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Capitulo 1

Percepcoes acerca do professor reflexivo, sua
formacado e a pratica docente:

Zaira Dantas de Miranda Cavalcanti
Elisa Angeélica Alves Guedes
Fabio André Porto Alves

Resumo: Investigar sobre a postura do professor reflexivo poderd contribuir nas
discussdes académicas sobre as dificuldades e possiveis alternativas de aplicacao da
metodologia reflexiva no cotidiano escolar, como também fortalece a perspectiva da
reflexdo sobre a formacao e pratica docente. Assim, esse estudo objetiva apresentar as
concepg¢des do professor reflexivo na formacgdo e pratica docente amplamente discutidas
na literatura. A metodologia aplicada se deu por levantamento bibliografico de artigos
cientificos presentes no banco de teses da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (Capes), no Scientific Electronic Library Online (SciELO), literatura que
trata do tema em anais de eventos cientificos em educacgao. Os resultados apontam que o
professor é considerado um semeador da humanizacdo e de inclusdo social através do
conhecimento e da valorizacao do aluno através da pratica e da acdo reflexiva visto que a
aquisicao de conhecimento deve partir de um ato dialégico. Percebemos que a postura
do professor reflexivo podera propiciar maior aquisicido de conhecimento tedrico-
pratico por parte do aluno como também promover ao professor uma agao reflexiva
sobre sua pratica docente com o intuito de superar as barreiras existentes nessa
metodologia de ensino, promovendo a formacao do ser humano, tanto estudante quanto
docente, de maneira integral e em sua plenitude. Concluimos com esse trabalho que o
professor reflexivo contribuird com o alcance do objetivo de formacdo do estudante,
podendo formar um profissional atento as varias dimensdes que envolvem a vida do ser
humano, elencando a reflexdo como atitudes cotidianas necessarias para agdes na
pratica docente.

Palavras-chave: Professor reflexivo, Formacao de professores, Pratica docente.

1 Artigo apresentado do III Congresso Nacional de Educagdo no ano de 2016, fruto de trabalho realizado no
componente curricular Professor Reflexivo e a Epistemologia da Pratica Docente, sob responsabilidade do Professor
Marcelo Ribeiro.
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1.INTRODUCAO

A educagdo com fins libertadores e promovedores da cidadania é um desafio nos dias atuais quando nos
deparamos com tantas realidades sociais que nos chocam, aterrorizam e entristecem. Compreendemos
que boas praticas educativas tem o poder de transformar contextos e beneficiar comunidades, se estas
forem consideradas também como parte essencial do processo de formagio do cidaddo consciente e
responsavel, e que é na escola que se constitui possibilidades de didlogo, de questionamentos e de
transformacdo (MOREIRA et al, 2015).

Todavia, diante de tantos entraves e crises enfrentadas pela escola do século XXI, é imprescindivel que
professores sejam conscientes da relevancia de sua pratica na formacdo de cidaddos que poderdo se
tornar agentes de transformacio das sociedades. Afinal, na escola p6s-moderna ndo ha mais espaco para
docentes que se limitam a desempenhar o papel de meros transmissores do conhecimento, desconectados
de contextos em que estdo inseridos e que ndo atentam para necessidades gritantes a sua volta. Brighente
e Mesquita (2016) apresentam que a quebra do paradigma de uma educacdo meramente bancaria se
iniciou ha algumas décadas atras, porém, lamentavelmente, percebe-se a dificuldade de sua ruptura em
muitos contextos escolares. Nesse sentido, entendemos que cabe envidarmos esfor¢os para otimizar a
formacdo de professores frente as necessidades atuais.

E perceptivel também na literatura que ser um professor reflexivo/a demanda considerar as implicacdes
socioculturais e politicas do trabalho docente, bem como implica perceber o conhecimento profissional
como marcado por fatores de ordem cultural, pelas experiéncias pessoais e pré-profissionais marcadas
pelas diferentes trajetérias de formagao vivenciadas ao longo da profissao (BENASSULY, 2002).

Diante dessa perspectiva, essa investigagcdo é considerada relevante uma vez que visa contribuir para as
discussdes académicas sobre as dificuldades e possiveis alternativas de aplicagio da metodologia
interdisciplinar no cotidiano escolar, como também fortalece a perspectiva da reflexdo sobre a pratica
docente na educagdo basica como mola propulsora de alcance do éxito no que se refere as multiplas
possibilidades que a interdisciplinaridade apresenta para a educacio.

Considerando que falarmos sobre as concepgdes do professor reflexivo, bem como sua formacao e pratica
docente sdo desafios a serem superados na educacdo, o interesse em investigar a temdtica proposta neste
trabalho objetiva apresentar as concepg¢des acerca do professor reflexivo, sua formacao e pratica docente
discutidas na literatura.

2.METODOLOGIA

A pesquisa foi realizada mediante leitura de autores que tratam da tematica pesquisada discutidos na
disciplina eletiva intitulada O Professor Reflexivo e a Epistemologia da Pratica do curso de mestrado do
Programa de Pds-graduacdo Formacdo de Professores e Praticas Interdisciplinares (PPGFPPI/UPE)
Campus Petrolina. Contemplou também a leitura de artigos cientificos presentes no banco de teses da
Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), no Scientific Electronic Library
Online (SciELO) e em anais de eventos cientificos em educagio de acordo com os descritores: formacao de
professores, pratica docente e professor reflexivo.

3.RESULTADOS E DISCUSSAO

A origem do termo reflexivo esta relacionada em especial com os trabalhos de Jonh Dewey, em seu livro
How we think publicado em 1933. Em sua obra, Dewey define a acdo reflexiva como “uma consideragao
ativa, persistente e cuidadosa daquilo que se acredita ou que se pratica a luz dos motivos que o justificam
e das consequéncias a que conduz” (p. 18). Essa se diferencia do ato de rotina, que é principalmente
orientado pela tradicdo, impulso e autoridade. O ato de rotina refor¢ca as ideologias dominantes,
impedindo os professores de realizar grandes rupturas e experimentar opinides alternativas (ZEICHNER,
1993).

De acordo com Pimenta (2002), é principalmente a partir dos estudos de Donald Schon que o conceito de
professor reflexivo ganha popularidade, por meio de uma proposta de formagao baseada na epistemologia
da pratica, que valoriza a pratica profissional como forma de producdo de conhecimento consolidada por
meio da reflexdo, andlise e problematizacdo. De acordo com a autora, o trabalho de Schon se da por meio
da critica a formacdo a partir da racionalidade técnica, que esse autor julgava ser incapaz de dar conta da
singularidade, incertezas, instabilidade e dilemas caracteristicos do ensino. A literatura ainda defende a
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fecundidade das andlises criticas iniciadas por Schon no desencadeamento de diversas pesquisas na area
da formacdo de professores levando inclusive a discussdo de temas ausentes em suas preocupacgdes
iniciais, conforme Pimenta (2002).

Considerando a escola como caminho de transformacgio, Souza (2014) defende a busca da exceléncia na
docéncia por considerar o professor um semeador da humanizagao, do processo de inclusio social e um
motivador do conhecimento e da pratica da liberdade, que pode ajudar o aprendiz a adquirir uma nova
visdo de vida. Entretanto, segundo o autor, para que essa a¢do se efetue é necessario que primeiro o
professor se eduque, busque aperfeicoar-se, transforme-se, pois apenas apods experimentar a beleza de
educar-se, poderd contribuir para a constru¢do do outro. Isso, certamente, perpassa a ideia de um
processo reflexivo que todo educador precisa experimentar, o qual se traduz num olhar critico sobre o
contexto em que vive para resultar em acgdes e intervengdes. Porto (2016) aponta que o exercicio da
reflexdo envolve também momentos individuais e coletivos, nas quais as representacdes figurativas de
contextualiza¢des e representa¢des formais, que envolve os saberes escolares e que estes devem ser
elementos em associacdo, promovendo a interacdo do professor com a compreensao do aluno em relacdo
ao que esta sendo apresentado.

Nessa perspectiva, é essencial que haja entre nds, professores, a compreensio de que é através da reflexdo
continua, de um pensar constante sobre a a¢ido cotidiana que podemos analisar nossas acoes e buscar
aperfeicoamento de nossa pratica. Acreditamos que ndo poucas vezes fazemos essa reflexdo de forma
inconsciente e descomprometida. Pensamos, refletimos e até criticamos nossa pratica, porém sem a
compreensdo de que esse exercicio deve gerar avaliacdo e mudanca. Na realidade, muitos de nds nao
aprendemos na nossa formacdo a executar também essa tarefa. Eis o motivo pelo qual a literatura
contemporanea acerca dos desafios da educacdo aponta para a relevancia de se incluir nos curriculos de
formacdo de professores nio apenas aspectos cognitivos relacionados a cada graduagdo, como também
elementos extra curriculares que levem a discussao e reflexio.

No interim da formacdo para a reflexdo e pesquisa, um dos aspectos interessantes é que para Souza
(2014) a reflexdo também pressupde pesquisa como condi¢cdo basica para o profissional da educacido. De
fato, outrora aprendiamos em nossa formacdo, que além da pesquisa cientifica sé iniciar-se apds a
graduagio, existe, antagonicamente, o professor da pesquisa e o da pratica, ou seja, do ensino,
pressupondo que o que ensina e gosta do que faz, nio tera perfil ou habilidade para a pesquisa. Esse
pensamento provavelmente influenciou o fazer pedagdgico de tantos e gerou bloqueios e mitos que
impedem uma pratica mais eficaz. Todavia, segundo Souza (2014), o simples fato de levantar
questionamentos reconstrutivos voltados para a educagdo de nossos alunos, constitui-se em pesquisar,
ndo sendo necessario ser um “profissional da pesquisa” e nessa perspectiva, todos nés devemos adquirir
este saber docente, como também cabe-nos uma reconstru¢io constante de nosso prdprio projeto
pedagdgico.

Desse modo, percebemos que o movimento do “professor reflexivo” tem contribuido para a critica a
perspectiva técnica e a valorizacdo da formacdo através da pratica e da acgdo reflexiva.

Porém, o entendimento da reflexdo como um ato individual do professor, tendo como objetivo a
transformagdo da pratica no contexto imediato e restrito, tem sido criticado por diversos autores
(DUARTE, 2003; PIMENTA, 2002). Para a superacgdo desse limite, seria importante considerar a reflexao
como pratica social, tendo em vista que se trata de um ato dialégico, valorizando a importancia de que ela
ocorra em grupo (ZEICHNER, 1993).

Concernente aos programas de formacdo de professores faz-se necessario também uma visdo
interdisciplinar na pratica pedagogica, pois conforme Souza (2014), essa visdo consiste na relevancia do
didlogo entre os saberes, da utilizagdo de conhecimentos de disciplinas diversas para responder a
problemas e questionamentos e de entender fendmenos nos ambientes escolares sob diferentes pontos de
vista. Infelizmente, essa ndo é uma pratica comum nos contextos educacionais. Segundo Morin (2007),
como se os conhecimentos ndo se articulassem numa interdependéncia, sistemas educacionais
fragmentam saberes e excluem alguns em detrimento de outros, desconsiderando rela¢des de todo e do
conceito de complexidade. Para o autor, convém perceber o contexto, o global, a relacdo todo/partes, o
multidimensional, o complexo e para isso se faz necessaria uma reforma do pensamento a qual se propde,
a fim de que se favorega a educacio de hoje e do futuro, haja vista a ampla e grave inadequacio entre
saberes desunidos, compartimentados e problemas ou realidades cada vez mais multidisciplinares,
transnacionais e globais.

As especialidades, em geral, tratam de possuir faculdades exclusivas, tornando areas do conhecimento
cada vez mais isoladas e fechadas em si. Isso ndo quer dizer que deva-se excluir as especificidades das
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ciéncias. O ensino eficiente de qualquer disciplina s6 fara sentido se houver a consciéncia do espaco de seu
uso e da pertinéncia desse conhecimento para determinados contextos. E nesse sentido que Morin (2007)
afirma que para que os conhecimentos sejam pertinentes, cabe a educacgido torna-los evidentes. O autor
estabelece que esse é um dos saberes necessarios a educagdo de hoje e do amanha. Indubitavelmente, uma
pratica pautada em acdo reflexiva acarretard a compreensao de um aspecto tdo importante quanto a visao
interdisciplinar, que precisa permear os curriculos e agées dos processos formadores de professores em
nosso pais. Se permanecermos limitados a, irrefletidamente, abrir e fechar nossas gavetas de
conhecimento sem perceber a necessidade e realidade complexa de contextos escolares e sem notar a
conexdo desses contextos com nosso pais e nosso planeta, contribuimos com a formacdo de cidadaos
alienados e despreparados para responder as questoes atuais, sem competéncia para refletirem sobre as
mesmas e serem respostas positivas em seus espacos de atuacgdo.

Ainda corroborando com esse pensamento que elege a pratica reflexiva como elemento favorecedor da
aprendizagem nos contextos educacionais, Brito (2004) afirma que discussdes e novos cendrios de
formacdo docente em nosso pais estdo se estabelecendo e apontam para a necessidade de considerar
peculiaridades de contextos de ensino, novas competéncias e novos saberes que o oficio de professor
requer neste século. Assim, pesquisas desconstroem certezas e revelam novos paradigmas de formacdo
entendendo que o processo formativo e o conhecimento apenas, ndo asseguram o sucesso profissional de
ensino-aprendizagem. Em sua pesquisa numa escola da rede publica de ensino, o autor constatou que a
reflexdo se constitui em ponto de partida para que o docente se torne investigador de sua prépria pratica.
Na busca de respostas para entender o sentido da reflexdo sob a pratica docente e se é possivel estabelecé-
la na escola, alguns autores convergem para o mesmo pensamento que propde a formagdo de um
profissional reflexivo.

Segundo Schoén (apud BRITO, 2000) a pratica profissional apresenta situa¢des de instabilidades e
incertezas que algumas vezes nao sio resolvidas pelo profissional, o qual ndo encontra respostas em seus
saberes. Isso indica a busca de competéncias que vao além de conhecimentos técnicos adquiridos na
formacdo. Para Brito (2000), ser um profissional reflexivo, entdo, significa ter a competéncia de perceber a
pratica como espago de reflexdo critica que se configure numa problematizacio da realidade pedagégica
através da resolugdo de conflitos. Trata- se, por conseguinte, de uma construgio e reconstrucio de seu
papel no exercicio profissional.

Entretanto, Pimenta (2002) apud (BRITO, 2000), por sua vez, aconselha o cuidado com a terminologia
“professor reflexivo”, alegando os riscos de empobrecimento da expressdo nas discussdes. A mesma
autora enfatiza ainda que a transformacao critica da pratica e solu¢do de problemas no cotidiano escolar
exigem nao s6 reflexdo, mas também a interacdo entre praticas escolares e espacos socioculturais, pois é
essencial compreender o ensino como pratica social. Uma atitude reflexiva para a autora pressupde uma
analise da pratica corriqueira, contemplando aspectos sociais em que se insere, o que confirma a
relevancia das conexdes, das relacdes e compreensdes de contextos que ultrapassam o dominio de saberes
como sugere Morin (2007) em sua teoria da complexidade.

Acerca dessa problematica, Brito (2006) acrescenta que na busca de pensar as questdes do seu cotidiano e
atuar sobre elas, os professores ndo devem ater-se apenas a resolucdo de problemas imediatos, mas que
ampliem seus horizontes de reflexdo ao ponto de atingir também a fun¢io da escola e da educacdo na
sociedade. Isso nada mais é do que assumir uma postura politica que entende a escola como pratica social.

Conquanto em situagdes didaticas, e de forma natural, muitas vezes é comum nos deparamos com
possibilidades de reflexdo que possam redundar em a¢des abencoadoras de ambientes, especialmente no
contexto de escolas publicas, essas agdes ainda sdo incipientes e provavelmente isso ocorre como reflexo
da auséncia de preparo e consciéncia para a postura reflexiva além da caréncia de formagio para tal
postura no meio académico em que fomos formados. No nosso processo de formacao académica, cabia-nos
apenas a transmissao de conhecimentos, de saberes de forma fragmentada. Felizmente, a paixdo pelo
ensino e compromisso com os sujeitos que buscam a aprendizagem nos levam muitas vezes a refletir “na”
e “sobre” nossa acdo e redirecionarmos nossas praticas pedagogicas para agirmos a favor da construcio
do outro e isso é, indubitavelmente, apaixonante a despeito de pequenos obstaculos que, eventualmente,
encontramos. Talvez por essa razio, Brito (2006) considere que o trabalho docente é complexo e repleto
de zonas de indeterminacdo que se constituem em desafios para a construcdo e reconstrucdo do saber,
saber- fazer e saber-ser, e nessa caminhada busca-se interacdo com as situa¢des de ensino entre os pares e
consigo mesmo sendo isto fruto de um trabalho reflexivo que se estabelece aos poucos e de forma
continua.

Compactuando com essas ideias e mesmo considerando que a formacio de professores nos dias atuais tem



Educagdo no Século XXI - Volume 45 - Gestdo Pedagogica e Docéncia

estabelecido a reflexdo como ponto central, Gimenez, Arruda e Luvuzari (2004) admitem que ha uma
grande diversidade de definicdes e propostas de implementagio, como também diversos propdsitos para
sua adocgdo. Para as autoras, o profissional reflexivo é sempre considerado como aquele que constréi e
reconstrdi sobre sua pratica a partir de questionamentos. No entanto, as formas de reconstrugio desse
conhecimento sdo variadas. Apoiando-se em ideias de Grimmet (1988), as autoras revelam que embora a
reflexdo esteja presente hoje no contexto da formacido de professores, ha ainda pouco compartilhamento
sobre o que configura essa reflexdo e que espacos seriam mais favoraveis ao seu desenvolvimento.
Compreendendo que o conhecimento derivado de pesquisas sobre o tema favorece a formacdo do
professor, as autoras expdem que tal busca pode direcionar a pratica de professores e identificar novas
possibilidades de agdo. Isso, entdo, proporcionaria aos professores construirem uma consciéncia madura
sobre sua pratica, bem como se emanciparem de distor¢des sociais politicas e culturais que podem
frustrar e dificultar sua compreensao.

Diante da discussao fomentada referente a postura do professor reflexivo e através de uma reflexao critica
enquanto docentes, torna-se possivel ter consciéncia de finalidades de saberes e a quem eles representam
ou beneficiam. As autoras estabelecem que esses entendimentos passem a serem mais esclarecedores a
medida que sdo analisadas as praticas usadas no processo de educagdo de profissionais reflexivos, como
também a medida que nos apropriamos dos diferentes olhares sobre praticas de reflexdo na formagio dos
professores apresentados na literatura.

4.CONCLUSAO

Diante dos estudos apontados na literatura, percebemos a énfase direcionada para a educacdo com fins
libertadores e promovedores da cidadania. Foi apresentado também que boas praticas educativas tem o
poder de transformar contextos sociais e formar o cidaddo consciente e responsavel, sendo a escola o locus
de possibilidades de didlogo, de questionamentos e de transformacdo fazendo-se necessario nesse
contexto a atuacdo do professor reflexivo.

Apresentamos também a dificuldade de se romper com a educagdo meramente banciria em muitos
contextos escolares, cabendo a formagao do educador esforgos para otimizar a formacao de professores
reflexivos frente as necessidades atuais de educacdo. Ainda sob a proposta de formacido baseada na
epistemologia da pratica, foi percebida a valorizagio da pratica profissional como forma de produgio de
conhecimento consolidada por meio da reflexdo, analise e problematizacao.

A literatura ainda aponta que o professor é um semeador da humanizacao, do processo de inclusio social e
um motivador do conhecimento e da pratica da liberdade, que pode ajudar o aprendiz a adquirir uma nova
visdo de vida através de um olhar critico sobre o contexto em que vive para resultar em agdes e
intervencdes mediadas por si proprio. Desse modo, percebemos que o professor tem contribuido para a
valorizagdo da formacdo do aluno através da pratica e da agdo reflexiva visto que se trata de um ato
dialégico, valorizando a importancia de que ela ocorra em grupo.

Mediante a pesquisa realizada, foi notdrio a percepc¢do de que para a formacio do professor reflexivo faz-
se necessario também uma visdo interdisciplinar na pratica pedagdgica, visto que esta pratica contempla
um didlogo entre os saberes, utilizacdo de conhecimentos de disciplinas diversas para responder a
problemas e questionamentos e capacita o entendimento referente aos ambientes escolares sob diferentes
pontos de vista, mesmo esta ndo sendo uma pratica comum nos contextos educacionais da atualidade.

A literatura ainda apresentou que ser um profissional reflexivo, significa ter a competéncia de perceber a
pratica como espaco de reflexdo critica que se configure numa problematizacio da realidade pedagdégica
através da resolugio de conflitos. Vimos também que os professores ndo devem ater-se apenas a resolucio
de problemas imediatos, mas que ampliem seus horizontes de reflexdo ao ponto de atingir também a
funcdo da escola e da educagio na sociedade. Isso nada mais é do que assumir uma postura politica que
entende a escola como pratica social.

Portanto, as concep¢des apontados na literatura para a pratica efetiva de uma postura de professor
reflexivo contemplam uma postura pessoal e coletiva visando a melhor aquisi¢do de conhecimento dos
seus alunos. Desse modo concluimos entdo, que o professor que atua de forma reflexiva podera contribuir
com o alcance do objetivo de formacio do estudante atento as modificagbes no mundo contemporaneo e,
resiliente, no sentido da perspicacia para a resolugdo das questdes que estdo postas hodiernamente na
sociedade, bem como atento as varias dimensdes que envolvem a vida do ser humano, elencando a
contemplacido e a reflexdo como atitudes cotidianas necessarias para agdes que estejam inscritas na esfera
da pratica docente.
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Capitulo 2

Por uma pratica contextualizada: Da Pedagogia a
Educacdo Basica

Carla Sarlo Carneiro Chrysostomo

Resumo: Este trabalho tem como objetivo apresentar a importancia do estagio curricular
supervisionado unindo a teoria com a pratica do Curso de Pedagogia com a Educagdo
Basica no ISEPAM. A metodologia utilizada nessa pesquisa qualiquantitativa utilizou
alunos do sexto periodo do Curso de Pedagogia e do terceiro ano do Curso Normal Médio
no primeiro semestre de 2018, para a aplicacdo de contagdo de histérias através do
aplicativo toon doo, na Educacao Infantil e nas primeiras séries do Ensino Fundamental
I, reduzindo o nimero de estagiarios da Pedagogia que nao vivenciavam a pratica na sala
de aula no campo de estagio, dentre outros resultados como a evolu¢ao dos alunos do
Curso Normal em sua trajetdria educacional. O estagio é uma etapa preparatoria para a
pratica profissional que interliga a teoria e a pratica com a insercao do aluno no espacgo
sécio institucional. Lima (2006) explica que o mundo atual necessita de um novo tipo de
profissional, cujos saberes sejam polivalentes e, sobretudo, amplos e soélidos, para
corresponder as peculiaridades e ao carater multifacetado da pratica pedagégica. O
desafio consiste na formag¢do de profissionais que saibam atuar sobre as demandas
cotidianas, analisando-as criticamente de modo a enfrenta-las. Schén (2000) destaca que
o desenvolvimento de um ensino pratico reflexivo pode somar-se a novas formas de
pesquisa sobre a pratica e de educacao. Libaneo (2014) ressalta que os pedagogos e
docentes tém suas atividades mutuamente fecundadas na experiéncia profissional das

questdes de ensino e aprendizagem das matérias que se interpenetram.

Palavras-Chave: Pratica Pedagdgica, Estagio, Formacao Profissional.



Educagdo no Século XXI - Volume 45 - Gestdo Pedagogica e Docéncia

1.INTRODUCAO

Este artigo tem como objetivo apresentar a importancia do estagio curricular supervisionado unindo a
teoria com a pratica do Curso de Pedagogia com a Educagio Basica no ISEPAM.

A sociedade contempordnea se apresenta em multiplas facetas com um elevado grau de diversidade e
diferencas que nio podem ser consideradas como deficiéncias tendo em vista a complexidade do ser
humano e suas inter-relacdes de aprendizagem. Desta forma, faz-se necessario esse repensar em torno do
referido tema como fator preponderante a mudancas em busca de uma nova pratica educativa.

Zabala (1998) afirma que a pratica educativa precisa partir de situagdes concretas buscando explicacdes
para a realidade sem perder o sentido da relagido ensino/aprendizagem. Uma pratica dinamica e reflexiva
se torna peca chave de uma intervencdo pedagogica ao planejamento, a aplicacio e a avaliagio.

Pimenta (2011) salienta para a questdo relevante do esvaziamento dos estudos sistematicos de educagio e
a descaracterizagdo profissional do pedagogo, tendo em vista um contingente maci¢go de egressos dos
cursos de Pedagogia, que curiosamente ndo estudaram o mesmo em sua teoria e sua pratica, ignorando
determinantes institucionais, historicos e sociais.

Libaneo (2014) ressalta que pedagogo é o profissional que atua em varias instancias da pratica educativa
intervindo direta ou indiretamente na formag¢io humana e em sua contextualizacdo historica.

A metodologia utilizada é qualiquantitativa, pois é bibliografica, além de apresentar dados percentuais de
frequéncia de estagiarios do curso de Pedagogia no campo de estagio no primeiro semestre e no segundo
semestre de 2018 no ISEPAM.

O referencial tedrico utilizado contempla autores como Libdneo (2014), Pimenta (2011), Zabala (1998),
Lima (2006), Schon (2000), dentre outros que muito contribuiram para essa investigacdo tdo pertinente
aos dias atuais.

2.METODOLOGIA
2.1 AFORMACAO DE PROFESSORES E O DESEMPENHO PROFISSIONAL DOS PEDAGOGOS

Libaneo (2014) apresenta um panorama educacional que envolve a estrutura do conhecimento
pedagoégico e a identidade profissional do pedagogo no contexto das novas realidades econdmicas,
politicas e culturais do mundo contemporaneo. Desta forma,

E o que se pode ver por exemplo na insisténcia em temas como: a docéncia
como base da identidade profissional de todo educador, a divisdo do trabalho
na escola, a separagdo conteudo-métodos, a escola como local de trabalho
capitalista. Junto a essas dificuldades, é visivel que a profissido de pedagogo,
como a de professor, tem sido abalada por todos os lados: baixos salarios,
deficiéncias de formagdo, desvalorizagdo profissional implicando baixo status
social e profissional, falta de condi¢des de trabalho, falta de profissionalismo
etc. Esses fatores, por sua vez, rebatem na desqualificagdo académica da area,
fazendo com que docentes e pesquisadores de outras areas desconhecam a
especificidade da Pedagogia, embora a critiquem (LIBANEO, 2014, p. 26).

O referido autor explica a necessidade de haver uma discussdo sobre o campo especifico da Pedagogia e o
exercicio profissional do pedagogo.

Pimenta (2011) afirma que a critica de que o curso de Pedagogia de 1969 é “tecnicista” parece pertinente
aos dias de hoje. Assim, “junto a isso, sdo agregadas as criticas a fragmentacao da formagao do pedagogo, a
divisdo técnica do trabalho na escola, a separacdo entre a teoria e a pratica, a separacdo entre o pedagogo
especialista e o trabalho docente” (PIMENTA, 2011, p. 23). A fragmentacao de tarefas e consequentemente
suas fun¢des, comprometeu a existéncia de especialistas na escola nos seguintes aspectos:

(a) Carater “tecnicista” do curso e o consequente esvaziamento teodrico da
formacdo, excluindo o carater da Pedagogia como investigacdo do fendmeno
educativo; (b) o agigantamento da estrutura curricular que leva ao mesmo
tempo a um curriculo fragmentado e aligeirado; (c) a fragmentacdo excessiva
de tarefas no ambito das escolas; (d) a separacdo no curriculo entre os dois
blocos, a formacdo pedagégica de base e os estudos correspondentes as
habilitagdes (PIMENTA, 2011, p. 24).
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A autora citada acima constata o esvaziamento dos estudos sistematicos de educacdo e a
descaracterizagio profissional do pedagogo como questdes relevantes nos estudos disciplinares das areas
das metodologias.

Libaneo (2014) ressalta que a educagdo é o conjunto de a¢des que se relacionam de forma ativa com o
meio natural e social em um determinado contexto de relagdes ente grupos e classes sociais. Por isso, “[...]
Numa sociedade em que as relagdes sociais baseiam-se em relacdes de antagonismo, em relagdes de
exploragdo de uns sobre outros, a educacdo s6 pode ter cunho emancipatorio, pois a humanizacao plena
implica a transformacio dessas relagdes” (LIBANEO, 2014, p. 30). Sendo assim, a educagdo ocorre na
familia, no trabalho, na rua, na fabrica, nos meios de comunicacio e na politica.

Orlandi (2012) argumenta que a relacdo universidade /comunidade tem sido definida e debatida como
prestadora de servigos traduzida como “filantropia intelectual”, “salvacionismo”, uma espécie de pronto-
socorro universitario em forma de paternalismo, que por sua vez, é um autoritarismo com disfarces.
Portanto,

0 que temos visto é a escalada, cada vez maior, da “escolarizacdo” a todos os
niveis de reflexdo, reduzindo-se assim a vida intelectual a menos programas
curriculares em que a preocupacdo maior esta em parecer “critica”. Dessa
forma, o que se viu na realidade é cumprir compromissos formais e
burocraticos: horas aula, créditos, e até mesmo incluir disciplinas modernosas
em cursos basicos, para mostrar como se “envidam esfor¢os no atendimento
dos interesses e dificuldades reais da comunidade” etc. (ORLANDI, 2012, p.
43/44).

A autora supracitada explica que a interagao entre a universidade e os outros setores da sociedade ndo
devem ter a forma de prestacdo de servigos, mas sim articular de forma clara e critica com as outras
instancias institucionais.

3.A INTERDISCIPLINARIDADE DO ESTAGIO DA PEDAGOGIA A EDUCACAO BASICA

O estagio profissionalizante faz com que o estudante inicie o exercicio da construcdo de sua identidade
profissional e sinta na pratica a grande responsabilidade que carrega, estreitando compromissos com os
alunos, seus familiares, a comunidade e a institui¢cdo escolar. O mesmo possibilita aos futuros professores
a construcdo de saberes vinculados ao futuro campo de trabalho. Portanto,

[..] a aproximacdo do futuro professor a realidade escolar acontece apds ter
passado pela formagdo “tedrica” tanto na disciplina especifica como nas
disciplinas pedagégicas. O caminho deve ser outro. Desde o ingresso dos alunos
no curso, é preciso integrar os contetidos das disciplinas em situa¢des da
pratica que coloquem problemas aos futuros professores e lhes possibilite
experimentar solucdes. Isso significa ter a pratica, ao longo do curso, como
referente direto para contrastar seus estudos e formar seus proéprios
conhecimentos e convic¢des a respeito. Isso quer dizer que os alunos precisam
conhecer o mais cedo possivel os sujeitos e as situagdes com que irdo trabalhar
(PIMENTA, 2011, p. 55).

A autora citada acima destaca que a pratica profissional precisa ser vista de forma permanente e
sistematica na aprendizagem como referéncia para a organizacio curricular.

Segundo Zabala (1998) o bom profissional precisa ser competente sabendo utilizar o conhecimento e a
experiéncia adquirida para intervir na pratica de forma adequada. Portanto,

Alguns teéricos da educagdo, a partir da constatagdo da complexidade das
variaveis que intervém nos processos educativos, tanto em nimero como em
grau de interrelacdes que se estabelecem entre elas, afirmam a dificuldade de
controlar esta pratica de forma consciente. Na sala de aula acontecem muitas
coisas ao mesmo tempo, rapidamente e de forma imprevista, e durante muito
tempo, o que faz com que se considere dificil, quando nido impossivel, a
tentativa de encontrar referéncias ou modelos para racionalizar a pratica
educativa (ZABALA, 1998, p. 14).
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O autor acima explica que a acdo inicia a reflexdo e que a capacidade reflexiva do profissional necessita de
meios tedricos que contribuam para que a andlise da pratica seja verdadeiramente reflexiva extraida do
estudo empirico e da determinacdo ideoldgica que permitam fundamentar a pratica para possiveis
alternativas de mudancas. Desta forma, se concretizara a fun¢io social do ensino e o conhecimento de
como se aprende.

Tendo em vista uma realidade educacional globalizada, Libaneo (2014) destaca que “[..] a
intencionalidade da pratica educativa tem implicagdes diretas no posicionamento critico do educador que
representa o elo fundamental no processo de formagéo cultural e cientifica das novas geragdes” (LIBANEO,
2014, p. 150). Essas sdo algumas exigéncias contemporaneas da formacdo dos pedagogos e professores
que assumirao as praticas educativas na sociedade globalizada, com o objetivo de forgar o crescimento dos
sistemas educacionais, abrindo campos de atuacdo profissional do pedagogo nos ambitos escolar e
extraescolar.

Barreto (2014) aborda o trabalho docente no campo educacional com novos contornos e estratégias
politicas, econdémicas e juridicas para superar a crise capitalista iniciada ao fim dos anos 1960/1970. O
conjunto de politicas destinado a produzir mudangas no sistema educativo coloca as TIC em um lugar
central em suas formulag¢des. Portanto,

Ha, também na producdo académica, diversos textos sobre educagio que
defendem a incorporacgdo das tecnologias, ressignificadas como imprescindiveis
a modernizacdo da escola, equiparando-a a outros setores da sociedade nos
quais as tecnologias estdo quase que “naturalmente” presentes e que entendem
sua inclusdo no processo educacional como uma forma de “democratizacio” e
de acesso a informacao. Essas perspectivas atribuem as tecnologias o carater de
positividade nas mudangas propostas para/na educagdo, assim como o lugar de
impulsionadoras das mudancgas tidas como desejaveis para que as escolas
contribuam para a “formacdo de capital humano” e fomentem a chamada
“sociedade do conhecimento” (BARRETO, 2014, p. 34).

A autora citada acima aborda a importancia do trabalho docente compativel com a revolucdo cientifico
tecnoldgica, orientada para estratégias de substituicdo tecnolégica de docentes e de EAD para formacio de
professores para certificagio em massa, utilizando de forma adequada as TIC.

4.RESULTADOS E DISCUSSAO

Para ressignificar o uso das tecnologias no curso Formagao de Professores do ISEPAM foram construidas
histérias em quadrinhos, pelos respectivos alunos, através do aplicativo da Web 2 Toon Doo com histérias
modernas, poesias e musicas, sempre deixando o ultimo quadrinho uma pergunta em aberto para
estimular a imaginagdo criadora do leitor. Portanto, “as HQ’s possibilitam o didlogo com as mais distintas
faixas etarias e classes sociais, além de permitir infindaveis mediagdes, reflexdes e vieses. Como expressio
singular e polissémica, valorizam a subjetividade e atuam como significativa memoéria” (BARRETO, 2014,
p. 137). As tecnologias da sala de aula ndo operam de maneira dissociada do mundo real como receita de
bolo. Como exemplo a histdria abaixo:
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Fonte: aluna do curso Formacéo de Professores

Os alunos do curso Pedagogia do ISEPAM em seu campo de estagio no sexto periodo, os quais necessitam
vivenciar praticas de ensino referentes as disciplinas pedagogicas no Ensino Médio, acompanharam as
alunas do Ensino Médio na fase de aplicagdo das histérias na Educac¢io Infantil e nas primeiras séries do
Ensino Fundamental 1. Esse tipo de trabalho docente segundo Freitas apud Barreto (2014, p. 39) que “as
operacoes ideoldgicas empreendidas metamorfoseiam o trabalho em “atividades” e “tarefas” do professor,
termos estes sustentados pelas categorias da “pratica e da pratica reflexiva”. Em plena globalizagio é de
fundamental importancia a flexibilizacdo do trabalho docente reconfigurando as politicas educacionais.

De acordo com o grafico abaixo pode-se verificar que dos 60 alunos do 62 periodo, distribuidos em duas
turmas, 17 alunos consideram o estdgio sem importancia para a sua formacdo, explicando que nao
aprendem nada, que a maioria dos professores niao planeja de forma dindmica e 43 consideram
imprescindivel para o seu crescimento profissional, principalmente apds essa relagado interdisciplinar com
a Educacdo Basica podendo intervir e avaliar, nas aulas de contacdo de histérias, configurando 28% do
total.

Estagiarios Pedagogia 2018.1

o

JRNSem inmportincia

71N Imprescindiv

Fonte: a autora

A proposta foi provocar o didlogo com o mundo de fora da escola; dos alunos da Pedagogia com os alunos
da Educacgdo Basica, mostrando que é possivel um discurso polémico a partir do discurso ludico, um
estagio com sentido que se apropria da unido da teoria com a pratica, porque nao ha pratica pedagégica
neutra, sem intencionalidade. Pimenta (2011) destaca que a educacdo que tem por finalidade a
humaniza¢do do homem integra o sentido emancipatorio as suas a¢des desencadeando agdes formadoras
e incentivadoras, produzindo a transformac¢do democratica da realidade.
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ESTAGIARIOS PEDAGOGIA 2108.2

Fonte: a autora

Em um universo de 90 alunos distribuidos em trés periodos em 2018.2, verifica-se apds os dados do

grafico acima, que a relagdo reflexiva, dialégica e critica desenvolvida no campo de estagio da Pedagogia

estimularam o aumento da frequéncia no estagio no Ensino Médio descaracterizando as falas recorrentes:
” « »n €

“desnecessario”, “desestimulante”, “perda de tempo”, “ndo aprendo nada”. Tudo depende do olhar de
quem supervisiona e de quem ministra as aulas do Ensino Médio em uma grande parceria.

5.CONCLUSOES

0 estagio supervisionado € visto como tendo influéncia negativa para a opg¢ao pela carreira do magistério,
mostrando-se desestimulante principalmente por se tratar de escola publica, pela precariedade da
infraestrutura fisica apontada nos relatérios, assim como a falta de entusiasmo dos professores e
comprometimento nos planejamentos associados as dificuldades por eles enfrentadas.

Mudar a feigdo da pratica de ensino e estagio supervisionado ndo é tarefa facil porque necessita de
disciplinas que dialoguem de forma reflexiva e critica buscando encontrar caminhos que favoregam um
melhor desempenho dos alunos estagidrios no enfrentamento dos desafios do ensino publico,
principalmente o fracasso escolar, que gera o desestimulo do alunado, compromete a agcdo docente e, de
certa forma, desarticula o processo educacional.

Pode-se verificar através dos alunos que quando o estagio serve de ponte para a reflexdo critica em busca

de uma praxis interdisciplinar o resultado é satisfatéorio servindo para buscar novas estratégias de
mudanc¢a com novos olhares de educadores aprendizes.
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Capitulo 3

Circuito de gestdo: Limites e possibilidades para uma
gestdo de aprendizagem
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Resumo: O presente artigo tem por objetivo analisar como se deu a implementacao do
Circuito de Gestdo do Projeto Jovem de Futuro na EEM Josefa Alves Bezerra, na Vila Sdo
Pedro, Jucas/CE. O Circuito de Gestdao € um método de gestdo especifico, que tem por
objetivo orientar, organizar e sistematizar os principais processos e procedimentos da
gestdo escolar. O Jovem de Futuro é uma estratégia de Gestdo Escolar orientada para
Resultados de Aprendizagem que tem como objetivo o aperfeicoamento da Gestdo
Escolar. Compdem-se a metodologia, além do acompanhamento das agdes elaboradas
pela escola através do seu Plano de Agdo, utilizou-se um questionario aplicado ao Nucleo
Gestor da Escola, professores, alunos e funcionarios para perceber se a escola
incorporou esse método e se as acdes planejadas sdo de conhecimento de todos os
atores envolvidos no processo e se os mesmos acreditam que o método contribui para
melhoria dos resultados; pois o desafio dos gestores é produzir um bom diagndstico,
elaborar um planejamento sistematizado, agir conforme planos e metas, monitorar as
acdes e corrigir rotas para que o Circuito seja efetivado no espaco escolar. Nosso
trabalho esta pautado nos estudos de BOLIVAR (2012), LUCK (2000, 2009, 2010), entre
outros teoricos. Diante das analises realizadas e do questionario respondido pela equipe
escolar, podemos verificar que a escola se percebe no Circuito buscando nas suas agoes
melhoria para aprendizagem dos alunos. Portanto, espera-se com esse trabalho
contribuir de forma efetiva para que os gestores possam perceber o método como uma
ferramenta de gestdo que ndo s6 subsidiara seu trabalho, mas também, dara resultados
positivos impactando diretamente na aprendizagem dos alunos.

Palavras-chaves: Circuito de Gestao, Jovem de Futuro, Resultados, Aprendizagem.
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1.CONSIDERACOES INICIAIS

O Circuito de Gestdo é um método de gestdo para orientar, organizar e sistematizar os processos e
procedimentos da Gestdo Escolar. Foi desenhado para preparar e apoiar, com conhecimentos tedricos e
técnicos, os gestores escolares. Com o Circuito espera-se melhorar a qualidade técnica da gestdo das
escolas porque melhorando a gestdo, espera-se melhorar a gestdo pedagogica visando a melhoria da
aprendizagem dos estudantes onde todas as rotinas da escola devera ser voltada para o pedagogico. Nesse
sentido é importante destacar que:

0 foco em resultados de aprendizagem estabelece um farol no caminho da
garantia do direito a educagio de qualidade. A qualificacdo técnica da gestdo
possibilita as equipes escolares atuar com mais seguranca e precisio, fazendo
com que todas as atividades tenham como propdsito final assegurar o
aprendizado dos estudantes.(HENRIQUES, 2007, pag. 7).

Na busca pela melhoria da aprendizagem o Instituto Unibanco visa contribuir com a qualidade da
educacdo publica, tendo como foco de atuacdo a melhoria do Ensino Médio. Para isso, desenvolve acdes em
busca de resultados efetivos, que possam inspirar praticas inovadoras e contribuir com as politicas
publicas; por isso desenvolveu o Jovem de Futuro (JF), que é uma tecnologia educacional concebida para o
aperfeicoamento continuo da gestdo

escolar orientada para resultados de aprendizagem, principal projeto da organizacao.

0 artigo tem como tema central o Circuito de Gestdao que foi implementado em todas as Escolas de Ensino
Médio Regular, do Estado do Cear3, exceto, aquelas que, pelas suas especificidades, ndo participaram da
implantacdo. Sao as seguintes: Escolas Indigenas; Escolas Quilombolas; CE]JAs, Instituto de Educagao dos
Cegos; Instituto de Educacido dos Surdos e Instituto de Educagio do Ceara.

0 Circuito de Gestdo permite aos gestores escolares a precisao e o rigor
necessario para lidar com a complexa realidade escolar, identificando desafios e
potencialidades para construcdo de melhores caminhos e tomadas de decisGes
mais acertadas. (PercursoFormativo, pag. 76, 2017)

Assim, esse estudo tem como propdsito verificar como o Circuito de Gestdo foi implementado na EEM
Josefa Alves Bezerra de forma efetiva e coletiva; bem como analisar se a escola acredita que esse método
contribuira na aprendizagem dos alunos.

A importancia do trabalho é perceber se o Circuito de Gestdo contribui efetivamente no alcance da Meta da
escola e na melhoria da aprendizagem dos alunos. Tem como propdsito servir como fonte de pesquisa de
uma pratica diferenciada visando mostrar o seu impacto no espago escolar.

2.METODOLOGIA

A metodologia do trabalho busca analisar, através de um questionario, como a escola tem realizado suas
acdes para perceber se ela estd utilizando o Circuito de Gestdo como método para melhoria de seus
resultados. Optou-se por uma metodologia de carater exploratério com abordagem qualitativa, constando
de relato da aplicagido do questionario realizado na EEM Josefa Alves Bezerra, localizada na Vila Sio Pedro,
em Jucas/CE.

Inicialmente, aplicou-se um questiondrio com os seguintes segmentos da escola: Nucleo Gestor,
professores, alunos e funcionarios com questdes relativas a implementac¢ao do Circuito de Gestdo, mas,
infelizmente, o desafio maior foi o envolvimento dos pais nas a¢gdes da escola e participagdo de projetos,
por isso é o Unico segmente que nio é contemplado na pesquisa. .

Foram entregues quatro perguntas relacionadas a implementagao do Circuito de Gestdo na Escola para ser
respondido pelos seguintes atores envolvidos no processo: Dupla Gestora, trés professores de areas
diferentes, trés funcionarios, todos os lideres de sala e um outro representante de aluno dos turnos manha
e tarde, totalizando quatorze alunos das seguintes séries: 12 série “A”, “B” e “C”, 22 série “A” e “B” e 32 série
“A”e“B”.
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Dividiu-se o trabalho da seguinte forma: situarei o leitor sobre a pesquisa realizada, mostrarei o que é
Jovem de Futuro e sua trajetdria como ferramenta de gestdo, apresentaremos o método do Circuito de
Gestdo e finalizaremos mostrando como a EEM Josefa Alves Bezerra implementou esse método. Pautou-se
em estudos desses (as) pesquisadores (as) e estudiosos sobre o assunto: BOLIVAR (2012), LUCK (2000,
2009, 2010), SOARES, T. F, além do material utilizado nas formac¢des no estado pelo Instituto Unibanco.

Finalizaremos nossas reflexoes analisando como a escola esta utilizando o Circuito de Gestdo verificando
seus limites e possibilidades para uma gestdo de aprendizagem.

3.PROJETO JOVEM DE FUTURO/PJF

O Jovem de Futuro, concebido e desenvolvido pelo Instituto Unibanco, busca contribuir para uma
educacdo publica de qualidade que garanta o acesso, a permanéncia e a conclusdo dos jovens no Ensino
Médio, proporcionando o aprendizado esperado no tempo adequado.

0 Jovem de Futuro (JF) é uma tecnologia educacional desenvolvida e testada
para estimular o aprimoramento continuo da gestdo escolar, com o objetivo de
melhorar os resultados de aprendizagem dos estudantes, expandir o niimero de
concluintes e reduzir as desigualdades educacionais de escolas publicas de
Ensino Médio (Disponivel em http://jovemdefuturo.org.br/o-que-e/)

Para isso, o Jovem de Futuro parte do principio de que a gestdo escolar de qualidade proporciona um
impacto significativo nos resultados da escola, segundo a concepg¢do do projeto, para obter essas
implicagoes positivas, a gestdo deve possuir e articular as dimensoes Politica Pedagdgica, Administrativa, e
Democratica e Participativa. Essas trés dimensoes, em conjunto, compdem a gestdo escolar de qualidade.

Segundo o Instituto Unibanco no fim desse periodo, “a avaliacdo de impacto constatou que os alunos das
escolas atendidas tiveram um avan¢o no aprendizado de Lingua Portuguesa e Matematica mais
significativo do que os estudantes das escolas ndo participantes” (Percurso Formativo, 2017, pag11). Além
de permitir identificar os impactos positivos da proposta no aprendizado dos estudantes, a fase piloto
possibilitou acumular experiéncias e detectar os ajustes necessarios para a dissemina¢do do projeto em
larga escala.

Nesse sentido é importante destacar que:

Entre 2012 e 2014, o projeto Jovem de Futuro foi integrado ao Programa Ensino
Médio Inovador - ProEMI, do Ministério da Educagio - MEC. A articulagio
permitiu que a iniciativa fosse disseminada nas redes publicas de ensino do
Ceard, de Goias, Mato Grosso do Sul, Para e Piaui. Nessas unidades da federagio,
a partir da parceria das Secretarias de Educacido com o Instituto Unibanco e o
Ministério da Educacdo, o programa consolidou-se como uma politica publica
para o Ensino Médio. (Percurso Formativo, 2017, pag12).

O percurso vivenciado ao longo dos anos nesses estados permitiu que o Jovem de Futuro ingressasse em
uma nova fase, que busca aprofundar e ampliar o escopo das a¢des voltadas para o aprimoramento da
gestao.

A estratégia Jovem de Futuro 32 Geracdo, em 2017, foi implementada em todas as Escolas de Ensino Médio
Regular, do Estado do Ceard, exceto, aquelas que, pelas suas especificidades, ndo participaram da
implantacdo. Sdo as seguintes: Escolas Indigenas; Escolas Quilombolas; CE]As, Instituto de Educagdo dos
Cegos; Instituto de Educacdo dos Surdos e Instituto de Educagdo do Ceara. Nesse novo formato foram
definidas metas de IDE Médio por escola e por estado; definicdo de escolas prioritarias sem avaliacdo de
impacto; Circuito de Gestdo com procedimentos determinados; protocolos para Secretaria de Educagdo do
Estado do Ceara - SEDUC e escolas da rede estadual; estado assumindo a formagdo semipresencial dos
gestores; Desvinculacdo com os programas federais.

O Instituto Unibanco desenvolveu uma Plataforma online de gestdo de projetos das escolas e formagao a
distancia. Atualmente é composta pelo Sistema de Gestdo de Projetos (SGP) e pelo Ambiente Virtual de
Aprendizagem (AVA). A plataforma permite as escolas construir os seus Planos de Ac¢do, de forma alinhada
as diretrizes do MEC. O JF inclui, para acompanhamento, uma sistematica de visitas e reunides, cujo
agendamento, registro de atas e outras funcdes sdo realizadas com o auxilio da Plataforma Jovem de
Futuro.


http://jovemdefuturo.org.br/o-que-e/
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4.0 METODO: CIRCUITO DE GESTAO

Para a concretizagdo de uma gestdo escolar orientada para resultados de aprendizagem nas escolas, o
Jovem de Futuro previu a implementacio do Circuito de Gestdo, um método de gestdo especifico, que tem
o objetivo de orientar, organizar e sistematizar os principais processos e procedimentos da gestao escolar.
Inspirado no PDCA1 e adaptado a realidade educacional da escola publica brasileira. O Circuito de Gestdo é
composto pelas etapas de Planejamento, Execu¢do, Monitoramento e Avaliagdo de Resultados, Reunido de
Boas Praticas e Corre¢do de Rotas. Com base nele espera-se que a escola consiga construir, executar e
acompanhar um Plano de Agao efetivo, realista e, ao mesmo tempo, transformador, sempre tendo em vista
o alcance de metas de aprendizagem estabelecidas pelos estados.

O estabelecimento de Metas é o ponto de partida para o inicio do Jovem de Futuro, pois orientar3, tanto o
planejamento da escola, como o trabalho de acompanhamento do profissional de Apoio ao Circuito de
Gestdo - ACG. A meta do estado foi definida pela Secretaria de Educagdo com o auxilio do Instituto
Unibanco. Desse modo, o estado de Ceara tem um desafio de alcancar um IDEMédio de 3,75 em 2017 e a
Meta da nossa Regional é de 3,79.

Apés o conhecimento da Meta individual, a escola, a partir do seu Diagnéstico, elaborou o seu Plano de
Acdo, pois a principal maneira que o Jovem de Futuro propde para efetivar a gestao focada em resultados.
O Plano de Agdo é um importante instrumento para a materializacdo do planejamento participativo na
escola. E por meio dele que a comunidade escolar traca o que é preciso fazer, de acordo com o seu
diagnéstico, para alcancar os resultados esperados. Ele é um guia para a execu¢do e serve para que a
equipe nao perca de vista a melhoria da aprendizagem e o caminho tragado para sua efetivacao.

Para constru¢do do Plano de Acdo se faz necessario realizar o Planejamento, outra etapa importante, do
Circuito de Gestdo. Os trés passos do Planejamento do Jovem de Futuro sdo: Levantamento de Causas onde
se busca as causas relacionadas ao componente do IDE Médio2 selecionado, o filtro de gerenciamento
onde se separa as causas que estdo sobre o gerenciamento da escola daquelas que ndo estdo e o Mapa da
Acio este define as a¢des relacionadas as causas que estido sob o gerenciamento da escola. .

Elaborado o Plano de Agdo é hora de colocar em pratica as agdes planejadas, ndo perdendo de vista o
monitoramento de rotina, as adequacdes e o registro, pois durante a execucdo das a¢des se faz necessario
o monitoramento diario das tarefas propostas no Plano, como também o registro semanal e coletivo das
tarefas realizadas. No que tange a implementacdo do Circuito de Gestdo, em particular, o registro
constitui-se em uma matéria-prima para acompanhar todas as etapas, mostrando se a escola esta

caminhando na direcdo e tempo pretendidos.

Durante a Execucdo do Plano de Acdo temos a SMAR, Sistematica de Monitoramento e Avaliacdo dos
Resultados, que sdo reunides trimestrais que servem para fazer uma analise sobre a execu¢do do Plano de
Acgdo, bem como verificar o alcance dos resultados. Este é o momento de avaliar o andamento dos Processo
Cruciais do Circuito de Gestdo e de analisar o desempenho no indice de desenvolvimento da Educagio
Basica IDEB/IDEMédio, dependendo da disponibilidade dos dados.

Sdo etapas do Circuito a Reunido de Boas Praticas (RBP) e a Correcgao de Rotas (CR).

A Reunido de Boas Praticas é uma atividade trimestral que retne escolas de uma mesma Regional com o
objetivo de se apoiarem na busca por melhores resultados de aprendizagem. E um momento de troca de
experiéncias entre as escolas. As escolas poderdo compartilhar os aprendizados relacionados as praticas
que: favorecem a execucdo das tarefas: facilitam a entrega dos produtos; produzem efeitos sobre os
resultados pretendidos; promovem a melhoria dos indicadores estruturantes.

A Correcdo de Rotas é o momento de revisar o caminho e as estratégias tragadas e identificar aquelas que
ndo produziram resultado para alcangar a meta, ou seja, para potencializar a aprendizagem dos
estudantes. Apds a escolas corrigirem suas rotas retoma o Plano de Agdo a partir de sua Meta e novamente
se faz um novo percurso em todas as etapas do Circuito, sempre na busca da melhoria da aprendizagem
dos seus estudantes.
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4.1.IMPLEMENTACAO DO CIRCUITO DE GESTAO NA EEM JOSEFA ALVES BEZERRA

A implementacdo do Circuito na escola aconteceu no dia dezessete de abril do corrente ano onde foi
realizada a primeira Visita Técnica, Compromisso com as Metas, para apresentac¢io do Circuito de Gestio e
da Meta estabelecida por escola. A primeira visita foi uma apresentacio para o Nucleo Gestor da Escola, na
ocasido foi apresentada a Meta individual que é de 3, 52 e na segunda Visita Técnica o Nucleo Gestor
apresentou os topicos discutidos na Visita anterior para o Grupo Gestor, esse grupo é composto pelo
Diretor e Coordenador e representantes de professores, alunos, funcionarios e pais. O Grupo Gestor é
corresponsavel por todas as a¢des do Circuito de Gestdo na Escola.

Foi realizada trés Visitas Técnicas de Planejamento, durante o més de maio e junho, onde foi apresentada a
estrutura do Planejamento e do Quadro Situacional da escola.

Refletimos sobre os componentes, causas e agdes que interferem diretamente nos resultados de
aprendizagem dos alunos. Refletimos sobre os resultados do SPAECE nos trés ultimos anos e sobre os
aspectos que interferem na aprendizagem dos alunos na disciplina de Lingua Portuguesa e sobre o
problema da Evasdo com o controle na infrequéncia dos alunos.

Verificou-se a consisténcia do Plano de Ag¢do e a poténcia do conjunto de agdes que impactardo
positivamente na causa e no componente do IDE Médio selecionados a partir de reflexdes realizadas com o
Grupo Gestor.

Durante o més de agosto realizou-se trés Visitas Técnicas da etapa de Execucdo onde verificamos o
andamento das tarefas propostas no Plano de A¢do, buscando as evidéncias do andamento das mesmas,
averiguando através dos registros dos formularios entregues nas visitas para o acompanhamento através
do balango semanal das ac¢oes realizadas; verificando também o acesso ao Sistema de Gestdo de Projetos -
SGP, para registro do acompanhamento.

Nesse percurso das visitas paralelamente acontecia as agées na escola a mesma realizou em todas as
séries do Ensino Médio nos dois turnos manhi e tarde, uma reunido com todos alunos na sala de aula,
refletindo sobre suas fortalezas e fragilidades que depois foi condensado e repassado para os lideres de
sala, para que eles repassassem para os demais alunos, buscando a corresponsabilizacdo no espaco de sala
de aula. O maior desafio da escola

durante o percurso da implementacao do Circuito de Gestao foi/é mobilizar e envolver os pais nas a¢des
da Escola. A gestdo ndo consegue envolvé-los de maneira efetiva, por isso a infrequéncia e o abandono sdo
os indicadores que mais preocupam a escola.

A Sistematica de Avaliacio de Resultados - SMAR esta prevista para o dia dezenove de setembro e a
Reunido de Boas Praticas - RBP e Correcdo de Rotas - CR acontecerda nos meses subsequentes onde
estaremos fechando todas as etapas do Circuito de Gestdo nas escolas.

5.RESULTADOS E DISCUSSOES

A aplicacdo do questionario tinha como objetivo verificar se todos os atores da escola tinha conhecimento
sobre o Circuito de Gestdo e verificar se as acdes propostas no Plano de Ac¢do ird contribuir ndo sé para o
alcance da Meta estabelecida pela escola como também para melhoria da aprendizagem dos alunos.

A Dupla Gestora aponta que o Circuito de Gestdo é “uma ferramenta que permite organizar os processos,
as responsabilidades e as atividades da Gestdo Escolar”. O Circuito contribui para o alcance da Meta
“através das a¢des planejadas e executadas, da avaliagdo e correcdo de rotas”. Apontam que através do
Circuito de Gestdo é possivel alcangar a Meta “desde o Plano de Acdo seja implementado e avaliado,
fazendo as correc¢des necessarias ao longo do desenvolvimento de cada acdo”. Acreditam que o Circuito de
Gestdo é uma ferramenta importante para a realizacdo de a¢des na escola “porque ele permite identificar
as causas da falta de aprendizagem”. Citam as a¢des que a escola estd realizando para melhoria da
aprendizagem dos alunos tais como: “atividades voltadas para as disciplinas de Lingua Portuguesa e
Matematica, oficinas, simulados, gincanas, reunides com os responsaveis e alunos, chas literarios, projetos
e reforco escolar”. Acredita, que essas a¢des realmente contribuem para melhoria da aprendizagem dos
alunos “desde que sejam realizadas e que o Circuito de Gestdo seja segundo, sim”.

Quanto aos professores apresentaram seu entendimento sobre o que é Circuito de Gestdo que é um
“projeto em parceria com o Instituto Unibanco, que usa uma metodologia com agdes especificas para
problemas que afetam o rendimento e a aprendizagem”.
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Indagados sobre, qual a Meta que escola devera atingir no final do ano letivo de 2017 todos foram

unanimes nas suas respostas “atingir a Meta de 3,52 tendo um acréscimo de em 0,27% em relacdo a Meta
de 2016”.

Indagados sobre as a¢des que a escola esta realizando para melhoria da aprendizagem dos alunos, as
respostas dos mesmos foram: “Oficinas de Portugués e Matematica, café literario, saraus poético, rodas de
leitura, oficinas de géneros textuais e simulados voltados para o SPAECE/ENEM”. Em se tratando sobre se
eles acreditam que essas acdes realmente contribuem para melhoria da aprendizagem dos alunos eles
responderam: “ Sim. Acredito que as acdes pedagdgicas planejadas e executadas com responsabilidade os
resultados serdo alcancados”. Dos questionamentos realizados com os alunos sobre o que é Circuito de
Gestdo, obtivemos os seguintes resultados: trés alunos responderem que nio sabiam; sete alunos
responderam que “e um grupo de pessoas acima dos professores que sdo responsaveis por grande parte
dos projetos da escola” e dois alunos responderam que “é um projeto do Jovem de Futuro que busca
promover acdes de fortalecimento da aprendizagem na escola”. Quanto a Meta que escola devera atingir
no final do ano letivo de 2017 tivemos os seguintes resultados: oito alunos responderam que a mesma é de
“3,52”; dois alunos citaram apenas o “salto” que a escola precisa dar em relacdo ao ano de 2016 que é: “o
crescimento de 0,27%”; um aluno disse que nio sabia e trés disseram que: “atingir os melhores resultados
na aprendizagem dos alunos”.

No que se referente as agdes que a escola estd realizando para melhoria da aprendizagem deles tivemos as
seguintes respostas: um aluno disse que ndo sabia; 02 alunos citaram agdes realizadas pela escola tais
como: “oficinas; cha literdrio e o lancamento do Projeto Mais Aprendizagem”. Os demais, onze alunos
destacaram que a escola busca realizar projetos de interesse e que envolvem os mesmos. Se eles acreditam
que essas ac¢des realmente contribuem para melhoria da aprendizagem deles, treze alunos responderam
que “Sim”, destacando o interesse deles para com a aprendizagem e um aluno disse que nao sabia.

Dos questionamentos realizados com os funcionarios obtivemos as seguintes respostas sobre o que é
Circuito de Gestdo: “E um método que ajuda a gestio a concretizar seus resultados a partir de uma meta
estabelecida”. No que se refere a Meta que escola devera atingir no final do ano letivo de 2017 os trés
foram unanimes na resposta apontando “3,52”.

Destacaram sobre as acdes que a escola esta realizando para melhoria da aprendizagem dos alunos:
“acompanhamento didrio a Infrequéncia, atividades extraclasse, Cha literario; sarau poético, oficinas de
Matematica e envolver os pais na vida escolar do aluno” e que essas a¢des realmente contribui para
melhoria da aprendizagem dos alunos, “pois sdo ferramentas que contribuem para o empoderamento dos
alunos na vida escola”.

Diante das andlises do acompanhamento as a¢des realizadas pela escola e dos questionarios respondidos
pela equipe escolar, podemos observar que o Circuito de Gestio é de conhecimentos de todos,
principalmente a Meta da Escola, assim como também as agbes citadas por eles na melhoria de seus
resultados; embora os alunos tenham dificuldade de definir o método do Circuito de Gestdo fica claro que
eles estdo por dentro do processo e isso fica evidente quando percebemos que as a¢des citadas pelos
mesmos refletem no envolvimento deles e na melhoria de sua aprendizagem. Todos acreditam que o
método impactara diretamente no resultado da aprendizagem dos estudantes. Infelizmente a escola nao
consegue envolver o segmento dos pais nas agdes da escola e isso é o maior desafio para melhoria de um
dos indicadores que preocupa a escola que € a infrequéncia.

6.CONSIDERACOES FINAIS

Cabera a cada um tentar transformar esse universo de possibilidades, que é o espaco de sala de aula, onde
o Plano de Acdo é o norteador desse processo. O questionario elaborado para a equipe escolar foi
importante porque podemos refletir sobre a implementacdo do método na escola de forma que ele
subsidiou a pesquisa ora apresentada.

Diante das andlises do acompanhamento as a¢des realizadas pela escola e dos questionarios respondidos
pela equipe escolar, podemos verificar que o Circuito de Gestdo esta caminhando de forma positiva no
espaco escolar, embora nem todos os atores tenha apropriacdo do que realmente é o Circuito e me refiro
aos alunos, mas tem ciéncia de que a escola tem todas suas a¢des voltadas para a melhoria de seus
resultados e eles sdo conscientes que estdo envolvidos no processo para melhoria de sua aprendizagem.
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S6 poderemos ter certeza que o método realmente serd eficaz no final do ano letivo quando o Plano de
Acido tera sido executado na sua totalidade e os resultados internos e externos da escola forem analisados
e se constatar que eles se aproximaram ou alcan¢aram a sua Meta.
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Capitulo 4

Conselho de classe: Algumas consideracoes

Ronaldo da Silva Correa
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7

Resumo: A tematica é o Conselho de Classe escolar como espaco de discussdo, um
momento privilegiado que abre oportunidades para discutir e avaliar toda a equipe
educacional e a situacao do aluno, seu aproveitamento individual e das turmas em geral.
E uma reunio de carater avaliativo, coletivo, em que as pessoas envolvidas no processo
de ensino aprendizagem discutem sobre a capacidade cognitiva dos alunos, o
desempenho dos docentes, os resultados das estratégias de ensino e outros aspectos
referentes a esse processo, buscando alternativas para superacdao dos problemas
educacionais presentes na comunidade escolar. Na maioria das escolas, porém, o
conselho de classe é visto como uma reuniao em que o foco principal sdo os alunos, haja
vista que se discute o desempenho deles, ou seja, as notas ou conceitos atingidos, e,
ainda, a questao comportamental desses alunos. Este trabalho tem por objetivo refletir e
avaliar sobre algumas consideracgoes e a finalidade do Conselho de Classe como pratica
pedagégico-educativa, além de diagnosticar o trabalho coletivo entre professores,

coordenadores pedagdgicos e alunos.

Palavras-Chave: Conselho de Classe, Espaco de Discussdo, Pratica Educativa,

Desempenho.
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1. INTRODUCAO

O Conselho de Classe, do modo como é realizado na maioria das escolas, restringe-se apenas a avaliar o
desempenho individual do aluno e da turma em sua totalidade. Este trabalho traz uma reflexdo sobre a
pratica educativa e avaliagio do trabalho individual e coletivo de professores e coordenadores
pedagoégicos com os alunos e como estdo conduzindo essa pratica educativa. Sob este ponto de vista, a
intencdo é proporcionar a reflexdo sobre o trabalho que vem sendo realizado e propor novas estratégias
pedagdgicas embasadas nas teorias de alguns estudiosos e adequa-las a realidade escolar, na tentativa de
modificar essa pratica para obter resultados que incidam diretamente sobre o estudante de forma positiva
e, possivelmente, promover a mudanga em algumas praticas docente.

Durante a participagdo no Conselho de Classe, observando um enfoque voltado para a aprovacgdo ou
reprovacdo do aluno nas disciplinas em que ele ndo conseguiu atingir a meta, surgiu o interesse pelo tema,
no sentido de trazer um aprofundamento teérico e conhecer a sua origem e finalidade de acordo com os
estudiosos. Diante do ponto de vista manifestado por professores e coordenadores pedagogicos no
Conselho de Classe, este tema precisa ser fundamentado para que todos entendam e fagam uma avaliacdo
a fim de refletir sobre suas praticas pedagogicas e, principalmente, trazer o estudante para esse espaco
uma vez que ele é o foco das discussoes.

2. METODOLOGIA

Este trabalho apresenta um estudo sobre o Conselho de Classe Escolar a luz de tedricos que tratam esse
tema, demonstrando suas reais fungdes e caracteristicas no ambito escolar. Trata-se de uma pesquisa
bibliografica com base em periddicos cientificos brasileiros publicados na biblioteca eletronica Scientific
Electronic Library Online - Scielo. A indicacdo desse tipo de pesquisa relaciona-se ao fato de a
aproximacdo com o objeto se dar a partir de fontes bibliograficas. Gil (2002, p.44) corrobora da mesma
ideia ao afirmar que, pesquisa bibliografica .."é desenvolvida com base em material ji elaborado,
constituido principalmente de livros e artigos cientificos".

O produto da revisao bibliografica revelou que, apesar de a literatura sobre Conselho de Classe ser escassa
e ainda ndo ter obtido destaque diante de tedricos que tratam de assuntos educacionais, o material
encontrado foi primordial para entendermos a finalidade dessa pratica educativa. De acordo com as
pesquisas realizadas, foi possivel obter fundamentos que possibilitam que o docente reavalie a pratica do
conselho de classe e perceba seu papel e sua importancia.

3. CONSELHO DE CLASSE: ALGUMAS CONSIDERACOES

Para compreendermos o que é o Conselho de Classe e quais as suas finalidades faz-se necessario o
conhecimento da histdria desse 6rgao colegiado de gestao. Nesse sentido, os fatos histéricos apontam que
surgiu na Francga, por volta de 1945, pela necessidade de realizagdo de um trabalho interdisciplinar a fim
de avaliar o aluno de forma coletiva. Dalben (2004, p. 22) afirma que

[...] Por ocasido da reforma de ensino francesa de 1959, foram instituidos trés
tipos de conselhos; o Conselho de Classe, no ambito da turma; o Conselho de
Orienta¢do; no ambito do estabelecimento; e o Conselho Departamental de
Orientacdo, em esfera mais ampla. Essa forma almejava declaradamente
organizar um sistema escolar fundado na Observacdo sistemdtica e continua
dos alunos, com vista a oferecer, a cada um, o ensino que corresponda a seus
gostos e aptiddes.

O Conselho de Classe francés tinha a finalidade de encaminhar e distribuir o aluno no sistema dualista
implantado na Franca naquela época. Orientava os alunos as diversas modalidades de ensino de acordo
com as “aptiddes” e “carater” demonstrados pelos mesmos.
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Esse modelo de Conselho de Classe foi trazido ao Brasil por estagiarios, em 1958, e foi levado ao Colégio
de Aplicacdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro (CAP). Inicialmente, no Brasil, foi implantado
voluntariamente e, posteriormente, por meio de portarias e deliberagoes. Com referéncia ao conceito de
Conselho de Classe e sua finalidade, Rocha (1984, p. 9) considera:

O Conselho de Classe é uma reunido dos professores da turma com multiplos
objetivos, entre outros destacamos: avaliar o aproveitamento dos alunos e da
turma como um todo; chegar a um conhecimento mais profundo do aluno e
promover a integracdo dos professores e dos outros elementos da equipe da
escola.

Podemos observar que essa pratica pedagdgica é uma acdo conjunta e colaborativa dos integrantes da
escola nesse espago avaliativo denominado Conselho de Classe. Possivelmente o magistério é uma das
profissdes que mais retine pessoas das mais variadas classes sociais, personalidades e culturas diferentes
para adquirir conhecimentos transmitidos por determinados profissionais dessa area. O Conselho de
Classe, nesse aspecto, é de grande importancia, porque retine todas essas informagdes e colabora para que
as mudancas necessarias acontecam tanto na pratica pedagoégica quanto na situacdo escolar do educando.
Essas reunides que acontecem na comunidade escolar devem ser entendidas como fonte de
conhecimentos que auxiliardo o professor na compreensido do processo de aprendizagem e identificar
seus problemas.

Cruz (1995, p. 117) faz uma aproximag¢do do conceito de avaliagdo ao conceito de conselho: “Assim, o
conselho de classe é 0 momento de uma avaliacdo diagndstica da acdo pedagdgica - educativa feita pelos
professores e alunos (em momentos distintos, as vezes) a luz do Marco Operativo da Escola”. De acordo
com esse autor, existem dois momentos de muita importancia no Conselho de Classe.

O primeiro é a avaliagdo diagnoéstica do trabalho realizado em coletivo a partir de um referencial. O
segundo deve beneficiar as acdes e o Projeto Politico Pedagogico no qual estio descritos os objetivos que
se pretende alcancar no ano letivo. Assim, verificamos que é uma reflexdo conjunta da a¢do pedagdgica na
vida escolar. O Conselho de Classe torna-se um espaco de reflexdo pedagdgica em que a comunidade
escolar situa-se conscientemente no processo, com a func¢do de reorientar a agdo pedagogica de acordo
com os fatos apresentados e metas previstas no Plano Politico Pedagégico Escolar.

Nesse sentido, conforme aponta Penin (1992, p, 90), esse processo “Ndo estd nas possibilidades da escola
mudar as caracteristicas de vida dos alunos ou de suas familias, mas, a escola pode e deve mudar as
formas e condi¢des do servigo prestado, conforme as caracteristicas dos alunos”. Diante das fungdes que a
escola apresenta, cabe a ela buscar formas de inovagdo, apés a reflexdo sobre o papel do conselho de
classe. Para isso é necessario que, diante de tantas modifica¢des atuais, fagamos um acompanhamento de
forma reflexiva e participativa, visando modelar a estrutura¢do do Conselho de Classe, hoje, nas escolas.

No ambito escolar, é de fundamental importancia que essa pratica pedagogica seja observada como fonte
de busca de alternativas para a progressdo em relagdo aos problemas pedagogicos, comunitarios e
administrativos, contando com a participa¢ido de todos os envolvidos no processo de avaliagio do ensino-
aprendizagem, formando juntos novas propostas para que a escola tenha éxito no seu contexto social. Para
Dalben (2004, p. 31),

0 Conselho de Classe é um 6rgao colegiado, presente na organiza¢do escolar,
em que varios professores das diversas disciplinas, juntamente com os
coordenadores pedagdgicos, ou mesmo o0s supervisores e orientadores
educacionais, reinem-se para refletir e avaliar o desempenho pedagégico dos
alunos das diversas turmas, séries ou ciclos.

Mediante os estudos realizados e as leituras reflexivas sobre o Conselho de Classe observamos a grandeza
de sua ac¢do, que é avaliar. Avaliar o professor, o aluno e a escola como um todo. Dessa forma, o Conselho
de Classe representa um momento privilegiado e abre oportunidades para discutir e avaliar toda a equipe
educacional e a situacdo do aluno naquele espaco. Segundo Libaneo (2004, p. 303), Conselho de Classe

[.] é um orgido colegiado composto pelos professores da classe, por
representantes dos alunos e em alguns casos, dos pais. E a instancia que
permite acompanhamento mais minucioso da turma e de cada um e analise do
desempenho do professor com base nos resultados alcangcados. Tem a
responsabilidade de formular propostas referentes 4 acao educativa, facilitar e
ampliar as relagdes mutuas entre os professores, pais e alunos, e incentivar
projetos de investigacao.



Educagdo no Século XXI - Volume 45 - Gestdo Pedagogica e Docéncia

Dalben (1996) e Rocha (1984) compartilham da mesma ideia de Libaneo (2004), que concebe o Conselho
de Classe por meio de um olhar cuidadoso para a sensatez que esse 6rgio colegiado tem de criar
propostas educativas que possam garantir uma relagdo benéfica entre alunos, professores e pais. Vale
ressaltar que para esses tedricos esse 6rgido colegiado é aquele em que ha representacdes diversas e as
decisdes sdo tomadas em grupo, com o aproveitamento de experiéncias diferenciadas. Todos tém o direito
de participacdo e cada integrante pode contribuir por meio do seu ponto de vista, na andlise, reflexao e
avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem em sala de aula, do trabalho que é realizado pelo professor
e do desempenho do educando.

E importante lembrar que nem sempre o aluno se faz presente nessa pratica pedagégica, mas que ele é o
foco principal nesse momento de avaliacdes e reflexdes. E sobre ele que serio feitos apontamentos, pelo
professor, referentes ao seu desempenho. Por meio dos resultados negativos e positivos avalia-se,
também, o trabalho do professor, como mediador do conhecimento e, em geral, o trabalho da escola.

Nesse contexto, Rocha (1984, p. 28) afirma que “O grande potencial educativo do Conselho de Classe esta
no fato de constituir, dentro do processo educacional, o principal instrumento a ser utilizado para atingir
uma maior participacdo dos professores”. Nesse aspecto de integracdo, percebe-se que a participa¢do do

professor durante o Conselho de Classe é relevante, uma vez que suas ideias sdo confrontadas e se
discutem os problemas pertinentes em relacdo ao trabalho realizado na sala de aula.

A participacao efetiva dos envolvidos no processo educacional é muito importante tanto por razdes
didaticas, quanto por razdes de melhoria, como um todo do espago escolar. Dalben (2006) apresenta
algumas preocupacgdes que devem estar presentes na organizacao do Conselho de Classe enquanto 6rgao
deliberativo, dentre elas,

[..] a) objetivos de ensino a serem alcancados; b) uso de metodologias e
estratégias de ensino; c) critérios de selecdo de contetddos curriculares; d)
projetos coletivos de ensino e atividades; e) formas, critérios e instrumentos de
avaliagdo utilizados para o conhecimento do aluno; f) formas de
acompanhamento dos alunos e em seu percurso nos ciclos; g) critérios para
apreciacdo dos alunos ao final dos ciclos; h) elaboragao de fichas de registro do
desempenho do aluno para o acompanhamento no decorrer dos ciclos e para
informacdo aos pais; i) formas de relacionamento com a familia; j) propostas
curriculares alternativas para os alunos com dificuldades especificas; 1)
adaptagdes curriculares para alunos portadores de necessidades educativas
especiais; m) propostas de organiza¢do dos estudos complementares. (Dalben,
2006, p.33)

Nesse sentido, o Conselho de Classe ndo comega e termina no mesmo dia, deve existir um
acompanhamento anterior e posterior em que os professores e coordenadores pedagdgicos avaliam o
planejamento, selecionam os conteidos e preparam uma nova metodologia para estimular o
desenvolvimento intelectual do estudante.

4.0 CONSELHO DE CLASSE ATUALMENTE NAS ESCOLAS

Analisando o que realmente é o Conselho de Classe com base nos estudos realizados, verificamos que, na
maioria das escolas, ele funciona como um espaco cujo foco sdo as notas e o comportamento dos discentes;
ndo sdo avaliadas as praticas pedagogicas em sala de aula. Participando de um Conselho de Classe em uma
escola da rede publica estadual, verificamos que o foco principal da reunido é o rendimento e a disciplina
do aluno no ambito escolar, e que a equipe para a reunido é composta do Diretor e Vice-Diretor,
professores e coordenadores pedagégicos. Os diretores passam as primeiras orientacdes de como vai
acontecer o Conselho de Classe e define a ordem em que as turmas serao avaliadas. A orientagido é que os
professores informem as médias dos alunos em sequéncia de disciplinas, confiram as notas, fagam
anotacgoes dos alunos que ndo atingiram a média e relatem sobre o comportamento deles em sala de aula.
A discussdo entre professores e coordenadores pedagdégicos gira, assim, em termos de aprovacdo ou
reprovacdo dos alunos, com base no que foi informado e relatado sobre cada um deles.

Existe o caso em que o estudante permanece ocioso durante todo o periodo de aula sem apresentar o
minimo possivel de producdo nas respectivas disciplinas, porém, apresenta capacidades cognitivas
suficientes para que os professores conselheiros o considerem apto a frequentar uma nova série no ano
seguinte.
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Dessa forma, os estudantes que nao tenham atingido nota necessaria para aprovagdo, que, entretanto
possuam essas capacidades intelectuais e um bom comportamento, podem ser considerados aprovados,
em ata, e com o consentimento de todos os professores participantes do Conselho, desde que ndo tenham
sido aprovados, no ano anterior, por meio de critério idéntico.

Com base nessa experiéncia vivenciada nesse momento tdo importante de avaliacdo, observamos que, em
momento algum, a reunido foi redirecionada para que outros aspectos fossem analisados, como objetivo
de ensino, metodologias, estratégias, forma de relacionamento familiar, novas propostas curriculares
entre outras.

5. CONSIDERACOES FINAIS

Os Conselhos de Classe somente cumpririam sua efetiva funcdo se constituissem meios pelos quais os
professores repensassem suas praticas pedagdgicas para cada etapa do trabalho realizado, e ndo como
uma ferramenta para classificar alunos de acordo com suas notas e comportamento na escola. A partir
desse aspecto e da experiéncia de participacdo em uma reunido de Conselho de Classe percebemos a
necessidade de que essa pratica educativa seja repensada em relagdo aos aspectos pedagédgicos diversos, e
ndo apenas disciplinar.

De acordo com os autores que estudam essa tematica, percebemos que o Conselho de Classe é um
momento de avaliar o trabalho individual e coletivo de todos que estdo envolvidos no processo de
aprendizagem.

A pesquisa foi fundamental para aproximar teoria da pratica, e ainda levou a refletir sobre o real papel do
Conselho de Classe. Esperamos que uma visdo atual de Conselho de Classe seja implantada nas escolas;
para que isso acontega, é necessario que professores, coordenadores e direcdo da escola reflitam juntos
sobre as praticas pedagogicas, procurando promover mudancas na realizacdo desse momento escolar, no
sentido de propiciar novas expectativas e resultados em relagio ao trabalho do professor e de propiciar
um bom aprendizado dos alunos.
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Capitulo 5

Um breve comentdrio do processo e a evolucdo da
educacdo superior vinculado nas universidades,
empresas e governo

Rodrigo Leme Dias de Souza

Resumo: Onde estamos e onde vamos com a nova proposta dos governos na evolucdo
educacional dos paises da América Latina? O que sabemos até agora é que os egressos
estdo cada vez mais avangados na educagdo do nivel de graduacao a doutorado. O
objetivo desta pesquisa é demonstrar a evolucdo deste comportamento educacional e
social; onde a educagdao na década de 50, os individuos pensavam na evolugdo de
graduacdo para ocupar cargos de status nas companhias. Se observa ainda, que a
producdo de pesquisas com publicagdes nas Universidades, nem todas sao reconhecidas
no Brasil pela CAPES - Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior, e
o discente que possui publicagdo qualificado pela CAPES, acaba obtendo um emprego
com maior qualificacdo, e que ndo estdo desempregados, e sim; contribuindo pela
sociedade, com a pesquisa de tecnologia e inovacdo nas empresas. Além destas
informagdes, demonstraremos em percentual entre os paises da América Latina:
Argentina, Brasil e México, quantos egressos de graduacdo chegam ao doutorado, bem
como estes profissionais que estdo com cargos ocupados nas universidades se estdo
atuando profissionalmente em tempo integral ou parcial como docentes. Essa pesquisa é
de carater exploratéria e explicativa quanto aos objetivos e técnicas, traz pesquisas
bibliograficas, pesquisas documentais, sites e artigos cientificos. Expde dados

comportamentais dos egressos bem como a sua producdo de teses e dissertacgoes.

Palavras-chave: Sociedade. Educagao e Instituicdo Educativa. Mercado de Trabalho.

Desenvolvimento Econémico. Empresa.
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1 INTRODUCAO

No passado, o nivel de escolaridade para a obtencdo de um emprego ndo havia muita exigéncia de
educacdo superior nas empresas, e aqueles que detinha a educacdo superior possuia uma posigio social
melhor na empresa. Neste artigo, pretendemos debater as dificuldades que os jovens tém encontrado no
mercado de trabalho, pés formacdo académica com a vinculagio dos investimentos entre as
Universidades, Empresas e Governo para o desenvolvimento de pesquisas e atuacdo no mercado de
trabalho. Destacamos ainda, como um fendmeno em todos os seguimentos de mercado, em todos os
paises, principalmente na América Latina; pois esse comportamento, é devido as mudancas que estdo
acontecendo neste século, que cada vez mais veloz, concomitante com a maximizacdo da competividade,
inovacao e evolugdo da tecnologia. E para aquele leitor que possa se interessar e aprofundar-se seus
conhecimentos, deve consultar os seguintes autores: Lamarra e Centeno (2011), Clark (1987), Gould
(2002), Gazzola e Didriksson (2008), Lamarra e Cappola (2013), Capes (2017), Quispe, Victorino e Atriano
(2014), Rivera, Ocampo e Arredondo (2011), que relata sobre o comportamento do individuo que estido
inseridos nas Universidades e posteriormente, como estdo atuando no mercado de trabalho.

Na década de 50 a educacdo representava uma possibilidade de atuacdo dos individuos, para um
crescimento profissional e uma posicao privilegiada na hierarquia das empresas. Para Lamarra e Centeno
(2011), comenta que a profissdo académica tem sido estudada; deste a perspectiva socioldgica, das
normas epistemoldgicas, as relagdes entre a academia e o governo, e entre eles, hd uma parceria de
investimento.

Nos ultimos anos, a profissio académica tem se desenvolvido e contribuindo na melhoria de suas
pesquisas voltadas para as empresas. Devido a importdncia do setor académico, se iniciou um
desenvolvimento social e econdmico, que se configurava a profissdo de pesquisador, como um acesso de

informacdo, promogao e estabilidade, com uma conexdo com os demais seguimentos sociais Clarck (1987).

Ja para Gould (2002), relata que ha uma relacdo entre os processos integrais da docéncia, com a
investigacdo e extensdo da cultura da Instituicio de Ensino Superior com o socioecondmico. Ainda,
complementa com a seguinte citacdo:

«

. 0 conjunto de normas, planos, regulamentos, recursos atividades
administrativas, assim como a¢des e projetos, mediante os quais as
Instituicdes de Ensino superior levam ao inicio, de maneira sistematica e
coordenada, mas ndo burocratizada, suas relacdes com os setores,
publicos, social e produtivo, os recursos sio os insumos do sistema, as
atividades administrativos-operativos transformam os insumos em
resultados... agcdes e projetos de vinculagdo sdo cumpridos em tempo e
forma, conforme seus plano e critérios de qualidade (Gould, 2002, p.35).

O Ensino Superior na profissdo universitaria na América Latina, em sua grande maioria governamental
passou uma modificacdo no processo de massificagio, a qual surgiu varias Instituicdes de Ensino Superior
de iniciativa privada com nivel heterogéneo de qualidade. Todos os paises tiveram o processo de
regulacdo, como no caso do Brasil, que tivemos o drgdo chamado Ministério da Educagdo, para assegurar a
qualidade no ensino superior.

Mesmo ap6s a proliferagdo das universidades privadas na América Latina, muitas das quais configuraram
uma profissdo académica e profissional com caracteristicas diferenciadas, foram negativas. Um dos pontos
foram a falta de participacdo das empresas privadas nas Instituicdes de Ensino Superior. Sendo que os
egressos académicos saem da instituicio de ensino com baixo conhecimento técnico empresarial. Um
outro ponto negativo é o sistema de selecdo dos alunos na entrada nas universidades, chamada de
“vestibular”, a qual muitas delas desenvolvem uma promog¢io salarial dos alunos, para obter a IES este
futuro discente, para que possa obter o menor indice de inadimpléncia das receitas da prestacio de

servigos.

E por ultimo, temos a nova tendéncia tecnoldgica utilizado nas Universidades Privadas, que é o uso das
aulas por conferéncia. Este processo de globalizacdo foi recebido como uma ameacga nas Institui¢cdes de
Ensino Superior na América Latina, por também obter um ensino heterogéneos com mais ou menos
qualidade comparada com as demais Universidades Privadas, que realizam aulas presenciais.

Nem por isso, foi uma forma de restringir os alunos nas Instituicdes de Ensino Superior. Segundo Gazzola
e Didriksson (2008), comenta que 60% da efetividade das matriculas na educagdo superior na América
Latina e no Caribe se encontra nos seguintes paises: Brasil (28%), México (17%) y Argentina (14%). E
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seguem a ordem por importancia: Peru (6%), América Central (6%), Chile (4%), Bolivia (2%), Caribe
(1%).

Segundo Lamarra e Cappola (2013), o projeto CAP, que apresenta dados de trés paises da América Latina:
Argentina, Brasil e México no ano de 2009, demonstra em percentual, com objetivo de apresentar se os
alunos com formacido de graduac¢io, deram sequéncia educacional, como por exemplo: mestrado e
doutorado, de uma perspectiva geral na situacdo na profissdo. Diante do quadro abaixo, termos a saber:

Tabela 1 - Percentual Total

Argentina Brasil México
Graduacdo 100 100 95
Mestrado 35 86 72
Doutorado 37 58 24

Fonte: Projeto CAP, 2009

Nesta primeira etapa de interpretacdo, visualizamos que os brasileiros possuem a maior taxa em
percentual dos graduados que dido andamento na educagdo, como descrito o Mestrado, porém esse
percentual, quando é analisado do Mestrado para o Doutorado, esse percentual ndo ha uma evolucdo, o
percentual cai.

O pais com menor evolucdo a Educagdo do nivel de Doutorado entre os trés paises, apresentada na
amostragem é o México, porém com relacdo ao mestrado, o México se encontra na segundo posicdo, mas a
sua evolugdo deixa a desejar quando se trata ao nivel de doutorado, que perde posicdo a evolucdo da
continuidade da pesquisa no doutorado.

Dos profissionais da educacio, na realidade em algumas universidades ndo ha contratacdo por tempo
integral, e sim de jornada parcial de trabalho. Essa situagao usual, é tipico na América Latina, por conta
dos seus vencimentos salariais sdo baixos. Esse profissional da Educagdo comega a procurar
oportunidades externas “fora da docéncia” e ter uma segunda atividade profissional formal ou auténoma.
Partindo do pressuposto do quadro anterior, a CAP levantou daquele percentual quantos profissionais da
educacdo trabalham nas Institui¢des do Ensino Superior de tempo integral ou parcial, e temos a saber:

Tabela 2 - Distribuicdo em percentuais dos docentes segundo o tipo de dedicacgao:

Argentina Brasil ‘ México ‘
Tempo Integral 51 55 89
Tempo Parcial 43 12 11
Tempo Parcial com Contrato 6 33 0
TOTAL 100 100 100

Fonte: Projeto CAP, 2009

Na Argentina, temos a saber que o percentual de dedicagdo é muito baixo com relacdo a tempo integral
comparado com outros paises, e 0 que chama a atengio é o tempo parcial e o tempo parcial com contrato
no Brasil, que temos profissionais da docéncia com atividades extra docéncia, ou seja; possuindo mais de
uma atividade profissional.

Os dados ilustrados no quadro acima, demonstra que o Brasil, além de obterem os profissionais da
educacio, os docentes possuem mais de uma atividades profissional, o 6rgao de fiscalizagdo do governo do
Ministério da Educagio, a CAPES - Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior, da
Diretoria de Avaliagdo - realiza a cada quadriénio uma avaliacdo nas Institui¢des de Ensino Brasileiras, e o
ultimo ano realizado, foi em 2017, um dos parametros realizados, foi a evolugdo de produgio cientifica
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registrada na CAPES com “QUALIS Al, AZ e B1, do ano de 2004 a 2017 com relagdo a evolugdo de
Mestrado Académico (ME), Mestrado Profissional (MP) e Doutorados, e temos o seguinte quadro:

Gréfico 1 - Evolucgado de Produgio com Qualis A1, A2 e B1

Evolugcao de produg¢ao com Qualis Al, A2 e B1

2004 2007 2010 2013 2017

e=@u= | e=@u= P «=0==DO

Fonte: CAPES, 2017. Adaptado pelo autor

0 resultado demonstra que o Mestrado Profissional voltado para as empresas ocorreu uma evolugao de
36,36% na produgdo aprovado pela CAPES nos de 2013 a 2017, essa tendéncia podera elucidar que no
futuro as empresas poderao investir mais no Ensino Superior. Por consequéncia o Mestrado e Doutorando
também obteve producio qualificados pela CAPES positivamente.

Com relacdo ao numero de titulacdes, de Doutorado, Mestrado Académico e Mestrado Profissional
obtemos através da pesquisa um crescimento considerado com relagio ao ultimo quadrimestre conforme
os dados da CAPES, alcangando um crescimento de 75% em relagdo ao periodo anterior.

Grafico 2 - Evolucio de Titulacdes

Evolucao Titulagao

.

2007 2010 2013 2017

e=@u=|\|E e=@u=||P «=@==DO

Fonte: CAPES, 2017. Adaptado pelo autor
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Esse incremento de docentes com elaboracdo das Teses, indica um avan¢o na taxa de titulagdo, que
poderia ser um dado que os programas estdo sendo atendidos pelo mercado educacional, com a titulagao.
E com relacdo a titulagdo e empregabilidade, o departamento do Centro de Gestdo e Estudos Estratégicos,
em conjunto com o 6rgdo governamental do Ministério do Trabalho, avaliou a empregabilidade de cada
quadriénio e chegou a conclusido que os doutores sdo reconhecidos na formacdo de profissionais de pos-
graduacgao estdo empregados.

Segundo os dados da CAPES (2017), que a expansdo na produgao cientifica qualificada esta correlacionada
que os profissionais doutores estdo empregados, sendo ainda que; o nimero de matriculados no Brasil sdo
baixos.

Neste processo, ha uma correlacdo de vinculagio entre os trés eixos: Instituicio de Ensino, Empresas e
Governo. Mesmo ainda ndo difundida nas pesquisas universitarias, onde obtemos somente aplicacdo de
recursos financeiros nas Universidade Governamentais, ainda ha pouco o investimento das Empresas nas
Universidades. Mesmo com passos lentos na evolugdo educacional o processo é harmoénico para o
desenvolvimento nas pesquisas. Segundo, Quispe, Victorino e Atriano (2014), que define Universidade,
Empresa e Governo com triple hélice, como uma chave de condicées de inovacdo de conhecimento,
vejamos neste caso, que ha uma convergéncia nas solucdes de problemas especificos nas empresas, e o
que falta é o investimento no ensino.

Provavelmente as politicas publicas tem o seu papel de regulamentar as universidades, porém os
resultados ndo sdo tdo satisfatérios para o desenvolvimento das pesquisas. O que observamos é que a
quantidade de ingressos nas universidades de modo geral é massificada. Porém nem todos consegue
finalizar os estudos. De acordo com Rivera, Ocampo e Arredondo (2011), a Universidade Autonoma de
Baixa Califérnia, onde ha o desenvolvimento de pesquisas entre os investigadores e académicos que
participam de varios processos produtivos e que contém o apoio do governo federal, do programa
tecnologia e inovacdo, acredita no triple hélice como um fortalecimento da estrutura educativa.

2 CONCLUSAO

Em neste contexto, demarcado pela complexidade das propostas governamentais, observamos que ha
mais alunos no ensino superior, ou seja, nas universidades; sejam publicas ou privadas. Destacamos ainda
que independentemente do nivel de qualidade os paises Argentina e Brasil temos o maio nimero em
percentual de matriculados. Enquanto o México chega a 95% de matriculados, perdendo posi¢do os dois
paises. E que os ha um avanco significante com relagcdo as publicacdes cientificas, sejam elas teses e
dissertagoes. E aqueles profissionais que realizam as publicagdes estdo atuando no mercado de trabalho,
na atividade de docéncia ou empregados numa posicdo em alguma companhia. Dentro do programa de
docéncia, se observa uma deficiéncia de empregabilidade por tempo integral na atividade de docéncia, de
fato ocorre que os individuos que possui o Mestrado ou Doutorado nio trabalham com regime integral nas
Universidades, que posteriormente tem uma atividade extra para complementar a renda familiar.

Essa tendéncia atual é um desenvolvimento da evolugido social, onde as Universidades, Empresas e
Governo, estdo de adaptando para uma nova realidade, e que muitos paises estio se adaptando com cortes
de recursos governamentais nas universidades e aguardando uma posi¢do das empresas a investirem no
Ensino Superior. Para o futuro teremos novas normas que permitam avangar o desenvolvimento das
pesquisas cientificas, e que servird como um método de comparabilidade ou equivalente para mensurar os
levantados para qualificar as competéncias dos futuros profissionais da educacao.
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Capitulo 6

A abertura do espaco escolar

Dalton Bertini Ruas

Resumo: Este artigo desenvolve questOes relativas ao espaco e educacao na
conformacao das escolas publicas de Ensino Fundamental 1. Objetiva-se compreender o
modo pelo qual as distintas formas de organizacdo espacial existentes influem nas
relacdes de ensino e aprendizagem. Para alcancar este propdsito, confrontaram-se as
graduacoOes de abertura espaciais dos agentes do ensino escolar, em particular: a acdo
dos docentes, os discentes e o suporte material acessivel. Mesmo sob uma lei comum de
diretrizes e bases da educacao nacional, foram encontradas distintas configuracoes
espaciais de escolas publicas com ac¢do interna na Regido Sudeste, que neste artigo foram
agrupadas por tipologias, de acordo com aspectos morfologicos encontrados. A
abordagem ¢ justificada pela pesquisa de Escolano (2001), que identifica o espaco nao
como um elemento neutro submetido as acdes de ensino e aprendizagem, mas como
agente curricular oculto da escola. A outra premissa teorica da pesquisa € o conceito de
distancia social desenvolvido por Hall (2010), que classifica interacdes sociais segundo
determinadas distancias espaciais. Os casos escolhidos permitem analisar as graduagdes
de abertura da arquitetura escolar na concep¢ao dos espacos da sala de aula e seus
limites imediatos, a partir das diferentes possibilidades de interacdao entre docentes,
discentes e o suporte material disponivel. Comparando-se as tipologias, encontra-se uma
gradual abertura do espaco da sala de aula, cujos indicios refletem uma possivel
flexibilizacdo do espaco de ensino e aprendizagem, assim como uma menor
fragmentacdo do espaco. A flexibilidade teria como contrapartida uma maior exigéncia
de integracao entre os docentes, discentes e o suporte material acessivel, impondo a

realizacdo do dialogo e do planejamento comum para que seja efetiva.

Palavras-chave: Abertura. Escolas publicas. Ensino fundamental I. Espaco. Tipologias
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1.INTRODUCAO

Este artigo fez parte de uma pesquisa de Doutorado em Arquitetura e Urbanismo, cujo objetivo geral
proposto foi de problematizar para melhor compreender as relagdes e influéncias da organizacdo do
espaco escolar no ambito do ensino e aprendizagem. De modo a exemplificar as questdes tedricas
abordadas, foram classificadas algumas escolas segundo modelos de organizacdo espacial que sdo
distintos, apesar de uma expectativa inicial de uniformidade tipoldgica sugeridas pelo compartilhamento
de uma cultura escolar préxima: uma mesma LDB, periodo escolar - Fundamental I do ensino publico;
época - final do século XX e inicio do XXI; e territorio — a regido sudeste. Foram extraidos e agrupados
alguns conceitos cuja origem remete a modos de apropriacdes do espaco de ensino e aprendizagem de
modo que, sem o propdsito de abarcar toda a diversidade existente, identificaram-se pelo menos quatro
organizagdes morfoldgicas do espaco escolar.

Como ressalva a diversidade de agentes alheios a questdo do espago passiveis de diluir a importancia
deste junto a acdo de ensino e aprendizagem escolar, a abordagem da pesquisa pautou-se na teoria da
“forma escolar” (LAHIRE; THIN; VINCENT, 2001) como a melhor aproximacdo para se compreender a
inter-relacdo destes componentes. Segundo estes autores, a escola surge como um espacgo especifico de
ensino, em um determinado tempo, com saberes objetivados e acumulados pela escrita, sendo
organizados institucionalmente pelo Estado. A estruturacdo destes parametros identifica a posicdo e
importancia do espaco perante outras determinagdes nas relagdes de ensino e aprendizagem, situando-as
ndo como estaticas umas com as outras, mas passiveis de conflitos e mudancas. Assim, nesta pesquisa, a
abrangéncia destas questdes incorrera nestes e em outros campos do conhecimento desde que haja
implicacdes espaciais, relacionadas com a génese da forma escolar.

A preocupagio com o espago da escola, apesar de secundaria e menos legitima de discussdo para alguns
autores, € justificada nesta pesquisa pelo seu papel ativo e revelador de discursos implicitos na forma
escolar. Segundo Escolano (2001, p.26):

0 espaco escolar tem de ser analisado como um constructo cultural que
expressa e reflete, para além de sua materialidade, determinados discursos. No
quadro das modernas teorias da percepcdo, o espago escolar é, além disso, um
mediador cultural em relacdo a génese e formacdo dos primeiros esquemas
cognitivos e motores, ou seja, um elemento significativo do curriculo, uma fonte
de experiéncia e aprendizagem.

Portanto, as andlises destas escolas pretendem desvelar o “curriculo oculto” (idem, pg. 26) do espaco,
dificilmente apreensiveis e conscientes para os prdprios usudrios como pelos agentes atuantes. O espaco
da arquitetura escolar apresenta uma série de possibilidades formativas, que ao contrario de serem
objetivas e transparentes, exigem pesquisa e discussdo para se constituirem como conhecimento. Uma das
motivagdes principais desta pesquisa é desvelar as potencialidades do espaco para os agentes
educacionais escolares.

Outro pressuposto tedrico importante parte do conceito de “distdncias sociais” elaborado pelo
antropoélogo Edward T. Hall (1914-2009). Hall afirma que sdo formados limites fisicos e de interacdo em
conformidade com as distancias espaciais entre as pessoas, do mesmo modo que as distincias
estabelecidas nos informam quais serdo os modos possiveis de relacdo a serem desenvolvidas, ainda que
isso ndo esteja explicito. O autor delimitou quatro distancias especificas, do particular ao geral, que
sinalizam as possibilidades de interagao social (2010, p. 142). Para esta pesquisa, sdo importantes as
conceituacdes do intervalo entre a distancia intima e a pessoal — menor grau de distanciamento e maior
riqueza de informacdes corporais transmitidas; e do intervalo entre a distancia social e publica - menor e
mais impessoal conjunto de informacdes corporais transmitidas.

2.A ABERTURA DO ESPACO NAS TIPOLOGIAS ESCOLARES

O século XX foi um campo amplo de experimentacdes da abertura espacial na sala de aula, cuja
transformacao assinala distintas possibilidades e discursos dos espagos educacionais. Sdo significativas as
primeiras experiéncias alemds das escolas abertas ao ar livre no inicio do século, em que o pressuposto de
uma delimitagdo fisica da classe é rompido, ainda que as justificativas tivessem relacdo direta com a
condigdo de saude debilitada dos alunos, como ilustra a figura 1.
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Fonte: KINGSLEY, 2014, p. 127

Um século depois, no projeto piloto de escola na cidade de Barcelona, as salas ndo se abrem somente ao
espaco da escola, mas também ao espago urbano, estendendo-se a cidade. A cada semana, as criangas
experimentam o aprendizado em locais variados, acompanhando o trabalho de profissionais de diversas
areas, explodindo o conceito do espaco escolar tinico em uma sala, em um conjunto de salas de aula
agregadas.

Nesta pesquisa, para aferir os graus de abertura espacial escolar, foram estabelecidas inicialmente quatro
tipologias presentes nas escolas publicas brasileiras do ensino Fundamental 1, tendo como objeto
principal a sala de aula e suas imediac¢des, considerando que a prépria materialidade do perimetro e seu
contexto exercem influéncia no espago da classe. Nesta primeira classificagdo das manifesta¢des espaciais
de ensino, visualizam-se os graus de abertura oferecidos pelas escolas publicas com a estrutura espacial
estabelecida para interacdo entre seus agentes educacionais, sintetizados no quadro 1.

Quadro 1. Diagrama esquematico em planta das tipologias escolares analisadas

espaco espaco
serial flexivel compartilhado

i

espaco
avarandado estendido

espaco
aberto de cooperacio

Fonte: autor

3. ESPACO SERIAL

A primeira tipologia analisada é aquela proposta pela Fundagido para o Desenvolvimento da Educagao
(FDE), exemplificada na escola EE Miguel Pistilli em Taubaté-SP, na qual o ensino é global e homogéneo
para todos os alunos, seguindo uma diretriz curricular graduada em séries e, em muitos casos, definida
pelos contetidos minimos previstos em lei. Traduzem-se espacialmente em inimeras salas de mesmas
dimensodes onde os professores e alunos interagem. Os tempos de aprendizado sdo uniformes, e com um
espaco hierarquico claramente definido para os docentes perante os discentes, cuja distribuicdo espacial
na sala de aula é homogénea. Os contetdos didaticos sdo apresentados pelo professor de modo expositivo,
enfatizando a amplitude do intervalo professor-aluno estabelecida através do modo de distancia social e
publica, enquanto que os alunos entre si estdo dispostos a uma distancia intima e pessoal. A dindmica
espacial interna da sala contribui para o fortalecimento da imagem hierarquica do espaco escolar, ja que
acentua as diferencas entre os agentes atuando diretamente na producdo de conflitos desnecessariamente
impostos.

Os acessos as salas de ensino sdo majoritariamente realizados por um corredor central de pouca
iluminacdo natural e ventilacdo, e dada as condi¢cdes de confinamento de espaco associadas a baixa
luminosidade, ha pouco desdobramento para outras atividades que nio seja circular em dire¢do ou com
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origem as salas de aula, em infimas possibilidades para um uso aplicado ao ensino - ainda sim, é muitas
vezes o palco de permanéncia e controle dos bedéis. A conformagio deste espaco escolar exemplifica a
repeticdo como norma - seja na disposicdo das salas, das carteiras ou dos corredores, correspondente ao
esfor¢o de ensino de massas de propagar e universalizar o seu acesso. Ou, como sugere Focault (1999), a
arte de distribuir os espagcos de modo repetitivo e equivalente ndo sé em escolas, mas também em
fabricas, quartéis, hospitais e prisdes evidenciando um protocolo disciplinar para amaciar os corpos e as
consciéncias de quem os frequenta.

Como resultado, em uma escala menor no espaco da sala de aula, a conformacio das distancias sociais
acaba por induzir a homogeneizacao e fragmentacdo dos agentes de ensino: o docente - suficientemente
colocado a distancia dos discentes, marginalmente a posicdo na sala; o discente - uniformemente
distribuido no espago restante, embora a propria localizacdo espacial na sala entre frente, fundo e janela
acaba por influenciar a postura do aluno perante o ensino - e por ultimo, a distancia e o possivel
alheamento do material didatico exposto pelo professor perante a proximidade da uniformidade do livro
didatico e do personalismo do caderno pessoal manuseado pelo aluno. Em suma, na sala de aula e no seu
acesso imediato, estimula-se a especializacdo da conformacdo espacial de cada agente envolvido, onde o

contato uns com os outros é tanto menor quanto possivel.

4. ESPACO FLEXIVEL COMPARTILHADO

A segunda tipologia espacial se remete a experiéncia das escolas polivalentes, seguindo praticas e
influéncias diretas de um grupo de pedagogos americanos (LIMA, 1989, p. 43). Como referéncia
construida, exemplifica-se aqui a Escola Guiomar de Freitas Costas em Uberlandia, MG. Neste protoétipo
escolar, algumas salas de aula sdo divididas por painéis moéveis sanfonados, permitindo a integracao
espacial conforme a necessidade. Por um lado, aqui permanecem muitos elementos anteriormente vistos,
tais como: o tempo fracionado das aulas, o ensino global com o mesmo contetido para todos os alunos,
além do mesmo espaco de circulagdo confinado da escola. Mas ha aqui uma nova espacialidade escolar
quando se entrelaca o uso das salas de aulas, antes compartimentadas. Assim, as salas podem ser
agrupadas em diferentes anos letivos e idade dos alunos, permitindo que a relagdo de uma sala por
professor alcance um grupo maior de alunos, com trés professores, mediante a abertura dos painéis. Como
consequéncia, ao invés da inequivoca especializa¢do dos espacos da escola pontuada anteriormente, a
abertura das salas de aula permite, em tese, dinamizar relagcdes possiveis de ensino-aprendizagem no
espaco.

Os grupos de alunos poderiam estar em sintonia especifica conforme as atividades previstas, onde um dos
professores ensinaria a mesma disciplina para os alunos com maior facilidade de aprendizado e os outros
dois professores permaneceriam com aqueles com maior dificuldade, assim como seria possivel separar as
atividades de uma mesma disciplina conforme o professor. Neste caso, cada um dos trés professores seria
responsavel por um dos contetidos das aulas, e quando um dos trés faltasse, seja por questdes
administrativas ou de saude, as aulas poderiam ser realizadas em conjunto para todos alunos, sem a
necessidade de uma parte permanecer ociosa. Em atividades combinadas para um mesmo grupo, um
professor poderia assumir a responsabilidade de apresentar novas habilidades e conceitos e propor
tarefas de estudo. Os outros professores poderiam se juntar ao professor especialista como monitores e
ajudar durante o tempo de estudo. Algumas experiéncias poderiam ser compartilhadas, assim como a
projecao de filmes e a fala de um palestrante externo.

Em suma, mesmo sem descrever todas as variacdes de grupo e atividades possibilitadas pelos painéis
sanfonas moéveis, pode-se depreender que as dindmicas propostas das salas de aula modificam as relagdes
internas dos agentes: pelas distancias sociais entre docentes e discentes entre si, pela mistura de idades,
classes e quantidade de professores, mesmo que ainda que permanecam as aulas expositivas e os
materiais didaticos anteriormente oferecidos. Entretanto, o que em parte inviabiliza o melhor
aproveitamento desta flexibilidade é a necessidade do didlogo entre os docentes, que em muitos casos
nem sdo estabelecidos para evitar intermediagdes com outros professores de sua prépria sala. O inferno
sdo os outros, mas neste caso, mais imaginario do que real, j& que muitos dos professores de escolas
polivalentes declararam nao haver experimentado a integracdo espacial por conta da exposicdo a outros
colegas, mantendo assim os grupos escolares permanentemente fragmentados (LIMA, 1989, p. 43).

5. ESPACO AVARANDADO ESTENDIDO
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A terceira tipologia escolar tem por exemplar o CEU dos Meninos na cidade de Sao Paulo-SP, um dos 21
complexos escolares construidos entre 2003 e 2004(LOPES, 2011, p. 69). Apesar da forma escolar nio
apresentar diferengas na maioria dos conceitos anteriormente abordados, em dois pontos se alteram as
distancias sociais tanto das criancas quanto dos professores: os corredores agora sdo externos,
compartilhando as janelas das salas, de maior comprimento na sec¢io? e servindo a metade dos alunos, ja
que estdo duplicados nas duas extremidades do edificio. Constituidos como duas grandes varandas,
apresentam uma situacdo intermediaria entre espac¢o interno e externo, desfrutando da iluminagio e
ventilacdo natural ao mesmo tempo em que sao protegidos da chuva.

Figura 2. Vista do corredor avarandado CEU dos meninos.

Fonte: autor

N3ao se trata, contudo, de uma simples adi¢ao de area de circulagao; os corredores, neste caso assumem o
que o sociélogo Richard Sennett (1943) denomina por fronteira (2012, p. 257): um limiar ativo entre dois
espacos, neste caso, entre a salas de aula e a circulacdo vertical de acesso. O aumento da sec¢io faz com
que a varanda se conforme com espaco de estar, ao invés de se especializar no ir e vir, e com isso tem-se a
possibilidade de estender as atividades da sala de aula, como também retomar o sentido original da
palavra corre-dor, de estimulos fisicos para brincadeiras e outras atividades legitimas e intrinsecas ao
desenvolvimento da crianca. Neste sentido, o acesso avarandado as salas de aula do CEU tem uma
flexibilidade de uso desenvolvida na tipologia anterior, ainda que sua definicdo das atividades seja mais
precisa, e por isso, mais intensivamente utilizada: segundo Lima (1989, p. 72), trata-se de uma visao a ser
defendida nos espacos educacionais, para a qual “é preciso, pois, deixar o espago suficientemente pensado
para estimular a curiosidade e a imaginagdo da crianca, mas incompleto o bastante para que ela se
aproprie e transforme esse espago através de sua propria acdo”.

Outro aspecto distinto no CEU se remete a extensao curricular, que se anteriormente atendia ao minimo
exigido por lei, passa a oferecer outras atividades, em uma estrutura maior e com maior diferenciagao
dimensional do espaco do que apenas as salas de aula e laboratérios. Nesta nova conformacio, a
hierarquia e a distancia dos alunos com os professores sio sublimadas junto as novas atividades de danca
e teatro; além disso, e por integrar em uma mesma escola diferentes anos escolares anteriormente nao
contemplados, hd& uma convivéncia publica entre as distintas idades - bercario, ensino infantil e
fundamental I - anteriormente fragmentadas.

6.ESPACO ABERTO DE COOPERACAO

Por ultimo, destaca-se o modelo que altera quase integralmente as concep¢des de forma escolar
determinantes até o momento, em uma graduagdo maior da abertura do espaco. Entre os exemplos desta
proposta, é destacado a EMEF Des. Amorim Lima quanto na EMEF Presidente Campos Salles, ambos em
Sao Paulo-SP

Nesta tipologia espacial, as paredes entre as salas de aula foram abolidas, incorporando os corredores de
acesso das salas de aula quando possivel, ja que as escolas sofreram um processo de adaptagdo de uma
estrutura pré-existente. O grupo escolar de aproximadamente 40 alunos foi dissolvido, e o ensino foi
individualizado em conformidade com as aptiddes ou mesmo dificuldades individuais discentes. Do ensino

2 Os corredores do FDE atendem o minimo estipulado pela instrugdo técnica 11/2014, ou seja, chegando a 1,2 m em
muitos casos, enquanto no CEU chegam a 2m. Em termos objetivos, isto significa que a passagem permite 1 adulto e 1
crianga no primeiro caso e 3 criangas e 1 adulto no segundo.
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global, passa-se ao grupo de estudos, e os materiais, antes majoritariamente apresentados pelos
professores no quadro negro, sio em grande medida manuseados pelos alunos individualmente. Da
mesma forma como ocorreram com as escolas de paredes moveis, os professores sdo obrigados a dialogar
entre si, de modo que as dinamicas voltadas aos alunos possam ser planejadas em conjunto.

Nessa nova configuracdo espacial mais ampla e aberta, observa-se a necessidade de se repensar a acustica
escolar adaptada para minimizar as reverberagdes produzidas pelos alunos e professores, de modo que as
atividades dos alunos ndo prejudiquem umas as outras. Por outro lado, embora nem todos estes recursos
sejam aplicados nestas escolas, sdo descritos abaixo algumas das medidas disponiveis para regular as
distancias sociais, dada a amplia¢do da escala do espago voltada as criancgas:

Mobiliario movel e equipamentos podem ser alocados para reduzir a distracdo
visual e regular a movimentacdo. Estantes de livros, gabinetes, mancebos e
lousas portateis podem servir para definir o espaco. Ou o mérito da definicdo
das areas é o resultado do préprio projeto espacial. Podem haver diferentes
cotas de nivel, com acesso a um mezanino onde sdo alocadas as fontes de
material didatico. A planta do piso pode oferecer dngulos ocasionais que
auxiliam em alcancar algum degrau de isolamento para uma comunidade de
aprendizado (FRAZIER, 1972, p. 17)

Desse modo, ao invés de um claro posicionamento espacial dos agentes educacionais ao longo do tempo
escolar, no espaco aberto de cooperagdo se utiliza como recurso os préprios elementos componentes do
projeto de arquitetura para mediar distancias sociais mais pessoais para o ensino. A outra possibilidade,
implementada nestas escolas, faz referéncia a prépria definigdo espacial por meio do deslocamento de
mobilidrios especiais, sejam estas divisérias improvisadas como estantes ou mesmo moveis volantes,
organizados conforme a necessidade.

7.CONSIDERACOES FINAIS

A fragmentacdo das distancias sociais produzidas pelo espaco serial induz a um contato minimo entre os
docentes e discentes, implicando uma interagdo tanto menor quanto possivel no espaco escolar. As outras
tipologias identificadas, por intermédio de uma flexibilizacdo dos limites fisicos das salas de aula,
evidenciam uma gradual abertura do espacgo, cujo resultado imediato é uma possivel flexibilizacdo da
forma escolar.

As estratégias adotadas modificam a dindmica do ensino e aprendizagem da sala de aula, seja por
intermédio de painéis mdveis entre salas, pela reorganizacio do corredor mais amplo e avarandado ou da
eliminacdo das paredes entre as salas, como exemplo das solu¢des empregadas nas demais tipologias
pesquisadas.

Entretanto, quanto maior for o grau de flexibilidade observado, em particular no espaco compartilhado e
no espaco aberto de cooperacdo, tanto mais sera necessaria uma integracdo das praticas dos docentes,
impondo a realizacdo do didlogo e do planejamento comum para que o uso do espaco seja efetivo.
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Capitulo 7

Resiliéncia: Um estudo sobre os fatores de risco e
protecdo no contexto da escola

Sandreia Pantoja Lobato
Michelle Carneiro Serréo

Resumo: O presente artigo traz uma breve discussdo tedrica a respeito da Resiliéncia
como fator relevante para o desenvolvimento humano e social de criancas e
adolescentes a partir do processo de socializacdo no espaco escolar. Serdo enfatizados
nesta pesquisa os fatores de risco e protecdo, os quais estdo correlacionados, assim
como uma discussao tedrica em torno do conceito de Resiliéncia e seus aspectos no que
diz respeito ao processo de interacdo da crianca e adolescente na escola. Algumas
questdes a serem consideradas nesta pesquisa seria enfatizar que a escola ndo apresenta
apenas fatores de protecao, o qual é visto como um fator positivo para a resiliéncia, mas
que os fatores de risco também estdo presentes neste espaco, os quais facilitam e
impulsionam o desenvolvimento da resiliéncia, ja que os mesmos estdo interligados.
Serdao mencionados estudos realizados sobre a escola acerca dos fatores de protecdo
relacionando-os a teoria Bioecoldgica de Urie Bronfenbrenner, que destaca a escola
como um microssistema, analisando uma nova dimensao do espago escolar, nao apenas
limitando-a as influéncias comportamentais, mas no que diz respeito ao todo,
valorizando a dindmica das relacdes. Nesta perspectiva os fatores de protecao
contribuem para o desenvolvimento da resiliéncia e os fatores de risco ajudam a
desencadear outros fatores que auxiliardo na superacdao de traumas vivenciados no
ambiente escolar, como uma forma de instigar as criancas e adolescentes a compreender
o papel das adversidades em seu cotidiano, portanto a escola colabora de maneira
significativa para o processo de adaptacdo e ajustamento das criancas e adolescentes

quanto as suas experiéncias negativas vividas na escola.

Palavras-Chave: Resiliéncia. Escola. Fatores de Risco. Protecao.
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1.INTRODUCAO

Esta pesquisa aborda o tema da resiliéncia e traz uma discussdo em torno dos fatores de risco e protecdo
no que diz respeito ao desenvolvimento humano, relacionando-o a promocio de resiliéncia. Inicialmente
serdo definidos os conceitos de resiliéncia e os fatores de protegido para entdo conhecermos de maneira
abrangente este tema instigante.

Para uma melhor compreensdo desta pesquisa o foco sera direcionado para um dos ambientes
importantes para o desenvolvimento humano - a Escola. Portanto serdo apresentados estudos colhidos na
literatura que dao enfoque aos fatores de protecdo utilizados constantemente por criangas e adolescentes
inseridos em espacos escolares que apresentavam indices de exclusdo e vulnerabilidade social, conforme
os estudos apresentados.

Sera também apresentado o modelo Bioecolégico (modificado recentemente) proposto por Urie
Bronfenbrenner3, pois esta teoria contempla o desenvolvimento de maneira ampla, integrando a
compreensao dos aspectos da vida da pessoa, seja o tempo em que vive, os ambientes dos quais participa e
as relacoes que estabelece e é focalizada nas interacdes das pessoas com seus diferentes contextos
(DESSEN, COSTA ]JR, 2005). Ela foi utilizada como base teérico-metodolégica para analisar o ambiente
escolar e a relagdo com os fatores de risco e/ou protecdo.

Pretende-se relacionar o modelo Bioecoldgico com a percepgdo das criancas e adolescentes a partir da
vivéncia nas escolas que estdo envolvidas nas pesquisas a que se teve acesso e que apresentam situacdo de
risco psicossocial e econdmico. Por essas e outras questdes é importante questionar se a resiliéncia se
desenvolve também a partir das relagdes que as criancas e adolescentes estabelecem com o meio em que
vivem, neste caso especifico, a Escola.

2.REVISITANDO OS CONCEITOS DE RESILIENCIA - ENFASE NA PROTECAO.

Resiliéncia é um conceito originario da fisica, ciéncia na qual este constructo é definido como a capacidade
de um material absorver energia sem sofrer deformacdo plastica. Em psicologia este conceito esta
superado, pois uma pessoa nio pode absorver um evento estressor e voltar a forma anterior. Ela aprende,
cresce, desenvolve e amadurece.

Este conceito nos traz uma compreensdo de que o ser humano passa por um processo de transformacio
de um dano ou trauma sofrido em uma situa¢ao positiva, como se o corpo e a mente tivessem a capacidade
de reverter o ocorrido, o que traz muitos questionamentos sobre o entendimento que vamos construindo
sobre o tema.

Pesquisas sobre esse tema ainda sdo escassos na educac¢do, no que diz respeito ao processo ensino e
aprendizagem e na relagdo interpessoal que se estabelece entre os sujeitos envolvidos na dindmica
escolar, das quais surgem situac¢des de traumas, danos, dificuldades emocionais que se bem trabalhadas e
conduzidas auxiliam no processo de resiliéncia dos alunos.

7

Por esta razdo, pode-se destacar que o resiliente é aquela pessoa, ou no caso especifico criancas e
adolescentes que enfrentam as adversidades e conseguem supera-las a partir da maneira como veem tal
situacdo. Porém hoje existe um nimero expressivo de conceitos referentes a resiliéncia, e estes vém sendo
aprofundados ao longo dos anos, principalmente no que diz respeito a resiliéncia psicoldgica.

Assis, Pesce e Avanci (2006) enfatizam que o termo ja foi entendido como sinénimo de invulnerabilidade,
porém hoje ha questionamentos, apresentando como um uso equivocado. No entanto, resiliéncia nao
denota resisténcia absoluta a qualquer adversidade, pelo contrario, pode implicar em enfrentamento.

Essas concepcdes trazem ideias diferentes sobre o desenvolvimento da resiliéncia. Enquanto uma exprime
a soma de poderes que o individuo foi constituindo no decorrer da vida, a outra traz uma forma diferente
de lidar com as adversidades, considerando como o individuo se vé na situacio e a enfrenta. A
invulnerabilidade da a impressao de que o individuo néao sofre, ndo se envolve com o problema, ndo tem
sentimentos, enfim, é visto como uma fortaleza.

3 Teobrico russo que traz o embasamento teérico sobre o Modelo Bioecoldgico para o estudo do desenvolvimento
Humano. Graduou-se em Musica e em Psicologia pela Universidade de Cornell, mestrado em Harvard e Doutorado na
Universidade @ de  Michigan em  1942. Sua biografia  completa encontra-se disponivel em
http://www.people.cornell.edu/pages/ub11.



Educagdo no Século XXI - Volume 45 - Gestdo Pedagogica e Docéncia

Partindo para outra concepcdo, destaca-se o que Assis, Pesce e Avanci (2006) discutem sobre a resiliéncia.
Ela é vista como uma capacidade individual de adaptacdo bem- sucedida em ambiente “adverso” e como
qualidades elasticas e flexiveis do ser humano, qualidades estas que vdo se desenvolvendo devido as
adversidades que este vai passando e enfrentando.

Percebe-se, a partir das concep¢des apresentadas, que nos ultimos anos a nog¢do de resiliéncia vem se
tornando complexa, por ser abordada como processo dindmico que envolve a interagdo entre processos
sociais e intrapsiquicos de risco e de protecdo e no espago escolar as criancas e adolescentes vao se
desenvolvendo a partir das relacdes interpessoais que estabelecem com o meio, com as pessoas com as
quais interagem, em um processo de socializagao.

A resiliéncia estd ancorada em dois grandes poélos: o da adversidade - representado pelos eventos
desfavoraveis, e o da protecio - voltado para a compreensao de fatores internos e externos ao individuo,
mas que o levam a uma reconstrugio singular diante do sofrimento causado por uma adversidade. (ASSIS;
PESCE e AVANCI, 2006)

Por meio do processo educativo, as criangas e adolescentes passam por situa¢des de aprendizagem ou
interacdo social desfavoraveis ou desconfortaveis, tirando-os de sua zona de conforto e colocando-os
naturalmente em situa¢des de embate, divergéncias, diferentes das quais estdo habituados até entdo, o
que os conduz ao processo de desenvolvimento da resiliéncia dentro do espaco escolar, preservando suas
estruturas psicologicas, o que refletira ao longo de suas vidas.

E importante mencionar que ha divergéncias na literatura sobre a capacidade desses fatores predizerem
efetivamente a resiliéncia, pois para Trombeta e Guzzo (2002) apenas os fatores de protecdo sdo
preditivos a resiliéncia, enquanto os fatores de risco ndo possuem tal capacidade.

De fato, quando aspectos individuais e sociais agem proativamente, funcionam como mecanismos de
protecdo. Por isso Brooks, 1994; Emery e Forehand, 1996; Garmezy, 1985 apud Assis, Pesce e Avanci
(2006) destacam que os mecanismos de protecdo de que um individuo dispde internamente ou que capta
do meio em que vive sdo elementos cruciais para estimular o potencial de resiliéncia ao longo da vida. Ou
seja, estes mecanismos sdo de suma importancia para desenvolver a capacidade de um individuo
resiliente.

Para Assis, Pesce e Avanci (2006) os fatores de prote¢do devem ser abordados como processos, através
dos quais diferentes fatores interagem entre si e alteram a trajetéria da pessoa, produzindo uma
experiéncia de cuidado, fortalecimento ou anteparo ao risco.

Por isso, definir efetivamente o que é ou nio risco ou protecdo parece complicado, pois as interacdes e
combinagdes de seus efeitos necessitam de uma cuidadosa analise.

Segundo Assis, Pesce e Avanci (2006), uma crianga e/ou adolescente tende a ser mais vulneravel quanto
menos fatores de protecdo perceber em seu meio para ajuda-la a enfrentar as dificuldades existentes; de
maneira oposta, as criancgas e adolescentes tendem a ser mais resilientes quanto mais fatores de protecao
captarem do meio em que vivem ou do espago em que se encontram, no caso, a escola.

A partir desta afirmacdo é importante ressaltar que os fatores de protecdo ajudam as criancas e
adolescentes a desenvolverem suas forgas internas, construindo uma espécie de fortaleza.

A partir de varios estudos de Garmezi e Masten (1985) apud Libério (s/d), pode-se observar que alguns
fatores de prote¢do sdo fundamentais ao desenvolvimento, quais sejam: 1- Atributos disposicionais das
pessoas, tais como autonomia, auto-estima, bem-estar subjetivo e orientacdo social positiva, além de
competéncia emocional, representacio mental de afeto positivo e inteligéncia, o que caracteriza um
desenvolvimento psicolégico saudavel e ajuda na construcdo das potencialidades de um individuo
resiliente. Outro fator de protecio é a rede de apoio social, com recursos individuais e institucionais, que
encoraje e reforce as criangas e adolescentes a lidarem com as circunstancias da vida.

Existe ainda a coesdo familiar, auséncia de negligéncia e possibilidade de administrar conflitos, com a
presenc¢a de pelo menos um adulto com grande interesse pelas criancas e adolescentes, e presenca de
lacos afetivos no sistema familiar e/ou em outros contextos que oferecam suporte emocional em
momentos de estresse. A presenca dos pais ou de um adulto na vida escolar das criangas e adolescentes e
seu efetivo acompanhamento, pode servir como mecanismo de protecdo, dando suporte para o
enfrentamento de situagdes novas e desafiadoras que as levem ao desenvolvimento da resiliéncia.

Estes fatores ajudam a reduzir o impacto dos riscos, reduzir as reagdes negativas em cadeia, estabelecer e
manter a autoestima e autoeficicia, por meio do estabelecimento de relacdes de apego seguras e o
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cumprimento de tarefas com sucesso e criar oportunidade para reverter os efeitos de um possivel
estresse.

Segundo Liboério (s/d) os processos de resiliéncia sdo construidos mediante a exposicdo dos individuos as
situagdes de risco ao seu desenvolvimento, portanto nio podemos falar do fendmeno de resiliéncia sem a
presenca de riscos significativos para certa cultura e contexto, que determinam se uma situacao especifica
é ou ndo prejudicial para as adolescentes de seu grupo social.

3.DISCUSSAO A PARTIR DO MODELO BIOECOLOGICO DE DESENVOLVIMENTO HUMANO DE URIE
BRONFENBRENNER.

A nogio de desenvolvimento proposta por Bronfenbrenner estd intrinsecamente associada as
estabilidades e mudangas que ocorrem nas caracteristicas biopsicoldgicas da pessoa durante o seu curso
de vida e ao longo de geragdes.

[..] O desenvolvimento [..] é conceituado e investigado como um produto e
também como um processo, vistos em uma intima conexdo um com o outro.
Tanto os efeitos do desenvolvimento sdo evidenciados quanto as suas
propriedades - isto é, os processos que operam na pessoa e no ambiente - de
forma a provocar mudangas significativas em ambos [...]. (BRONFENBRENNER
apud DESSEN et. al,, 2005, p. 74)

Na concep¢do de Bronfenbrenner (1999) apud Dessen e Costa Junior (2005) o desenvolvimento
representa uma transformagao que atinge a pessoa, que ndo é de carater passageiro ou pertinente apenas
a situacdo ou a um dado contexto. Trata-se de uma reorganizacdo que procede de maneira continuada
dentro da unidade tempo-espaco. Esta modificacdo se realiza em diferentes niveis: das agdes, das
percepcdes da pessoa, das atividades e das intera¢des com o seu mundo.

Neste modelo também é proposto que o desenvolvimento humano seja estudado por meio da interagio
deste nucleo com outros trés, de forma interrelacionada: o processo, a pessoa e o tempo, ampliando o foco
do modelo.

E salientado que “[..] os aspectos do meio ambiente no curso do crescimento psicolégico sdo, de forma
esmagadora, aqueles que tém significado para a pessoa numa dada situa¢do” (DESSEN; COSTA JUNIOR,
2005), portanto, diferentes contextos como familia, instituicdo e escola podem ter influéncias diversas no
desenvolvimento.

A escola é um ambiente que regulamenta o desenvolvimento do individuo e que possui papel fundamental
na socializacio, pois é nela que as criancas e adolescentes passam maior parte do seu tempo.

Nesse contexto, as criangas e adolescentes experienciam inimeras situagdes: relacdes entre pares, grupos,
amizade, competicdo, aprendizagem e descoberta do novo, entre outros. Partindo deste olhar, percebe-se
o que Lisboa (2005) apud Poletto e Koller (2008), trata sobre o espago da escola, que esta pode promover
a auto-estima e auto-eficicia das criangas e adolescentes, capacitando-os em habilidades sociais, além de
influenciar o relacionamento entre o grupo de iguais por meio de normas, regras e da cultura da
Instituicao.

Um estudo realizado por Rutter apud Libério (s/d) na década de setenta se propds a investigar a
influéncia do ambiente escolar, de suas caracteristicas de organizacdo e funcionamento no
desenvolvimento das criancas e adolescentes.

A pesquisa constatou que as condi¢des fisicas, estruturais, nimero e quantidade de recursos das escolas
sdo menos relevantes para o sucesso das criangas e adolescentes do que as relagdes interpessoais que sao
estabelecidas na escola. Segundo Camargo (2009) apud Libério (s/d) as atitudes dos professores no que
diz respeito ao incentivo a aprendizagem, suas concepgdes e praticas pedagdgicas interferem
significativamente no processo ensino e aprendizagem da maioria das criancas e adolescentes.

E este é outro pressuposto central do modelo de Bronfenbrenner, o aspecto da bidirecionalidade, que
assegura a interdependéncia e a influéncia mutua entre o individuo e seu ambiente, de maneira a permitir
a compreensdo dos efeitos e dos mecanismos que atuam de maneira sistémica sobre os processos
evolutivos (DESSEN e COSTA JUNIOR et al, 2005). Esta influéncia mutua entre o individuo e seu ambiente
ocorre por meio das relacdes interpessoais e do intercimbio permanente entre os contextos de
desenvolvimento.
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Bronfenbrenner (1977, 1979/1996) apud Dessen e Costa Junior (2005) resgata o papel ativo, interativo e
protagonista do individuo como agente de mudanca, rompendo com algumas premissas em que o
individuo apenas recebe as influéncias do ambiente. Nesta perspectiva, dar-se-a énfase apenas ao conceito
de validade ecolégica.

A validade ecolégica refere-se a extensdo pela qual as criangas e adolescentes em desenvolvimento
experimentam o seu ambiente, considerando as propriedades ou condi¢cdes especificas resultantes do que
serd pesquisado. Sustenta preceitos em relacdo a pesquisa, a medida que leva em conta como as criangas e
adolescentes em desenvolvimento percebem a si propria na situacio, interagindo no ambiente escolar.

Neste caso, ao se considerar a relagio das criancas e adolescentes com e no ambiente escolar, é de suma
importancia, a compreensio que elas tém deste espaco e a percep¢do que elas foram construindo no
decorrer do tempo, considerando suas relagdes sociais, interpessoais e o processo de aprendizagem o que
pode ajudar a melhorar as relagdes existentes na escola, no que diz respeito a relacdo aluno-professor e
aluno-aluno.

4.A ESCOLA ENQUANTO ESPACO DE MEDIACAO: O USO DE FATORES DE PROTECAO ENVOLVENDO
CRIANCAS E ADOLESCENTES EM SITUACAO DE VULNERABILIDADE.

A familia que ainda aparece como um fator de protecdo, ao mesmo tempo também pode ser considerada
um fator de risco, a qual é vista como o grupo social basico das criancas e adolescentes, desde o vinculo
positivo entre estes e seus pais (ou cuidadores). Entdo a familia protetiva proporciona o alicerce
necessario para a socializacdo (Hawley e Dehann (1996) apud Poletto e Koller (2008). Porém, neste
estudo a énfase sera dada ao papel da escola como ambiente que pode propiciar fatores de protecdo as
criancas e adolescentes que vivenciam ambiente “adverso”.

De acordo com Camargo (2009) e Henderson e Milstein (2003) apud Libdrio (s/d) quando nos remetemos
aos fatores de protecdo, um aspecto central refere-se a dimensdo relacional, ou seja, as relagdes
significativas de afeto e confianca com individuos que representem o “outro significativo”, agindo como
mobilizador de processos de resiliéncia.

Pesquisas realizadas no Brasil enfatizam os fatores de protecdo advindos também do ambiente escolar.
Por isso, discutimos seus resultados e possiveis reflexdes para intervencdes necessarias.

Uma pesquisa realizada com 109 adolescentes em situacgdo de risco psicossocial de duas escolas publicas
no Distrito Federal analisou os fatores de protecao utilizados pelos mesmos, os quais consideraram a
percepc¢do da qualidade de vida e da prépria saude, vida sexual e redes sociais de apoio. As pesquisadoras
concluiram que em relacio aos fatores de protecido identificados apresentou-se bons resultados, tanto no
nivel individual, como nos familiares e do meio ambiente.

Consideraram o ambiente escolar com qualidade boa ou muito boa (apesar da precariedade do local).
Foram consideradas expectativas expressivas sobre o futuro, e a grande importincia da escola na
atualidade para a maioria deles (GALVAO; KOLLER, et al s/d).

Outra pesquisa analisada foi realizada com 852 adolescentes e jovens (complementar a primeira pesquisa)
na faixa etaria de 13 a 27 anos, cursando o ensino médio em escolas publicas das regides administrativas
de Planaltina, Brazlandia, Paranod e Samambaia do Distrito Federal. Tal pesquisa faz parte de um estudo
mais amplo, a nivel nacional, em alguns estados do Sul, Sudeste, Centro-Oeste e Nordeste do Brasil com o
objetivo de tragar o perfil mais amplo dos adolescentes e jovens em situacdo de risco psicossocial nestas
regides. O método utilizado foi um questiondrio com 109 questdes de multipla escolha que buscava
investigar aspectos sobre redes de apoio social (familia, amigos e escola) e fatores de protecdo social
(religiosidade-espiritualidade e auto-estima) definidos como indicadores potenciais de processos
resilientes (AMPARO; GALVAOQ; ALVES, BRASIL, KOLLER, 2008).

Os resultados sobre as redes de apoio social mostram o envolvimento positivo da familia em relagio a trés
questdes: aos estudos, a seguranga percebida pelos adolescentes e jovens e um ambiente sem conflitos.
Outro grupo importante para ser mencionado é a rede de amigos, que na pesquisa foi identificado como
muito importante para um desenvolvimento saudavel.

Outro fator de protecdo e promotor de resiliéncia mencionado na pesquisa acima refere-se ao tipo de
envolvimento que eles tém com a escola. As percepcdes sobre o papel da escola e dos estudos na vida dos
adolescentes e jovens que participaram da pesquisa foram positivas, mencionaram a importancia dos
estudos naquele momento e para o futuro, enfatizando o desejo de fazer uma faculdade e o
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reconhecimento de que é necessario esforco pessoal para alcancar seus objetivos. (AMPARO, GALVADO,
ALVES, BRASIL e KOLLER, 2008).

Este resultado apenas confirma a importancia do papel da escola para o desenvolvimento das percep¢des
positivas dos alunos em relagio ao seu futuro, destacando sua influéncia.

Segundo Amparo, et al (2008) destacou-se o ambiente escolar na pesquisa como um espaco de qualidade
boa ou muito boa, considerando-se a valorizacao do estudo (confianga no seu desempenho académico) e
os relacionamentos dentro e fora do ambiente escolar contribuirem para a capacidade de resiliéncia
desses adolescentes e jovens, além do fato deles cursarem o ensino médio poder contribuir para a
permanéncia deles na escola, fato observado pelas pesquisadoras como uma caracteristica protetiva, o que
pode reduzir a exposi¢ido ao risco psicossocial.

Criancas, adolescentes ou jovens oriundos de familias de nivel socioecondmico muito baixo, de acordo
com Rutter (1993) apud Libério (s/d), conseguem desenvolver projetos futuros de uma forma melhor
quando vivenciam experiéncias positivas na escola.

Numa outra pesquisa sobre resiliéncia foram entrevistados 997 alunos com idades entre 12 e 19 anos em
17 escolas publicas no municipio de Sdo Gongalo (R]), pois os pesquisadores acreditavam que as variaveis
risco/protecdo sido pecas fundamentais que se combinam no cenario complexo desse construto. (PESCE,
ASSIS, et al, 2004). A pesquisa é um ensaio exploratério sobre associagdo da resiliéncia com eventos de
vida adversos e com fatores de protecgao.

Os resultados apresentados na pesquisa mostraram que os eventos traumaticos de vida ndo estdo
relacionados com as caracteristicas de um individuo resiliente (PESCE, ASSIS, et al, 2004), visto que ndo se
pode afirmar que vivenciar um evento ou experiéncias negativas contribui para desenvolver capacidades
de lidar com a adversidade, mas ha que se considerar o processamento da experiéncia negativa como fator
importante para a resiliéncia. Portanto eles afirmaram que quando o jovem sucumbe ao risco, ele esta
propenso a ter mais dificuldade em sair-se bem frente aos desafios da vida.

Ja os fatores de protecdo evidenciados na pesquisa (auto-estima, apoio social, género e relacionamento
com outras pessoas), segundo Pesce, Assis, et al (2004) tiveram associagdo com a resiliéncia, confirmando
a hipotese tedrica que molda este construto, e atuam como facilitadores no processo individual de
perceber e enfrentar o risco.

Para definir um fator que protege uma crianga, como um fator de risco, e de um resultado pouco resiliente,
€ preciso definir o significado de risco em algum lugar entre os dois polos: a situacdo ou circunstancia que
oferece o risco e o resultado mais ou menos resiliente, pois neste intervalo podem estar os fatores que
oferecem protecdo e que podem ajudar o individuo a dimensionar o risco.

Porém a escola também apresenta fatores de risco que podem prejudicar o desenvolvimento da crian¢a ou
adolescente. Podemos verificar que a partir de um estudo realizado por Lisboa et al (2002) apud Poletto e
Koller (2008) com criangas, as agressoes verbais dos professores foram observadas por elas como um dos
problemas mais frequentes. Segundo o autor, esses professores ndo representavam fatores de protecao.
Apesar de que é possivel constatar que criancas e adolescentes possam ver a escola como um espaco para
a promo¢do de processos de resiliéncia, por meio de projetos e atividades que estimulem as
potencialidades individuais e a cooperagdo (POLETTO e KOLLER, 2008).

Segundo Sudbrack e Dalbosco (2005) apud Liboério (s/d) sdo destacados varios fatores de risco presentes
na escola, tais como: falta de negociagcdo de normas e regras, relacdes interpessoais desrespeitosas entre
alunos e profissionais, relacdo familia-escola ausente, expectativas negativas com relagdo ao desempenho
dos alunos, atividades académicas pouco criativas, presenca de estigma (rdtulo) em relacdo a certos
alunos, relagdo professor - aluno carente de afetividade, baixo nivel de confianga no ambiente escolar e
pouco incentivo ao altruismo, cooperagio e solidariedade.

3 7

Portanto, é necessario observarmos que a escola é um ambiente que pode ser utilizado de maneira
bastante produtiva e estes pontos negativos podem ser trabalhados de maneira concreta pelos proéprios
profissionais, e ela se tornar promotora e/ou mediadora de a¢des que favorecam a protecdo de criangas e
adolescentes em situacao de risco psicossocial.

A novidade que estes estudos mais recentes trazem sobre resiliéncia, é a énfase na promocao de processos
educativos e de convivéncia que facilitem ou tornem as pessoas mais resistentes e maduras para enfrentar
as dificuldades que ocorrem na vida de qualquer ser humano (ASSIS, PESCE e AVANCI, 2006).
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A escola tem a vantagem de acompanhar o crescimento e o desenvolvimento dos jovens e de ter acesso
aos pais e responsaveis. Seu papel no desenvolvimento da resiliéncia pode ser exercido nas mais
diferentes atividades, como: trabalhar atividades especificas e apropriadas para cada faixa etaria; ensinar
a coordenar e integrar a area cognitiva, afetiva e comportamental; articular drea académica com a
educacdo para a sadde e para a vida familiar; criar materiais claros, modernos e didaticos; capacitar
professores e pessoas especializadas que tem papel fundamental na vida dos alunos. (ASSIS, PESCE e
AVANCI, 2006).

5.CONSIDERACOES FINAIS

A escola pode representar, assim como a familia em alguns casos, fator de risco para o desenvolvimento
saudavel, sendo bastante comum a vitimizagdo ou bullying. Muitas vezes o discurso da escola nio parece
ter relagdo com a realidade do cotidiano de algumas criancas e adolescentes, no caso das propostas
metodolégicas e educacionais e exigéncias discrepantes em relagdo as condi¢des estruturais e culturais
vividas por essas criangas e adolescentes em outros contextos.

Alguns estudos sobre resiliéncia indicam (talvez ndo intencionalmente) que aqueles individuos que nao se
enquadram no que a cultura determina, o que é esperado como sendo dentro de um “desenvolvimento
normal” acabam sendo responsabilizados pela auséncia de resultados “positivos”.

Por esta razdo, é necessario repensar sobre as variaveis que podem estar influenciando o seu
comportamento, e nido direcionar apenas para resultados “positivos” que avaliam a competéncia
individual, mas considerar o carater relacional, articulando o individual com o contextual, e a dindmica do
ambiente devido as transformacgdes que ocorrem no espacgo, tempo e pessoa, que sio constantes.

0 modelo bioecolégico do desenvolvimento humano de Bronfenbrenner exportou para os estudos sobre
desenvolvimento infanto-juvenil a no¢do de que o ambiente precisa ser valorizado conforme ele é
percebido pelo individuo, e ndo conforme ele exista na realidade objetiva.

Portanto é importante questionar qual a percepgido que as criancas e adolescentes tém sobre o ambiente
escolar, valorizando suas necessidades e direcionando para a busca de um desenvolvimento saudavel e
mediador das relagdes sociais, 0 que pode garantir sua formacdo social. Por isso, é oportuno utilizar o
ambiente escolar para estimular o desenvolvimento da resiliéncia, bem como para promover a sadde
psicoldgica em criancas e adolescentes.

A Organizagdo Pan-Americana de Saude (OPAS) tem investido para a promoc¢io da resiliéncia, e as
propostas sdo para agente de saide e educadores tentarem mediar acdes que incorporem as familias nas
acoes protetivas, e direcionar também para o ambito individual e de programas, respeitando a identidade
coletiva, conforme pontuam Assis, Pesce e Avanci (2006).

Portanto destacar a resiliéncia na atualidade, principalmente com enfoque no espacgo da escola, é bastante
coerente, ja que apresenta pontos que favorecem o seu desenvolvimento, e pelo fato da mesma apresentar
fatores de protecdo e de risco no seu espaco de mediacdo, colaborando assim de maneira eficaz para o
processo de adaptacdo no que diz respeito as experiéncias negativas vividas na escola desde a infancia.
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Resumo: O presente artigo parte de uma reflexdo sobre a importancia da organiza¢do do
ambiente escolar e do trabalho coletivo dos sujeitos envolvidos ao se identificarem como
agentes transformadores de realidades diversas no processo educacional. O texto
ressalta o Planejamento Participativo como elemento agregador das acdes a se
realizarem na escola assim como a formacdo continuada para o pessoal docente e
administrativo, objetivando a prestacdo de um servico de qualidade a sociedade e ao

mesmo tempo elevar o nivel de satisfagdo profissional.
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1.INTRODUCAO

A escola é caracterizada pelo seu poder de atuacdo e transformacdo da realidade dos seus sujeitos. Busca-
se, entdo, proporcionar, a partir deste trabalho, uma reflexdo acerca da importancia do planejamento
participativo para o alcance da melhoria do clima e cultura organizacional das instituicdes escolares.
Alguns fatores sdo apontados como essenciais no processo de construcdo de uma escola de qualidade, tais
como a formacgao continuada de professores, potencializacdo de suas qualidades através da valoriza¢do do
trabalho e conhecimento da realidade vivenciada no contexto escolar.

E necessario que os componentes do corpo escolar sintam-se satisfeitos no ambiente em que atuam. Por
ser uma instituicdo corresponsavel pela formacdo de cidaddos, a escola deve garantir a participacdo de
todos os atores envolvidos em seu planejamento, uma vez que é preciso considerar qual a real necessidade
dos alunos para definir as metodologias adequadas para cada situagao.

A gestdo escolar deve, entdo, atentar-se para a melhoria do clima e cultura organizacional da escola,
favorecendo o crescimento profissional de seus funciondrios e fortalecendo as potencialidades dos alunos,
de modo que os atores envolvidos sintam-se protagonistas do processo de ensino- aprendizagem.

Neste sentido, o objetivo principal da pesquisa consiste em discutir a relevancia e as possibilidades de
uma gestdo democratica no contexto educacional através da organizacido do ambiente escolar.

2. METODOLOGIA DA PESQUISA

A construgdo do presente artigo foi realizada através da pesquisa bibliografica que tem como
fundamentacdo um estudo sistematizado de publicacbes cientificas que abordam o tema em discussio e
constitui acesso publico em geral. Dessa forma, foram utilizadas as referéncias bibliograficas de alguns
autores, tais como, Libaneo, Liick, Murici, Paro e outros, que enfatizaram a questdo do referido tema e a
sua importancia para uma gestdo voltada ao cotidiano do trabalho na escola e a sua contribui¢do no
ensino-aprendizagem de boa qualidade.

Por se tratar de uma pesquisa bibliografica explicativa, segundo a taxionomia de Vergara (2014, p. 62-63)
pode-se constatar que todo o texto aponta para um entendimento sobre as questdes que permeiam os
fatores relevantes na organiza¢do do ambiente escolar e a sua influéncia no processo educacional.

3. CLIMA E CULTURA ORGANIZACIONAL DA ESCOLA

A escola é um espacgo de formagdo sistematizada para as pessoas que nela buscam o conhecimento e de
onde a sociedade espera a transformacao do individuo em cidadao que precisa exercer de fato e de direito
a sua cidadania. Para isso, a escola precisa estar apta para tal missdo. Os sujeitos nela envolvidos precisam
se sentir parte do processo, do contrario, a escola continuara a ser simplesmente um lugar onde o seu
corpo escolar nio se sente motivado a transformar a sua realidade.

Segundo Libaneo (2015), os objetivos propostos para que a escola seja concebida como espacgo de sintese,
no exercicio de seu papel na constru¢do da democracia social e politica, estdo pautados na promogao do
desenvolvimento de capacidades cognitivas, operativas e sociais dos alunos; no favorecimento das
condi¢des para o fortalecimento da subjetividade e da identidade cultural dos alunos; na preparagao para
o trabalho e para a sociedade tecnolégica e comunicacional; na formagdo para a cidadania critica e no
desenvolvimento da formagio para os valores éticos.

Nessa perspectiva, € importante que a escola esteja atenta a construcdo de agentes transformadores, que
estejam abertos para as inovagdes, sem desprezar as experiéncias exitosas, as particularidades das partes
envolvidas na comunidade académica, aos avangos tecnolégicos para uma comunicagdo mais abrangente
que prepare realmente trabalhadores-cidadaos para o mundo do trabalho, de forma competente, critica,
ética e humanizada.

As escolas sdo, pois, organizacdes, e nelas sobressai a interacdo entre as pessoas, para a promoc¢do da
formacdo humana. "A instituicio escolar caracteriza-se por ser um sistema de relacdes humanas e sociais
com fortes caracteristicas interativas, que a diferenciam das empresas convencionais” (LIBANEO;
OLIVEIRA; TOSCHI, 2003, p.316).

Vale ressaltar que a escola por exceléncia é uma organizacdo de fundamental importancia para a
sociedade, pois nela se constrdi saberes, afetividade, respeito, disciplina, além de outros valores que
contribuirdo de forma significativa para o desenvolvimento das potencialidades de seus alunos.
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Segundo Murici e Neuza (2013), uma das dimensdes de resultados da escola é o nivel de satisfacdo das
necessidades dos envolvidos (moral). As pessoas que fazem parte do contexto escolar quando satisfeitas
no ambiente de trabalho produzem e mantém melhores resultados. Para isso, os fatores motivacionais
devem ser medidos e gerenciados sistematicamente e adota como referéncia o grupamento de
necessidades humanas definidas por Abraham Maslow: fisioldgicas, seguranca, sociais (pertencimento),
estima (reconhecimento) e auto realizacdo (gostar do que faz).

A Gestdo do clima da escola podera contribuir para:

] Maior envolvimento dos professores, dos funcionarios e dos alunos em relacio ao ambiente
escolar, gerando mais satisfagdo e menos absenteismo (faltas);

= Melhoria no desempenho dos alunos e dos funcionarios;

= Melhoria da comunicagdo na escola e com a comunidade;

= Proatividade da dire¢do/coordenacdo, antecipando ou solucionando problemas relativos ao

ambiente de trabalho;
= Integragdo e cooperagio entre os diversos segmentos da escola.

Sobre esses fatores motivacionais elencadas acima, é importante mencionar que eles ndo acontecem em
“passe de magica”, é preciso que haja interesse, colaboracio, trabalho coletivo.

Griffith (1999, apud PEREIRA; OLIVEIRA; TEIXEIRA, 2013, p. 5), elucida bem o pensamento acima quando
afirma que:

0 clima da escola facilita as interagdes sociais e individuais, satisfazendo a
identidade dos membros do grupo e necessidades interpessoais, chamada
expressiva ou emocional ela estd dividida em duas formas: Ordem social que
refere-se a estrutura social nas escolas, como objetivos da escola, normas e
valores, papéis definidos de funcionarios e alunos, clima social e a A¢do Social
relacionada as intera¢des do dia-a-dia entre os alunos, funcionarios da escola e
0S pais.

Dessa forma, a escola deve ser um ambiente capaz de proporcionar uma interagdo social, a qual possibilita
o desenvolvimento do individuo enquanto cidaddo.

4. AIMPORTANCIA DO PLANEJAMENTO PARTICIPATIVO NA EDUCACAO

Diante do desafio de construir essa nova escola, ha uma necessidade de um trabalho coletivo, organizado
por pessoas que se sentem parte dessa escola, que criam dia apds dia a sua identidade pautada na sua
cultura, que atuam como canal de transformacgdo da sociedade. Para que isso acontecga, é imprescindivel
que haja um planejamento que nao é construido de forma estanque, mas sim processual, respeitando cada
etapa que direciona aos resultados esperados, sendo avaliada constantemente para que as suas agdes
sejam analisadas criticamente diante dos pontos fortes e das suas fragilidades.

Os atores desse planejamento ndo podem desistir da busca de uma educacdo de melhor qualidade no
mundo do conhecimento, atentando para os aspectos relacionados a cultura, a realidade, a estrutura
familiar e ao cotidiano do entorno em que a escola esta inserida. Para a sua concretizagido sdo necessarias
iniciativas transformadoras, persisténcia e principalmente boas relagdes no ambiente de trabalho.

Em toda acdo humana observa-se que existe, mesmo que de forma implicita, um planejamento, visto que o
ser humano é provido de razdo e por consequéncia idealiza o seu “fazer”. A escola enquanto instituicao
que tem como responsabilidade social a interveng¢ao no processo educativo das pessoas deve planejar suas
acoes de forma eficaz para a busca da realizacdo dos objetivos a que se propde, buscando sempre a
participacdo de toda a comunidade escolar.

De acordo com Villela (2011) o planejamento participativo é baseado nos principios democraticos, cuja
caracteristica principal é a participacdo de todos os membros da comunidade escolar nos processo
decisérios da escola. Nesse sentido é importante ressaltar que na elaboragdo de um planejamento
participativo serdo observadas todas as necessidades reais da escola, para que se tenha um ensino
aprendizagem de boa qualidade e que seja significativo para todos.

Nessa perspectiva, é importante considerar alguns fatores que podem contribuir para a efetivacdo desse
planejamento, tais como: a formacdo dos professores nas diversas areas e especificacdes da educacdo, o
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curriculo prescrito e o oculto, o ritmo de aprendizagem de cada aluno, a metodologia adequada para cada
situacdo, a avaliagdo dialdgica, as experiéncias advindas dos alunos, os valores, dentre outros fatores que
contribuirdo para a melhoria do clima e cultura organizacional da escola.

Segundo Libaneo (2004), o planejamento é uma pratica de elaboragdo conjunta dos planos e sua discussao
publica, é um processo de conhecimento e andlise da realidade escolar em suas condi¢des concretas, de
busca de alternativas para solu¢ao de problemas e tomada de decisdes.

Reportando-se ao fragmento acima, vale mencionar que a constru¢do de uma escola de qualidade nao é
tarefa facil, ndo se faz com “planejamentos relampagos” posto que para o alcance dessa escola, avancos e
fracassos percorrerio a sua rotina e precisam ser avaliados de forma continua.

Com referéncia a essa proposta, apresenta-se a contribuicio de Luck (2000), quando define como
planejamento estratégico o esforco disciplinado e consistente, destinado a produzir decisdes
fundamentais e a¢gdes que guiem a organizacdo escolar, em seu modo de ser e de fazer, orientado para
resultados, com forte visdo de futuro.

A reflexdo sobre esse tipo de planejamento permite reconhecer que na pratica é preciso ter uma visdo
holistica em relagdo a tudo que diz respeito a escola, ndo cabendo o planejamento funcional, que segundo
Lick (2000), consiste no planejamento praticado a partir de uma visdo fracionada o que apenas mascara a
realidade, voltando sempre ao ponto de partida. Além disso, é importante que se considere a opinido dos
segmentos da escola: gestdo, corpo docente, discente e administrativo, pois sdo partes integrantes da
comunidade escolar. Em alguns momentos a comunidade externa também precisa estar envolvida, pois as
parcerias com outras instituicées e com as familias e fortalecerao as a¢des desenvolvidas na escola.

Com base nessas consideracdes sobre planejamento, a escola precisa se organizar enquanto instituicdo,
pois a construgido de seu projeto politico pedagogico deve ser feita gradativamente e com a participacio de
todos, de forma a atender as necessidades reais de sua comunidade escolar. Além disso, a proposta
curricular deve estar compativel com o perfil dos alunos, haja vista que o ensino-aprendizagem ¢é a
finalidade maior da escola.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional (Lei n? 9.394/96) aponta possibilidades de organizacdo
do ensino, mas também sugere a ado¢do de outras possibilidades “sempre que o interesse do processo de
aprendizagem assim o recomendar”. Nessa assertiva, a flexibilidade deve ser observada sempre que se
concluir o que é mais viavel aos objetivos do processo ensino-aprendizagem.

5. A IMPORTANCIA DA FORMAGAO CONTINUADA PARA DOCENTES E TECNICOS ADMINISTRATIVOS

Dentre os fatores que fazem uma escola de boa qualidade destaca-se a formacgdo de seus professores e a
sua capacidade de interacdo em sala de aula com os seus alunos, possibilitando a assimilacdo de contetidos
que realmente vao ao encontro dos seus interesses, sentindo-se, assim, motivados para as aulas.
Professores com esta perspectiva organizam o seu espac¢o, o seu tempo e o seu trabalho de forma
planejada para obtengdo de resultados positivos.

De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei n® 9.394/96) Art. 62:

A formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a em nivel superior, em curso de
Licenciatura, de graduacdo plena em universidades e instituto superior de educag¢do, admitida, como
formagdo minima para o exercicio do magistério na educagdo infantil e nos cinco primeiros anos do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade normal.

A esse respeito cabe a critica reflexiva quando se pensa numa formagdo de professores que seja
direcionada ao atendimento de todas as diversidades do contexto educacional. Nao bastam formacgdes de
forma generalizadas, haja vista que a realidade do cotidiano escolar apresenta suas especificidades,
requerendo, dessa forma, que o conhecimento seja multidimensional e que haja pesquisas que visem a
melhoria para uma educacio de qualidade.
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Segundo Paro (2001, p.10),

N3do ha davida de que podemos pensar na escola como instituicio que pode
contribuir para a transformagido social. Mas, uma coisa é falar de suas
potencialidades... uma coisa é falar “em tese, falar daquilo que a escola poderia
ser.(..) outra coisa bem diferente é considerar que a escola que af esta ja esteja
cumprindo essa funcdo. Infelizmente essa escola é sim reprodutora de certa
ideologia dominante..é sim negadora dos valores dominados e mera
chanceladora da injustiga social, na medida em que recoloca as pessoas nos
lugares reservados pelas relacdes que se ddo no ambito da estrutura
econdmica.

No contexto escolar o trabalho do técnico administrativo é de fundamental importancia, pois
considerando que para uma gestdo democratica ndo basta uma escola com condigdes fisicas adequadas,
curriculos estruturados e professores sempre atualizados no campo de desenvolvimento cientifico, é
preciso também que os técnicos administrativos, que também compdem o quadro de profissionais da
educacdo, tenham oportunidades para formagao continuada.

Chiavenato (2008), fala de desempenho:

Frente aos desafios para uma organizagdo no trabalho, haja vista, que todos que
atuam no processo educacional sdo responsaveis pelos resultados obtidos na
comunidade escolar, é importante que o Técnico Administrativo enquanto
trabalhador-educador se empodere de conhecimentos técnicos cientificos para
exercerem as suas fun¢des no contexto escolar.

6. RESULTADOS E DISCUSSOES

O texto nos remete que para a construcdo de uma gestdo democratica os desafios sdo muitos, ndo se trata
apenas de resolver os problemas de burocracia, mas também compartilhar as responsabilidades de forma
solidaria, onde toda a comunidade escolar se empenha, também no sentido de desenvolver as capacidades
cognitivas, afetivas e éticas dentro de um convivio saudavel, acompanhando todos os possiveis fatores que
interfiram de forma positiva para as mudangas necessarias.

Foi possivel observar na revisdo bibliografica sobre a temética que se o clima da escola nao favorece aos
seus atores condi¢des adequadas para um trabalho de boa qualidade, cabe a gestdo uma reflexdo voltada
para o comportamento das pessoas, necessitando acompanhar o seu desempenho, como elas se sentem no
trabalho, qual o nivel de satisfagcio e como intervir junto a comunidade escolar para que todos se sintam
bem neste espago e assim possam contribuir para a sua melhoria.

E importante destacar a necessidade, ainda, da valorizacio de todos que formam o corpo da escola,
reconhecendo o trabalho de cada um. Para isso, é preciso proporcionar um ambiente agradavel, perceber a
singularidade das pessoas, favorecer oportunidades de crescimento profissional e pessoal e entender que
o esforgo de cada um é que converge para a realizagdo dos objetivos de toda a equipe e por consequéncia o
sucesso da escola.

7. CONCLUSAO

Em face ao exposto, pode-se concluir que o caminho para a melhoria do clima e cultura organizacional na
escola se faz com o trabalho coletivo, com um planejamento participativo para uma construgao sélida de
uma escola de boa qualidade, para tanto deverdo ser inseridas ag¢des voltadas para uma gestdo
compartilhada onde serdo levantadas e discutidas as questdes técnico-pedagdgicas, tais como propostas
curriculares, formagao continuada para docentes, gestores e pessoal administrativo dentre outros, sempre
em busca de melhorias no processo de ensino-aprendizagem.

Por fim, todos os sujeitos envolvidos no trabalho administrativo e pedagoégico de uma instituicdo de
educacdo devem se organizar no sentido de construir a identidade do ambiente de trabalho escolar,
criando condi¢des favoraveis a uma boa relacdo interpessoal, onde ha o respeito mutuo, a boa vontade, a
aceitacdo e valorizagdo dos pares em prol dos objetivos propostos e que causam interferéncia positiva na
qualidade do processo ensino aprendizagem.



Educagdo no Século XXI - Volume 45 - Gestdo Pedagogica e Docéncia

REFERENCIAS

[1] Carneiro, Moaci Alves. LDB fAcil: leitura critico-compreensiva, artigo a artigo. 192 edicdo. Petropolis, R]:
Vozes, 2012.

[2] Chiavenato, Idalberto. Gestdo de pessoas: o novo papel dos recursos humanos nas organizagdes. Rio de

Janeiro: Elsevier, 2008.

[3] Griffith, J. School Climate as “Social Order” and “Social Action”: A Multi-level Analysis of Public Elementary
School Student Perceptions. Social Psychology of Education. V. 2.p.339-369, 1999.

[4] Libaneo, José Carlos. Organizacdo e Gestdo da escola - teoria e pratica. Sdo Paulo, Heccus, 2015.

[5] Libaneo, José Carlos; Oliveira, Jodo Ferreira; Toschi, Mirza Seabra. Educagdo escolar: politicas, estrutura e

organizagdo. Sdo Paulo: Cortez, 2013.

[6] Liick, Heloisa. A Aplicagdo do Planejamento Estratégico na Escola. Revista Gestdo em Rede, no. 19, abril,
2000.p. 8-13.

[7] Maslow, A. B. Motivation and Personality. New York: Harper & Brother, 1954.

[8] Murici, Izabela Lanna; Chaves, Neuza Maria Dias. Gestdo para resultados na educagdo - Nova Lima: Falconi,
2013.

[9] Villela, Fabio Fernandes, Planejamento escolar Participativo e Estratégico. Disponivel em:
http://www.mutiraodesociologia.com.br/?tag=planejamento-participativo-e-estrategico Acesso em: 02 ago. 2015

[10] Paro, Vitor Henrique. Gestido democratica da escola publica. Sdo Paulo: Atica, 2001.

[11] Pereira, F. A. de M,; Oliveira, Elane de; Teixeira, ]J. C. M. A influéncia do clima e cultura organizacional na

gestdo de uma escola do ensino fundamental. Qualit@s Revista Eletronica, Vol.14, N° 1, 2013. Disponivel em:
http://revista.uepb.edu.br/index.php/qualitas/article/viewFile/1521/925. Acesso em: 02 ago. 2015.

[12] Silva Junior, Jodo dos Reis. Reforma do Estado e da Educagéo no Brasil de FHC - Sdo Paulo: Xam4, 2002.

[13] Vergara, S.C. Projeto e relatdrios de pesquisa em administragdo. Sdo Paulo: Atlas Editora, 2014.



Capitulo 9

Por outra imagem dos docentes e da docéncia na
educacdo bdsica: O papel da formacdo continuada

Maria dos Anjos Lopes Viella
Gislene Miotto Catolino Raymundo
Marizete Bortolanza Spessatto

Resumo: Este artigo apresenta os dados de uma pesquisa que teve como objetivo
investigar as expectativas dos professores da Educagdo Basica, atendidos pelo Centro de
Referéncia em Formacdo e EaD, do Instituto Federal de Educacgao, Ciéncia e Tecnologia
de Santa Catarina (IFSC), via programa Proforbas (Programa de Formacgao de
Professores da Educa¢do Basica), em relacdo a formacdo continuada oferecida pela
instituicdo. O estudo teve como meta registrar as demandas de formacdo apontadas por
esses professores a partir da realidade vivenciada por eles em seus contextos de
atuacdo. Foram aplicados questionarios com questdes abertas e fechadas, para 201
professores e demais servidores pertencentes as redes municipais de ensino de oito
municipios de Santa Catarina, em alguns encontros destinados a formac¢ao continuada.
Buscou-se, com esse instrumento, identificar as demandas e levantar estratégias que
permitam a formagdo continuada ser mais do que episédios de encontros de pares para
“ouvir” um formador, passando a ser um momento de trocas de experiéncias que
ressignifiquem a pratica cotidiana. A analise dos dados foi feita a luz de autores como
Arroyo (2000, 2004), André (2002), Névoa (2011) e Perrenoud (1993), entre outros,
que tratam da formacdo de professores e seus percal¢os. Com a andlise dos dados aqui
apresentada, buscamos contribuir com esse debate destacando a forma como
comparecem nas respostas a centralidade do reconhecimento dos alunos como sujeitos
de direito ao conhecimento; o interesse e empenho dos professores em participar das
formacoes e, por dltimo, algumas inconsisténcias entre como os professores da educagao

basica sdo pensados e vistos e como se pensam e se veem.

Palavras-chave: Educag¢do Basica. Formacgdo continuada. Propostas de formacgao.
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1. INTRODUZINDO O TEMA

Somos a imagem que fazem de nosso papel social, ndo o que teimamos ser.
Teriamos de conseguir que os outros acreditem no que somos. Um processo
social complicado, lento, de desencontros entre o que somos para nds e o que
somos para fora. Entre imagens e auto-imagens. (Arroyo, 2000, p.29).
Os caminhos revelados pelas pesquisas sdo surpreendentes. No caso que aqui descreveremos, na tentativa
de mapear a formacdo dos professores das redes municipais da Educag¢do Basica, levantar demandas de
formacdo e a partir delas construir as propostas formativas, o quadro que se desvela traz algumas
surpresas. Numa primeira leitura dos dados coletados com mais de 200 professores, comec¢a a se nos
impor uma certa “positividade” em relacao a alguns aspectos da formagao continuada, ndo apenas no bom
sentido, mas no sentido do existente. Eles desvelam algumas faces do real que pdem a nu outras imagens
da docéncia nesse nivel de ensino, encobertas sob camadas de discursos e andlises que insistem em
destacar o despreparo dos seus profissionais e, assim, eternizar imagens depreciadas do fazer docente.
Essa forma negativa de se dirigir aos docentes, especialmente aqueles da Educacdo Basica, tem
contaminado boa parte dos discursos divulgados pelas grandes midias. Por que se tenta fixar um
imaginario depreciativo sobre a docéncia?

Os resultados que visamos apresentar, aqui, apontam para outros caminhos. Se algumas formas de
descrever os professores e sua formagao pareciam mais propicias a desfigura-los, insistimos com Arroyo
(2004, p. 55) que “nosso olhar pode estar sendo reeducado”. A forma de abordar o tema, neste trabalho,
nado foi cedendo lugar ao romanesco, mas revelando o trabalho dos professores sobre um angulo nao
muito explorado comumente nas pesquisas. Essas revelagdes comparecem nos depoimentos dos 201
sujeitos ouvidos na caminhada que aqui se apresenta (professores e outros profissionais que atuam na
Educacdo Basica de oito prefeituras de Santa Catarina)*.

Os dados coletados e analisados, além de fornecerem elementos para redimensionar questoes curriculares
e acoes pedagogicas voltadas a Educacido Basica e aproximar-se de abordagens pedagogicas alinhadas as
demandas atuais em formagio continuada de educadores, revela uma outra face desses profissionais, com
tonalidades diferentes daquelas com as quais eles sdo sempre retratados. Também possibilitam, além de
mapear o nivel de titulagdo, de formacgdo, (re)construir encaminhamentos para ofertar cursos que
atendam as necessidades pedagogicas existentes no contexto escolar desses municipios pactuados.

Nessa direcao, este texto traz, a seguir, alguns aspectos da formacdo continuada que se apresentam nas
pesquisas, articulando-os ao didlogo com a formacdo almejada na perspectiva dos professores da
Educacdo Basica. Depreende também dessa andlise a centralidade do reconhecimento dos alunos como
sujeitos de direito ao conhecimento e, por ultimo, a forma sutil, como comparece nas analises das
respostas, algumas inconsisténcias entre como os professores da Educag¢do Basica sdo pensados e vistos e
COmo Se pensam e se veem.

Para melhor delinear uma imagem da docéncia e sair do filme em negativo, apontando outras tonalidades
que vao sendo acrescentadas no cotidiano de trabalho desses sujeitos, é necessario partir de dentro da
docéncia, dar voz ao professor. O que surge é uma fotografia revelada por outros flashes que apontam para
angulos pouco explorados e que ficam encobertos com uma imagem da docéncia carregada de lacunas.

2. AS PESQUISAS SOBRE FORMACAO CONTINUADA E A FORMAGCAO CONTINUADA NA PERSPECTIVA
DOS PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA: QUAL DIALOGO?

Falar sobre formacdo continuada parece ndo acrescentar grandes novidades em relacdo as pesquisas
educacionais.

4 Esses municipios foram pactuados para serem atendidos pelo Proforbas (Programa de Formacgdo para a Educagio
Basica), ofertado pelo Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Santa Catarina (IFSC). Sdo eles:
Canelinha, Capivari de Baixo, Palhoca, Pedras Grandes, Pescaria Brava, Sdo José, Tubardo e Turvo. Nesses municipios,
por meio desse programa, sdo ofertados os cursos de “Praticas Pedagégicas” e “Dificuldades de Aprendizagem”, ambos
com carga horéaria de 60 horas.
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Vérios autores trazem suas reflexdes sobre o tema, ora apontando as “praticas inovadoras realizadas e
analisadas, oferecendo repertoério para repensar as politicas e praticas vigentes” (Gatti, 2012, p.439) ora
discutido o termo “educagdo continuada” (Gatti, 2008, p.57) e alguns programas que se abrigam sob esse
rétulo. Quanto ao financiamento, alguns projetos sdo apoiados pelos poderes publicos municipais ou
estaduais, bem como a multiplicagdo das ofertas de educacido continuada e as preocupag¢des quanto a
criteriosidade, validade e eficAcia desses cursos, as avaliacdes dessas agdes (p. 61), menc¢do de alguns
documentos internacionais que enfatizam a necessidade dessa formacdo, especialmente alguns
documentos do Banco Mundial, da UNESCO etc.

Pesquisa feita por Mediano (1992), observando praticas escolares, traz alguns dados sobre a formagio
continuada que apontam:

[..] uma certa aversdo por parte dos professores em relagdo aos pacotes de
treinamento a que periodicamente sio submetidos, por decisdo dos 6rgaos
centrais dos sistemas educacionais, ao mesmo tempo em que percebemos
algumas praticas dentro da prépria escola, emergindo de seus proprios atores e
que pareciam ter impacto no trabalho dos professores e na qualidade do ensino
que impartiam com seus alunos. (Mediano, p.31, 1992). 38434.

André (2002, p.172), na Série Estado do Conhecimento sobre a formacgio de professores no Brasil (1990-
1998), traz muitas contribui¢des para se refletir sobre o processo de formag¢ido continuada. Na literatura
por ela visitada, apresenta varios autores que fornecem a base para esse conceito de formagao continuada
como pratica reflexiva e autores que além de incluirem os pressupostos destacados na formacao
continuada como pratica reflexiva, também procura visualiza-los em integracdo com o contexto sdcio-
politico-econdmico-cultural mais amplo.

Uma contribui¢io fundamental para essa pesquisa vem de Mediano (apud André 2002, p. 174) ao
destacar:

a necessidade de [..] um trabalho conjunto que discuta a pratica pedagogica e
busque solucdes para os problemas a partir da ado¢do de trés principios
basicos: converter as préprias experiéncias em situacdes de aprendizagem;
fazer uma reflexdo critica da prépria pratica; e orientar a analise e o estudo de
problemas diagnosticados na escola, considerada em sua inser¢ao no contexto
social mais amplo.

0 percurso feito por André (2002) ressalta iniumeros aspectos da formacgdo continuada que ndo poderao
ser ignorados em qualquer proposta nessa dire¢do, tais como: avaliar os autores que criticam “as
estratégias de formacdo continuada propostas de forma vertical, como cursos, seminarios, vivéncias, etc”
(p-172); considerar a discussdo sobre “a identidade profissional do professor e sua construcdo como
sujeito historicamente situado e, nessa construgio, a mobilizagdo dos saberes da docéncia (saberes da
experiéncia, saberes cientificos e saberes pedagégicos)” (p.174).

Concorda-se com a critica de Kramer (apud André, 2002, p.178) aos “pacotes de treinamento” - baseados
na concep¢do do “efeito multiplicador” ou “efeito de repasse” através de instancias intermediarias
(especialistas que repassam aos professores) -, que tém acarretado baixa ou nula compreensdo das
propostas, aversdo a inovacdo, etc., assim como contra os chamados “encontros de vivéncia”, que,
centrando-se em aspectos socioafetivos, se revelam superficial. Concorda-se ainda com Alves (apud
ANDRE, 2002, p.174) que o conceito de capacitacio docente deve contemplar, de forma interligada:

1) a socializacdo do conhecimento produzido pela humanidade; 2) as diferentes
areas de atuagdo; 3) a relacdo acgdo-reflexdo-acdo; 4) o envolvimento do
professor em planos sistematicos de estudo individual ou coletivo; 5) as
necessidades concretas da escola e dos seus profissionais; 6) a valorizacdo da
experiéncia do profissional. Mas, também: 7) a continuidade e a amplitude das
acoes empreendidas; 8) a explicitacdo das diferentes politicas para a educagdo
publica; 9) o compromisso com a mudanga; 10) o trabalho coletivo; 11) a
associagdo com a pesquisa cientifica desenvolvida em diferentes campos do
saber.
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Nas falas dos professores cursistas alguns desses aspectos aparecem de forma bem visivel, outros
remetem mais diretamente as a¢des dos formadores das instituicdes que ofertam a formacido continuada
sinalizando a necessidade de didlogo permanente desses dois sujeitos do processo formativo. A associacdo
com a pesquisa cientifica desenvolvida em diferentes campos do saber vai ao encontro da contribuicdo de
Demo (apud ANDRE, 2002, p.177) para se pensar a formacdo continuada incorporando-se a pesquisa
como principio educativo, aliada a competéncia para intervir sobre a realidade com base nos
conhecimentos produzidos.

As propostas de formagdo continuada, no contexto do “Estado do Conhecimento” realizado por André
(2002), convergem para as analises que emergem dos dados coletados na pesquisa que gerou este artigo.
Os saberes da experiéncia, saberes cientificos, saberes pedagogicos aparecem repetidas vezes nos
discursos dos profissionais pesquisados, anunciando a necessidade dos mesmos comparecerem nas
propostas formativas de forma articulada. A forma como aparecem nas falas dos professores ora enfatiza
os saberes da experiéncia, ora os saberes cientificos, ora contemplam apenas dois deles, revelando a
urgéncia da ressignificacdo dos saberes na formacdo de professores e sua necessdaria articulacdo, pois
conforme coloca Pimenta (apud André ,2002, p.178) “Os futuros professores poderdo adquirir saberes
sobre a educacdo e sobre a Pedagogia, mas ndo estardo aptos a falar em saberes pedagdgicos sem
constituir o seu saber-fazer a partir do seu proprio fazer.

Cabe aqui destacar o devido cuidado que se deve ter quando se fala em saberes da experiéncia e da
relevancia das histérias de vida na formacao dos professores, para que nao se corra o risco de subsumir
nesse discurso o conhecimento cientifico, o conhecimento educacional e ignorar o alerta dado por Dias-da-
Silva (2008, p. 425) quanto ao perigo da “glorificacdo dos saberes docentes e a minimizacdo do
conhecimento educacional”. Nessa direcao Dias-da-Silva (2008, p. 434 ), afirma:

Estou convencida de que a profissionalizacdo exige dos professores inimeros
conhecimentos que precisam ser dominados para a construcdo da
intelectualidade que o trabalho docente exige! Nao basta treina-los em servico
para uso de novas tecnologias de ensino ou coloca-los ao redor de uma mesa
para discutirem e ‘refletirem’ sobre sua experiéncia vivida. Os professores
precisam se apropriar de muito mais conhecimentos sobre a realidade social e
escolar para interpretarem sua “prdtica” - desde analisar as implicagdes do
modelo neoliberal para a concepc¢io de educacio até desvendar e interpretar as
culturas jovens, suas tribos e ritos; desde analisar criticamente a sociedade
desigual em que vivem até desvendar a contribui¢cdo do conhecimento cientifico
para a interpretacdo de seus habitos e praticas; desde decifrar as novas fontes
de informagdo e seus mecanismos até a contribuicdo da arte como possibilidade
de enfrentamento da violéncia que perpassa nosso cotidiano; desde conhecer
profundamente os processos de raciocinio e pensamento dos alunos até
dominar processos e modalidades de construcdo de um leitor critico, etc. Todos
esses aspectos implicam dominio do conhecimento educacional - suas teorias,
pesquisas e estudos, seus autores classicos e contemporaneos, suas analises e
interpretacoes, suas hipdteses e teses. Conhecimento racionalmente construido,
que permita interpretar os homens, suas sociedades e culturas, seu pensar e seu
agir. Conhecimento que pressupde a palavra temida: teoria. A apregoada
“prdtica” precisa ser interpretada historicamente, filosoficamente,
sociologicamente, psicologicamente, politicamente, pedagogicamente. Do
contrario, qual a diferenca entre uma professora e uma babd semi-analfabeta?

Toda essa reflexdo sobre os saberes da docéncia e a necessidade de fundamenta-los teoricamente anuncia
praticas para as propostas de formacgdo continuada. Esse exercicio da urgente articulacdo entre saberes da
docéncia e conhecimento cientifico é condi¢cdo sine qua non da formac¢do docente. De certa forma essa
demanda aparece na fala dos professores CUrSistas, mas essa dimenso entre saberes e conhecimentos e a
devida articulacdo entre eles é que precisa ganhar corpo no processo formativo. Quando os
professores/cursistas foram questionados sobre qual a expectativa em relagdo ao curso de formacdo
continuada, “adquirir conhecimentos” (com as variacdes “obter”, “agregar”, “aprender”) foi a categoria
mais evidenciada.
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Nas respostas a questdo, dos 201 questionarios analisados, 125 deles indicaram a expectativa de que o
curso possibilitasse “adquirir, atualizar informagdes sobre praticas pedagégicas, apropriar-se de novos
conhecimentos e desenvolver métodos a serem trabalhados” (professor Ensino Fundamental - 12 ao 52
ano, Turvos).

Os depoimentos evidenciam um professor preocupado com a necessidade de aprofundamento teérico e
conceitual sobre os processos de ensino e de aprendizagem (“mais conhecimento e atualizagdo da pratica
pedagégica” - professor EF 12 ao 52 ano, Turvo; “Adquirir conhecimentos aprofundados da area” - prof. EF
1o ao 50 ano, Sdo José) para qualificar as acdes em sala de aula (“Adquirir mais conhecimento para o dia a
dia” - auxiliar de Educacdo nas séries iniciais, Turvo; “Adquirir novas praticas pedagdgicas para auxiliar
em nosso trabalho em sala de aula” - prof. Educacio Infantil, Canelinha); “Aprender mais e aprofundar
leituras através de bibliografias sugeridas”-prof. do Ensino Fundamental 12 ao 52 e 62 ao 92, Capivari de
Baixo).

Embora o nimero seja menos significativo quantitativamente (pouco mais de dez respostas remeteram a
questao), é importante destacar que, ainda na resposta a essa questao, os professores reforcaram o que
em muito as pesquisas tém evidenciado: a necessidade de trocas de experiéncias exitosas para qualificar a
pratica pedagogica. Também é possivel “aprender” a fazer diferente em sala de aula partilhando aquilo
que deu certo em experiéncias desenvolvidas pelos pares: “Adquirir conhecimento compartilhando e
trocando experiéncias com os colegas e docentes cursistas” (prof. da Educagdo Infantil ao 92 ano, Palhoga);
“Ampliar pratica pedagogica, compartilhar atitudes e conhecimentos” (prof. EF 12 ao 52 ano, Pedras
Grandes).

Analisando as respostas dadas pelos professores/cursistas® a questdo que oferecia a possibilidade de
apontar sugestdes de novos cursos oferecidos pelo instituto federal proponente da formagao continuada,
observa-se que, novamente, revela-se a preocupacdo dos professores com a formagdo tedrica, mas,
sobretudo, com a possibilidade de experienciar atividades praticas para serem desenvolvidas em sala de
aula. Vinte e quatro professores sugeriram que as agoes futuras do IFSC na formagao ofertada em parceria
com as redes municipais fossem voltadas ao uso de atividades lidicas e jogos em sala de aula. Outros 20
professores indicaram propostas de cursos que tratassem de metodologias de ensino e didatica (alguns
especificaram as suas areas de atuacdo, como histéria, matematica e ciéncias), nove indicaram como op¢io
cursos envolvendo praticas pedagogicas e outros 23 indicaram acdes de formagio especificas em contagio
de histdrias, musicalizagdo, danga para educacdo infantil, confeccdo de brinquedos, dobraduras e
origamis. Essas manifestacOes dos professores expressam o desejo de acOes de formagdo que
tenham como centro o que eles prdprios apontaram como a necessidade da formagéo continuada,
que é qualificar a préatica para assegurar o envolvimento e o aprendizado dos alunos.

0 que se vé reiteradas vezes é a necessidade de aperfeicoamento, atualizacdo, mas sempre atrelada a
melhorar o desempenho em sala de aula, ensinar mais e melhor. Enfatizam a necessidade da teorizagao,
mas sem tornar os cursos cansativos.

Alvarado-Prada, Freitas e Freitas (2010), apresentam dados coletados em pesquisa na regido de Uberaba,
com 748 professores de 23 municipios e que se aproximam bastante das respostas dos sujeitos dessa
pesquisa. Para Alvarado-Prada, Freitas e Freitas (2010, p.378).

as agdes que os professores mais gostaram foram as oficinas, mesmo sendo
pouco ofertadas ou pouco desenvolvidas nas acdes de formacao. Eles justificam
seu gosto, por elas apresentarem formas variadas de trabalhar, dindmicas,
debates sobre a conduta dos docentes em sala de aula enquanto pratica de
ensino, metodologia participativa, afirmando, assim, que na pratica se observa
melhor a realidade e o aprendizado é através de coisas concretas. Também
gostaram das palestras e semindrios, tendo em conta que nesses encontros se
discutem temas considerados relevantes no exercicio da profissao, porém, essas
palestras, em geral, sdo consideradas cansativas e repetitivas, o palestrante
normalmente é despreparado quanto ao contexto escolar, e faz pouca relagio
teoria e pratica. Os docentes enunciam que os cursos sdo a¢des frequentemente
oferecidas como formagdo continuada, entretanto ndo agradaram os
professores pelo fato de caracterizarem uma imposi¢do, na maioria das vezes,

5 . . . -
Omitimos os nomes dos professores e das escolas em que atuam para preservar a identidade desses sujeitos.
6 Muitos indicaram mais de uma opgao.
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pelas secretarias de educacdo. Alguns dizem que ndo sdo de real interesse; por
serem mais exposicoes de temas do que conteidos que vdo ao encontro das
expectativas dos docentes, pois estes, em sua maioria, querem conteudos e
metodologias para resolver situagdes do seu cotidiano. Buscam, nas agoes de
formagdo continuada, ajuda para resolucdo de problemas, a transformacdo de
sua pratica e o cotidiano da sala de aula.

Tudo isso coloca também a urgéncia de dar voz ao professor. Entre as temadticas sugeridas para novos
cursos também apareceram como destaque a preocupagdo com o processo de avaliacdo da aprendizagem
(indicado em 14 respostas), o ensino de lingua materna, a alfabetizacdo e o letramento (indicado em 29
respostas) e educacio especial. Essa ultima tematica aparece na fala de 48 professores, nos municipios de
Capivari de Baixo, Canelinha, Tubardo e Turvo. Essa recorréncia aparece na fala dos 38 docentes que
desempenham o papel de segundo professor, isto é, aquele que atende alunos que fazem parte do
programa de inclusdo escolar, mas também na fala de professores titulares de turma. Isso revela a
urgéncia de ampliar a formacgao nessa direg¢ao.

As teses de culpabilizagdo dos professores e de sua ma formagio pelas mazelas do ensino e da vitimizagio
dos alunos pelo sistema educacional perverso e excludente, ndo poderdo encobrir o forte desejo dos
professores, manifesto nessa pesquisa, pela sua formagdo, e atualizacdo, bem como o desejo de
compartilhar experiéncias, mas também contribuir, pois ndo se pode ignorar que sdo professores
habilitados para essa funcao. As teses de culpabilizacdo e vitimizacdo também escondem, camuflam a falta
de reconhecimento social dado a educacdo e aos tempos de vida que esses docentes formam. Esse aspecto
sera brevemente tratado a seguir.

3. 0 LUGAR DOS ALUNOS COMO SUJEITOS DE DIREITO AO CONHECIMENTO

Pode parecer 6bvio que nas pesquisas feitas com professores, especialmente aquelas de formacio
continuada, a aprendizagem dos alunos ou mesmo preocupagdes com alguns aspectos que envolvem a
relacdo professor-aluno, comparegcam como categoria central nos discursos, mas essa centralidade nao é
algo tdo dado assim. Pesquisa de André (2002, p. 31), sobre os aspectos emergentes no Estado do
Conhecimento da formagdo de professores, afirma, que o processo de produ¢do de conhecimentos do
aluno e suas expectativas e representagdes vém ganhando crescente atenc¢do. “Verifica-se que a
preocupac¢do com o processo de aprendizagem do aluno emerge, ainda que timidamente, no contexto da
producdo de textos”.

Analisando as respostas dadas pelos professores/cursistas quanto as expectativas em relagdo ao cursos
ofertados pelo IFSC, ou mesmo quais conteidos gostariam de ver contemplados nos cursos ou ainda
sugestdes de cursos/temas que mais os ajudariam, a referéncia a preocupagdo com o aluno e sua
aprendizagem, aparece nas respostas de 120 professores/servidores municipais.

E Arroyo (2000) que pode nos auxiliar nessa direcio. Embora defenda a necessidade de repor os mestres
no lugar de destaque que lhes cabe, tirando-os do segundo plano, insistimos que também precisamos
repor os alunos num lugar de destaque nos discursos sobre a escola.

Muito mais que as teorias, as politicas, o curriculo e a prépria escola, estdo os sujeitos, educadores e
alunos.

Na apresentacdo de seu livro Oficio de mestre: imagens e auto-imagens, ele nos provoca:

Quando pensamos na saude de nossos filhos ou da infancia, ndo pensamos no
hospital, mas no médico. Satide nos lembra os médicos. Educacdo nos lembra a
escola, ndo seus profissionais, os educadores. Estes nio conseguem ser a
referéncia, mas a instituicdo escola. [..] Houve no imaginario sobre a educagao
uma despersonalizacdo que ndo acontece em outros campos sociais. (Arroyo,
2000, p.10).

Vemos nas respostas dos professores /cursistas a centralidade dada ao aluno e a sua aprendizagem. Se
analisadas outras respostas além daquelas que mencionam a categoria aluno e/ou criangas, pode-se
afirmar que a quase totalidade das respostas convergem para o aluno como o sujeito com direito ao
conhecimento, conforme segue: “melhorar a qualidade do meu trabalho” e “encontrar saida, ajudar a
trabalhar com as criangas com dificuldades de. aprendizagem (Prof da Educagdo Infantil-Capivari de
Baixo); Identificar as dificuldades de aprendizagem e saber como agir” (Prof. do Ensino Fundamental 12 ao

2 -S30 José); melhorar a postura do educador frente as novas geragdes (Prof. Educagio Infantil ao 92 ano-
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Palhocga); “melhorar cada vez mais a teoria e a pratica para sanar as dificuldades encontradas em sala”
(Prof. do Ensino Fundamental 12 ao 52-Turvo); “Quero ensinar respeitando a individualidade de cada um,
na sua dificuldade em aprender” (Prof. do Ensino Fundamental 1 ao 52 e 62 ao 92-Tubario); “Aprimorar
mais os conhecimentos para desenvolver uma melhor pratica pedagégica” (Prof. de Educacdo Infantil-
Pedras Grandes); “Quero absorver novas experiéncias e conhecimentos que melhorem e renovem a minha
pratica pedagégica” e (Prof. da Educagao Infantil-Canelinha); “aprofundar meu conhecimento para que eu
possa aplica-lo em sala de aula, assim tornando o ensino mais dinamico.” (Prof. do Ensino Fundamental 62
ao 92 e Ensino médio- Canelinha).

Pelo exposto na fala desses professores e servidores em geral, os alunos sdo recuperados enquanto
sujeitos e existe uma preocupagio real com a superacgdo das dificuldades de aprendizagem, mas como
coloca Arroyo (2000,p.31) “nos definimos por recortes de docéncia ou pelos tempos da vida que
formamos” assim, atribuir a culpa dos problemas da escolarizacdo a ma formagao dos docentes ou toma-
los como vitimas da situacdo social e educacional, ndo ajuda a compreender que o trabalho docente é
sintese de multiplas determinacdes e que o reconhecimento social dos tempos da vida que formam esta
intimamente atrelado ao reconhecimento social que possuem. Outros fios compdem essa complexa
histéria da docéncia.

4. COMO OS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO BASICA SAO PENSADOS E VISTOS E COMO VEM SE
AFIRMANDO.

A necessidade de trazer mais uma vez em cena o professor da Educac¢io Basica é decorrente de uma certa
insatisfacdo reinante no cotidiano do trabalho escolar, quanto as formas usuais de se falar sobre ele. Na
maioria das vezes ele é sempre fotografado sob o prisma de um rol de competéncias que precisa possuir
para se constituir enquanto tal, estabelecendo-se um leque extenso de competéncias desejaveis, ou ainda,
é definido na sua negatividade a partir daquelas competéncias que ndo tem. Zeichner (1998, p.210) afirma
que uma “razio para a falta de entusiasmo dos professores para a pesquisa académica sobre a educacio é
a freqiiéncia com que eles se veem descritos de forma negativa”. Este olhar sufoca outros tragos que
revelam o professor de corpo inteiro.

Muitas vezes, o discurso que sustenta a necessidade da formacgdo continuada abriga uma face perversa do
ser professor pelo fato de sinalizar para um profissional onipotente, um semideus, acima de todas as
condi¢des materiais e de contexto onde se exerce a docéncia.

Como escreve David Labaree (apud Névoa, 2011, p. 52), “as praticas docentes sdo extremamente dificeis e
complexas, mas, por vezes, alimenta-se publicamente a ideia de que ensinar é muito simples, contribuindo
assim para um desprestigio da profissao.

Segundo Arroyo (2000, p.34)

Escreve-se muito sobre o professor que queremos, sobre como forma-lo e
assumi-lo, como se estivéssemos diante de um profissional sem histéria. Um
modelo novo a ser programado. Um profissional que podemos fazer e desfazer
a nosso bel-prazer, com novos tracos definidos racionalmente pelas leis de
mercado, pelas novas demandas modernas [...] Tracemos um novo perfil e ele se
impora daqui para frente. [...] Parecem nos dizer: esquegam o que sdo e sejam o
docente que propomos, que arquitetamos e queremos. [..] Uma vez
configurados os novos tracos e o novo perfil de profissional, apenas restara
encontrar o programa, o curriculo e a instituicio mais adequados a sua com-
formacdo.

Realizar a formacdo de professores supde conhecer bem a realidade das escolas, os malabarismos que os
professores precisam fazer para participar das formagdes. Como coloca Névoa (2011, p.22).

E inatil apelar a reflexido se ndo houver uma organizagio das escolas que a
facilite. E inutil reivindicar uma formag¢do mutua, inter-pares, colaborativa, se a
definicdo das carreiras docentes nio for coerente com este propésito. E initil
propor uma qualificacdo baseada na investigacdo e parcerias entre escolas e
instituicdes universitarias se os normativos legais persistirem em dificultar esta
aproximacao.

Perrenoud (1993, p.199) pergunta: “E possivel desconhecer que uma parte dos professores ndo sente
necessidade de se formar”? Esse ndo parece ser o caso dos professores cursistas, pois quando indagados
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pelo motivo de estarem fazendo o curso, 143 deles afirmaram ser por op¢ao pessoal, 56 para progressdo
na carreira e apenas 2 afirmaram ser por obrigacdo institucional. O argumento que Perrenoud (1993,
p.199) utiliza é que os professores.

pensam que o saber-fazer pedagdgico é uma questdo de dom ou experiéncia e
ndo acreditam que os psicopedagogos, metoddélogos e outros especialistas
possam dar-lhes qualquer ajuda. Estes professores protegem-se da formacgdo
em nome de uma concepgao de profissdo que nega o seu proéprio sentido.

E, referindo-se especificamente a formagdo continuada, Perrenoud (1999, p. 199) afirma que “quando ela
é facultativa, ha quem a ignore totalmente; quando é obrigatdria, nada.

impede que se leia o jornal ou se durma num seminario” (p.199). Em relagio aos cursistas dessa pesquisa,
percebe-se pelas respostas o quanto eles apreciam esses processos formativos, talvez por atuarem nos
municipios do interior do Estado e as possibilidades de acesso as formagdes serem mais limitadas. Mesmo
assim eles manifestam a “necessidade de envolver mais professores” (Prof. do Ensino Fundamental, 62 ao
92 ano, Palhog¢a), destacam a importancia do curso para desenvolver a autoestima, pois um professor
motivado, com certeza terd alunos motivados”. (Canelinha, ens. Fund. 12 ao 52). Nesse espaco cabe ainda
considerar que 30 desses profissionais possuem 2 jornadas de trabalho, 3 atuam em trés etapas da
Educacdo Basica (12 ao 52 ano, 62 ao 92 e Ensino médio e um (1) deles atua em 4 etapas (Ens. Fund. 12 ao
59; 62 a0 92; Ensino médio e auxiliar de Ed. Inclusiva).

Se essa diversidade do publico que participa desses cursos é um complicador para a formacao, haja vista a
necessidade de um planejamento que busque contemplar boa parte das demandas, essa mesma
diversidade anuncia também o interesse dos municipios em propiciar essa formac¢io incentivando a
participacdo e a disposicao dos professores em se envolver algumas vezes, numa tripla jornada.

Dos 201 profissionais participantes do curso, 33 possuem magistério ou formacdo em nivel médio; 90
possuem Licenciatura; 61 possuem Especializacdo, 11 outros cursos da area da educac¢ido e 5 possuem
Mestrado e/ou doutorado.

Assim, é possivel admitir, que insistir no discurso da ma formacgao dos professores, é destacar apenas uma
parte da histéria. O tema da formacao do educador ndo pode ser pensado isolado do tema como se “de-
forma” o educador e também ndo pode ser desarticulado das propostas sociais de formagdo e conformacgio
do humano.

5. CONCLUSOES SEMPRE PROVISORIAS

Os dados coletados possibilitam pensar em novas propostas formativas e coloca-las em agdo priorizando
especialmente as trocas de experiéncias entre os pares, além de destacar tonalidades do fazer docente,
muitas vezes negligenciadas nas pesquisas, mas muito presentes na voz dos professores cursistas: uma
imagem positiva do seu fazer, uma consciéncia de dominio de muitos contetidos necessarios a docéncia
com possibilidade até de ser partilhada entre os pares para melhoria do ensinar. Fica muito visivel a forma
como esses sujeitos percebem o processo formativo, revelando nas respostas a incompletude e o
inacabamento dessa formagdo, apresentando-se muito abertos e receptivos a novas aprendizagens e
atualizagdo. A preocupacgdo central com a aprendizagem do aluno, com a necessidade de criar, inovar,
buscar novas formas de atuagdo que motivem, impulsionem o aluno, aparecem reiteradas vezes,
ilustrando um compromisso com o trabalho. Nao se trata de idealizar esses sujeitos e suas praticas, numa
assepsia total de insucessos e contradi¢cdes que sdo dificeis de ultrapassar, mas falar do existente, num
possivel onde o professor se revela além das lentes das midias e dos discursos que mais os enclausuram
que os libertam dessas imagens desqualificadas da docéncia na educacio basica.

Névoa (2011, p.16) recordando o aviso premonitério de David Labaree coloca que “os discursos sobre a
profissionalizacdo dos professores tendem a melhorar o estatuto e o prestigio dos especialistas
(formadores de professores, investigadores, etc.) mais do que a promover a condi¢do e o estatuto dos
proprios professores”.

E preciso mergulhar no estudo e compreensio do contexto no qual se encontram disseminadas algumas
imagens sobre a docéncia, sobrepondo-se a outras. As falas dos sujeitos dessa pesquisa revelam aspectos
de algumas aventuras pedagégicas do oficio de mestre que rompem os estreitos limites dos quadros onde
esses mestres sdo cotidianamente enquadrados. Entre imagens e autoimagens é possivel vislumbrar
outros horizontes para a formagio continuada.
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Capitulo 10

Pratica de narrativas e memorias atraves de um olhar
docente

Ana Lucia Ferraz

Resumo: O presente artigo é o resultado de um mestrado em andamento que teve como
titulo pratica de narrativas e memoria (o ensino de Histéria) a partir de um olhar
docente. Para desenvolver as praticas de memoria as tematicas africanas foram
elaboradas dentro do planejamento anual segundo as deterioracdao educacionais da
Secretaria da Educac¢ao de Sdao Paulo. Um dos avangos conquistados com minhas turmas
posso notar através do cotidiano escolar no qual posso notar alunos de “etinias”
diferentes mas com propoésitos semelhantes fazer a diferenga e buscar uma sociedade
com igualdade e justica. A Instituicdo Doutor Reynaldo do Nascimento Falleiros vem
pondo em pratica a Lei 10.639/03 o que acarreta uma melhoria na qualidade de ensino e

de interacdo social.

Palavras chave: Cultura; Docente; Narrativas; Memoria.
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1. INTRODUCAO

A escola Doutor Reynaldo do Nascimento Falleiros esta localizada na regido metropolitana de Sdo Paulo no
Municipio de Tabodo da Serra e tem 1.200 alunos matriculados em trés turnos e as turmas que ministro
nas aulas de Histéria sdo alunos do periodo matutino e noturno e tem faixa etaria dos treze aos dezoito
anos.

Segundo Kabengele 2005:

“O resgate da memdria coletiva e da histéria da comunidade negra nao
interessa apenas aos alunos de ascendéncia negra. Interessa também aos alunos
de outras ascendéncias étnicas, principalmente branca, pois ao receber uma
educagio envenenada pelos preconceitos, eles também tiveram suas estruturas
psiquicas afetadas. Além disso, essa memodria ndo pertence somente aos
negros.” (Kabengele, 2005, p. 16)

Para o determinado trabalho que foi elaborado e concluido como capitulo integrado da Dissertacdo de
Mestrado que esta em fase de conclusao foi escolhido um grupo focal de 78 alunos os quis se reconhecem
afrodescendentes. As trés temadticas utilizadas: grafico representativo, grafico de Histéria da Aboligdo e
Memoria de infincia e vida sdo as tematicas que venho inserindo em minhas aulas. De acordo com Le Goff
2013, as reminiscéncias sdo frutos de experiéncias que seguem uma cronologia, porém, a nossa “meméria”
enquanto fato histérico também podem se tornar “atemporal” quando analisamos nossos sentimentos que
muitas vezes carregam, emocdo, tristeza, alegria, etc. E é no despertar do tempo que estes sentimentos
atemporais podem se tornar coletivos quando estes se tornam documentos ou objetos e até mesmo
monumentos. Para tais praticas as turmas do nono A e de ensino médio participaram de dindmicas que
necessitou de um olhar docente assim como nas outras turmas.

2. OBJETIVO GERAL

O determinado trabalho tem como objetivo disseminar praticas de cultura africana em sala de aula.

3. OBJETIVO ESPECIFICO

Propiciar tematicas de cultura africana enriquecendo o curriculo escolar.

4. METODOLOGIA

Para inserir praticas de cultura africana e valorizacdo da Histéria de povos afrodescendentes foram
elaboradas tematicas diferenciadas para as referidas turmas:

1 - Nono ano A - Pesquisa sobre grupo étnico e construcdo de grafico representando a etnicidade da
turma com 38 alunos;

2 - Relatorio de pesquisa sobre memoria e narrativa de infancia e Historia de vida, turma de 30 alunos do
32A;

3 - Representacgdo grafica dos periodos Pré, Pds e Abolicdo, “racismo”, trabalho realizado com turma do 22
A com 36 alunos.

5. DISCUSSAO

Para a turma do nono A, foram elaboradas as seguintes perguntas:
1 - A que grupo étnico pertenco?

() branco () negro () afrodescendente

2 - Como assuntos de racismo sdo resolvidos no meu circulo racial?

() através da conversa () ignorado () leio sobre o assunto
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3 - Em relagdo a familia sdo:
() negros () brancos () amarelos () indigenas
4 - As mudangas com a Lei 10.639/2003 me causaram:

() tranquilidade () espanto () indignacdo ( ) ndo mudou nada

6. RESULTADO

A sala (turma do segundo ano A) é bem heterogénea, porém sio tranquilos e as aulas de Histéria no
bimestre vigente tem por objetivo (estudar) tematicas de Cultura brasileira e africana e o contexto do
Brasil dos séculos passados. O quadro o qual foi analisado tem as seguintes caracteristicas. Grafico de Pré,

P6s e Aboligao.
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Livia Almeida

Sabe-se que o texto fala sobre o preconceito que o governo do nosso pais tinha no ano de 1888 em diante,
querendo assim branquear o pais, proibindo a entrada de “nio brancos” no pais, tendo um pensamento de
que as pessoas nao brancas, pardas e indigenas, poluem e levam o pais para baixo, que é a culpa deles o
pais ter os seus “defeitos”.

Esse conceito que eles tinham de que os negros e pessoas de cor, eram piores que as brancas, tendo esse
preconceito todo, pois é um pensamento sem fundamento.

Vitéria Vieira da Silva

Gréfico imigrantes entrando no Brasil (1889-1930)
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7. COMENTARIO/CRITICO

O grafico mostra a quantidade de imigrantes que vieram ao Brasil apds da abolicdo em 1888, onde o pais
precisava crescer economicamente e entdo o governo republicano comecgou a incentivar a imigracao
europeia para “branquear” a nagido ja que eles acreditavam que a raga nio-branca (raca inferior) estaria
atrasando o crescimento do pais, acabaram proibindo também a entrada de nio brancos

Porém, sabemos que esse branqueamento nio conseguiu acabar com a populacdo de ex-escravos no
Brasil, essa medida acabou aumentando a miscigenagdo um territdrio brasileiro que hoje em dia é uma das
populacdes com mais misturas de etnias e descendéncias do mundo.

1 - No grafico podemos visualizar que houve uma entrada da imigrantes no Brasil e através de uma
politica de embranquecimento ficou claro que ja havia no Brasil um racismo justificando que o Brasil
poderia melhorar através da proibicdo da entrada de negros e pardos no pais.

2 - Na minha opinido o governo que formulou a lei do embranquecimento muito ndo conseguiu resolver
os problemas econdmicos e politicos pois era incapaz de solucionar a maioria dos problemas do nosso
pais.

3 - No grafico pode-se notar que em 1930 muitos imigrantes vieram para o Brasil e foi estipulado que o
embranquecimento melhoraria as condi¢des do nosso pais, o Brasil.

4 - A imigracdo no Brasil que ocorreu na década de 1930 e teve a “Europa” como maior continente que
veio para o Brasil ocorreu por causa de guerras e também pela politica de embranquecimento feito pelo
Brasil.

Houve (um) racismo na forma de criar a lei pois proibia a entrada de negros e pardos no pais.

5 - A politica de embranquecimento no Brasil ao invés de embranquecer a populagao brasileira acabou
aumentando a miscigenacdo pois a populagdo negra e branca que aqui ja estavam e as populacdes que
vieram nio podiam ser proibidas de viver, construir familias e lagos de amizade.

Vitoria Pereira de Jesus
0 estado brasileiro no ano de 1888 a 1889, teve a ideia chamada, branquear o Brasil.

E realmente uma tolice! Uma pessoa s6 porque tem raca diferente e pele mais clara nio tem o poder de
afundar uma nacao, ou causar dano por ser quem é.

Eles, ndo conseguiram ajudar de modo politico, fazer melhorias, entdo apelaram para uma desculpa
dessas, para enganar o povo, e justificar a incapacidade deles.

Beatriz Souza

Imigrantes no Brasil
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Como podemos observar no grafico “imigrantes no Brasil”, a imigracido do ano de 1889 e 1925 é realmente
muito alta, a rede do império Portugués, pelo fato da abertura dos portos, as mas condi¢des na Europa. A
partir de 1920 o numero vai diminuindo, por conta das ditaduras, crises, industrializa¢ées, etc.

Sabrina Hellen do C de Souza

Grafico imigrantes entrando no Brasil (1889-1930)
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No grafico a imigracdo é muito alta em 1889 e 1890, pela sede do Império Portugués e abertura dos
portos. A partir de 1900 exceto 1925 o numero diminuiu bastante por conta das ditaduras,
industrializacdes e outros fatores.

Jean Jovencio Bezerra

Resumidamente, o texto relata sobre como o governo ndo aceitava pessoas ndo brancas. O Brasil entre
outros paises do continente americano, foi o ultimo a acabar com o trabalho escravo, o que desencadeou
consequéncias danosas para a formagdo de nossa nagdo. Isso aconteceu porque ndo foi colocado em
pratica um programa de estado que planejasse para a populacdo negra uma adequada transicio da
condigdo de cativos para a de sujeitos livres. Sendo assim, minha critica sobre o texto é dizer que nio
aceito essas indiferengas como por exemplo citado no final do texto da apostila, “o governo republicano
passou a subsidiar e incentivar a imigragio europeia para branquear a nagio e proibiu a mesma entrada
de ndo branco no pais” e isso acaba gerando o racismo onde ja mais deve ser citado e que jamais devemos
praticar. O aumento da populagao branca, negra e parda no decorrer do ano de 1889 a 1930.
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Pode se perceber que as tematicas africanas foram bem aceitas em sala de aula e que tanto as “memoéria
quanto as narragdes, brincadeiras e infiancia” sdo metodologias muito apropriadas para as turmas do
ensino médio. Turma do 32 A.

Luiza
1 - Como foi sua infancia?

1 - Minha infancia vamos se dizer que eu me diverti muito, estudava de manha e ja brincava na escola de
“pega ladrdo”, de balango nas arvores. Adorava ir para educagio fisica para brincar de pega bandeira.

Quando chegava em casa s6 comia e trocava de roupa e ja ia brincar na rua com meus colegas. Ficava o dia
inteiro na rua, muitas brincadeiras rolava, como taco, esconde esconde, pé na lata, etc. na época de pipa
amava brincar com meus irmaos em cima da laje.

Quando era umas 21:00hrs da noite mae gritava Rafael, Daniel, Juninho e Iza “esta na hora, entra ou vou
buscar”. Assim famos para casa tomar banho, jantar e sentar na frente da TV até cairmos no sono. No dia
seguinte era a mesma rotina.

2 - Que tipo de brincadeira mais gostava?

2 - Eu gostava muito de juntar com minhas primas e o meu irmao Daniel de brincar de montar casinha na
caixa de papeldo era muito bonita nossas artes, inventava de tudo na casinha até os bonequinhos a gente
fazia e simulava a luz acabando.

3 - Quais amigos participavam?

3 - Os meninos e meninas da rua de cima, de baixo do lado, se reunia para brincar. As vezes os vizinhos da
rua de cima sempre arrumava briga mais no outro dia estava todo mundo 14 na rua para brincar
novamente.

Lucas Alan

As lembrancas que tenho quando pequeno sdo poucas, mas minha mae sempre me auxilia, com a sua
memoria porque ela é mais adulta e sempre me via brincar. Eu tinha um canto da casa onde eu brincava.
Estudava em uma escola chamada Vitéria Régia e meus amigos brincavam comigo de pega-pega e
esconde-esconde no intervalo.

Fui criado por minha mie e meu padrasto e tenho um irmdo mais novo. Meus avds moram e tios moram
préoximos da minha casa e convivemos e compartilhamos muitas coisas. Um dos fatos mais marcantes da
minha infancia foi ter aprendido andar de bicicleta, ir a praia e ir ao estadio de futebol.

Os meus melhores amigos foram Gabriel, Carlos e Plablo.

Maria Eduarda

Na minha infancia eu convivia com os meus avés materno, meu pai, minha mée e meus dois irméos.
Sempre convivi com a minha familia toda porem meus maiores lagos de amor foram criados pela minha
avo (Sandra), e meus avo (Edson), afinal foram eles que sempre me criaram e me deram amor em boa
parte da minha infancia.

Com certeza um dos fatos mais marcantes que eu tenho na memdria é de quando eu meus avés irmos para
a colonia de férias na praia, muitas das vezes a minha tia ia também. Era um lugar lindo, que tinha um
parque incrivel todo decorado com pinturas de princesas da Disney; eu amava as comidinhas que tinha la
e sem ddvida o momento mais feliz das férias era toda vez que ondas grandes vinham ele me levantava no
colo, nesse momento eu ficava tdo feliz que eu tinha a impressdo que poderia voar. Outro fato marcante foi
quando ganhei da minha tia (Fatima) uma boneca maior do que eu, que tinha os cabelos e as roupas
completamente rosa, foi o presente que eu mais amei e essa boneca (que por sinal tinha até nome se
chamava Estephane) foi minha “melhor amiga” durante muito tempo.

Eu tinha muitos amigos que até hoje chamo de IRMAOS pois estudaram todo o meu periodo fundamental
comigo (do primeiro ao quinto ano), mas nesse circulo de eu passava a maior parte do tempo com as
minhas amigas Vitoria, Geovana e Nathalia.
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Eu adorava brincar com as minhas amigas de “fadas” pulando de mesa em mesa no parque da escola, e
gostava muito de brincar fantasiando (também com elas) um fantasma que vivia atras da quadra. Teve um
passeio no 52 (quinto) ano para o Zoolégico de Sdo Paulo que foi incrivel e foram todos os meus amigos,
me diverti muito e foi o melhor passeio escolar que tive.

Eu estudei do 12 ao 52 ano na escola Ana Manoela Barbos de Carvalho e estudo desde o 62 ano na escola
Reynaldo Falleiros.

Luemara

A minha infancia foi simples: o meu pai ndo conheci mas tenho curiosidade mas minha mae nunca quis
falar do assunto. Ja passei dificuldade na infancia mas nunca desisti de sonhar quando morava no Jardim
Fatima (era comunidade) a rua era de terra e tinhamos que trocar de calgado ou colocar na sacola plastica
no sapato para ndo sujar de lama. Eu vinha do Embu estudar no Pirajucara (vocé ndo sabe professora é
bem longe uns 40 minutos a pé). Minha mae e minha tia eram préximas e ela ja faleceu porem sei que ela
esta descansando (a alma) e sinto saudades.

Tive bastante amigos mas ndo vou citar (tenho vergonha) mas acho bom participar desse estudo (ensino
em roda) para ser menos timida.

Quando pequena brincava de roda, amarelinha e ia num parque bem préximo de casa. Hoje moramos
numa casa confortavel e ainda tenho muitos sonhos.

Kauany Cristina

Sdo poucas brincadeiras que eu lembro, mas teve umas que marcaram de um jeito ou de outro. Rouba
bandeira era uma brincadeira de rua, que eu brincava com meus vizinhos. A brincadeira era simples cada
um ficava de um lado da rua e pegava um objeto cada um e nisso 5 participantes ou até mais tinha que
despistar o adversario e tentar pegar a bandeira assim somava pontos e pontos.

Pé na lata era uma brincadeira em que pessoas enchia uma garrafa de areia, era parecido com esconde-
esconde, a pessoa procurava as criangas escondidas e quando achava saia correndo para chutar a garrafa e
voltar de costas.

Pega-pega era outra, uma pessoa para pegar as pessoas que estdo se divide.

Vivo duro - sdo mais de 10 pessoas, uma comega correndo atras dos adversarios e quando pega alguém é
s6 falar “duro’ e a pessoa fica parada para alguém vim e falar “mole” ai a pessoa voltava a brincadeira.

Esconde-esconde, todo mundo se esconde e todos vio se esconder e assim vai.

Isabella Cardoso
As brincadeiras sdo com certeza o que mais marcam a infancia.

Me lembro que brincava muito de ciranda cirandinha e esta brincadeira marcou muitas geragdes pois
minha m3e também brincava. Brincar € uma das coisas mais gostosas da vida e € um simbolo de pureza de
crianca. Com o passar dos anos vamos sentindo saudade, ao rever as fotos e os videos antigos. Ao
crescermos as vezes sentimos um pouco de amargura pois muitas vezes somos excluidos de dentro da
sociedade, principalmente por causa de fatores econémicos. A pobreza é um dos principais fatores pelo
quais as criangas deixam de ter oportunidades e por ndo termos condi¢des desde bem pequenos nossa
infancia nao é tao feliz. A brincadeira deveria ser um direito de todas as criangas.

8. CONCLUSAO

Foi muito interessante a abordagem feita por alunos que narraram brincadeiras de infancia e também o
grafico foi um recurso muito pertinente ao Periodo de Abolicdo e ao Periodo de Histdria Atual. A andlise
dos graficos fez com que cada aluno pudesse ter contato com a ideia de preconceito que assolou o Brasil
nos anos trinta e ainda permanece. O trabalho teve um desfecho muito gratificante e como pesquisadora
pude mudar a realidade dentro e fora da escola para melhor.
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Capitulo 11

Alunos e professores como atores centrais: Discussoes
e dimensoes das relacoes no processo de ensino e
aprendizado

Simone Evangelista Fonseca
Cristiana Lara Cunha

Anderson Rocha de Jesus Fernandes
Sabrina Espinele da Silva

Antonio Artur de Souza

Resumo: O estudo em questao apresenta algumas discussdes acerca das perspectivas
tedricas sobre ensino e aprendizado bem como da pratica de ambos. O trabalho ressalta
ainda o papel e importancia dos alunos e professores como atores centrais para os quais
as diversas atividades desenvolvidas se voltam. O objetivo consiste em apresentar a
tematica problematizando a postura de ambos para concretizacdo das propostas, além
de apresentar ainda algumas dimensdes externas que envolvem alunos e professores
que podem influencia-los enquanto atores centrais do processo de ensino e aprendizado.
Conclui-se que a atuacdo conjunta de alunos e professores consiste em determinante
fundamental do sucesso de processos de ensino e aprendizado. Sendo ainda que a
pratica mais libertadora nos sistemas de trocas de conhecimento contribui para uma
emancipacao social dos individuos. Embora tal pratica ndo signifique um rompimento

completo com sistemas educacionais tradicionais.

Palavras-chave: Ensino. Aprendizado. Alunos. Professores.

Artigo publicado na Revista Brazilian Journal of Development, Curitiba, v. 5, n. 2, p.
1361-1372, February, 2019 e também no III Congresso de Inovacao e Metodologias no
ensino superior: I Encontro de Licenciaturas, 2017.
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1.ENSINO E APRENDIZADO: O CONTEXTO SOCIAL E A RELACAO ALUNOS E PROFESSORES.

A relacdo entre ensino e aprendizado consiste em aspectos relevantes e até mesmo polémicos quando se
trata da perspectiva acerca da educagio na sociedade. As questdes envolvidas refletem problemas que nao
representam meramente temas ou objetos de campanhas politicas em fung¢do da abrangéncia que possui
em termos de pessoas atingidas. Dessa maneira a discussdo ensino e aprendizado representa tema
recorrente e de importancia em discussoes sociais, sejam académicas ou mesmo politicas.

O presente ensaio tem como objetivo central apresentar a relagdo ensino e aprendizado abordando os
impactos sociais que ela pode causar. O estudo apresenta algumas perspectivas e discussdes de autores
envolvidos no assunto, reforcando as perspectivas presentes no campo, entretanto, problematizando o
papel de alunos e professores com relacdo as atividades propostas. O objetivo consiste em refletir as
possibilidades, sobretudo, consequéncias de maior autonomia das partes perante ensino e aprendizado.

Pretende-se apresentar por meio deste uma reflexdo da tematica de ensino e aprendizado, bem como
atribuir-se peso maior sobre os papeis dos alunos e professores na questdo, desempenho em atividades e
envolvimento enquanto atores ou agentes principais para os quais atividades sdo propostas. Esse
desempenho envolve ainda dimensdes que extrapolam o ambiente de ensino e aprendizado, como
cansacos extensivos oriundos da rotina, problema familiar ou mesmo desinteresse aos contetidos
programados para determinadas disciplinas que ndo podem deixar de serem citados.

Contudo, o presente ensaio encontra-se estruturado nessa primeira se¢io de consideragées iniciais com
apresentacdo das ideias centrais. Uma segunda se¢do conta com a apresentacdo das principais vertentes
tedricas que sustentam o desenvolvimento do estudo. Uma terceira se¢do na qual se coloca a
problematizac¢do identificada entre atores centrais no processo ensino e aprendizado. Sendo apresentada
por ultimo uma secdo de fechamento do trabalho na qual constam as consideragdes finais acerca da
discussdo desenvolvida no presente trabalho.

2.0S PROCESSOS DE ENSINO E APRENDIZAGEM: VERTENTES TEORICAS, DIMENSOES E
PERSPECTIVAS

Uma mentalidade mecanizada do processo de ensino e aprendizado, segundo Giusta (2013) consiste em
uma consideracdo isolada desses termos e dos seus conceitos formais. A autora destaca que ambos nio
possuem uma relacdo tdo natural, desperta a atengdo para o fato de que o processo de ensino ndo assegura
o de aprendizado e ndo existe uma relacdo harmonica muito natural, entre eles, natural no sentido de
exata/garantida.

Historicamente, havia uma negacdo do sujeito dada a objetividade requerida pelo método cientifico que
vem sendo derrubada, por exemplo, com experimentos comportamentais. Surge um fator fundamental nas
relacdes de troca do conhecimento, a reciprocidade a ser incluida no planejamento do ensino (Giusta,
2013). A perspectiva aponta que ndo basta professores ensinarem sem alunos interessados em aprender.

Segundo Piaget (1976), a concep¢do do conhecimento ocorre de forma construtivista no processo de
ensino e aprendizado. A vertente aborda uma perspectiva de amplitude conceitual envolvida numa
questdo entre equilibrio interno com um conflito cognitivo capaz de dar novo significado ao préprio papel
do professor.

Piaget (1976) também evidencia o carater mediador do professor, agente competente em contetdo,
cognicdo, epistemologia e socioafetividade no processo de ensino e aprendizagem. Essa perspectiva reflete
ainda a uma observacdo da extensdo do processo, ampliacdo de meios e sistemas de trocas efetivas entre
individuos, sistemas esses autdnomos e complexos quanto as trocas bem como participativos.

Na reflexdo do papel do professor, torna-se valido ressaltar algumas dimensdes da pratica destacadas em
Alcadipani (2005) quanto a rotina do profissional. O autor chama atenc¢do para os desafios da categoria em
termos de rotina e cotidiano repetitivos que podem levar ao desgaste excessivo ou mesmo comprometer
um sonho de conhecimento, vontade de aprendizado e ensino. O autor evidencia sério questionamento
quanto a formacdo do professor pesquisador que em inicio de carreira vivencia sensa¢des como
inexperiéncia, medo, aflicdo e inseguranca (Alcadipani, 2005). Sendo que em contrapartida vencido esse
inicio de carreira existe uma tendéncia forte ao pragmatismo quanto as atividades, professores podem
tender a ser “reprodutivismo” de contetidos prontos.
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As sensacgdes vivenciadas pelos professores podem ser relacionadas também com o abordado por Nicolini
(2003) quanto ao tratamento dado ao conhecimento no processo de ensino e aprendizagem de bacharéis
em administracdo. O estudo apresenta uma importante discussdo do ensino de Administracdo no Brasil
diante do aumento de complexidade e demanda do mercado. Um aumento que contribui para o
pragmatismo no ensino.

Nesse ponto destaca-se o surgimento de diversos cursos de especializacdo em negdcios que estagnam o
campo de estudo, sobretudo, limita a atuacdo do professor. No sentido em que os alunos se tornam
produtos (Nicolini, 2003) e junto dos proprios professores ambos acabam deixando a posicdo de sujeitos
(Piaget, 1976) no processo de ensino e aprendizado que no caso da massificacdo acaba gerando uma
industrializacdo de um conhecimento estagnado em func¢do do contexto. No caso o conhecimento acaba
sendo tratado como instrumento para respostas rapidas ao contexto.

A industrializa¢do do conhecimento ou a padronizacio excessiva dos métodos compde parte do que Cunha
et al (2006) chamam de desafios de legitimidade do ensino superior diante dos interesses da iniciativa
privada. Os autores abordam que quando passam de alunos para professores, ha uma descoberta de que o
saber é algo insuficiente por natureza e o aprendizado consiste em um processo continuo que depende
bastante da experiéncia. Sendo necessaria a disposicdo dos professores para que também perceba no
contexto de salas de aulas o que acontece com os alunos.

Para Freire (1996) o professor tem papel fundamental no processo de ensino e aprendizado, além da
missdo, o professor tem ainda compromisso de dar devidas condi¢des aos alunos para que se tornem seres
sociais pensantes, transformadores e criadores de solu¢des diante de problemas sociais existentes no
meio que vivem. Para tal, o autor defende o uso da liberdade que deve ser concedida ao aluno de forma
correta.

Assim, Freire (1996) acredita em um ciclo de desenvolvimento dos alunos que passa da autonomia a
capacidade critica, desta a valorizacdo cultural e retoma a autonomia em um ensino progressista que
engloba processo social, de formacdo e de transformacdo de saberes construidos gradativamente.

Batista et al (2015) abordam a importancia de também se ensinar aos jovens o desenvolvimento de suas
habilidades para crescimento individual. Os autores apresentam um estudo de caso a cerca da criatividade
numa instituicdo de ensino superior e evidenciam os impactos e influéncias do ambiente sobre a mesma. O
estudo ressalva que a criatividade consiste em uma caracteristica ou atividade bastante saudavel para o
individuo. Em pesquisa numa instituicio da Amazonia, os autores demonstram ainda que as principais
vantagens percebidas para os cursos pesquisados sdo interesse em aprendizagem e incentivos a ideias. Em
contrapartida, os professores constataram déficits entre os processos de ensino e avaliagdo, falta de
coeréncia entre propostas (Batista et al, 2015).

A questdo da avaliagdo como método de julgamento do conhecimento abstraido de alunos consiste numa
problematica abordada em Perrenoud (1999). A perspectiva apresentada destaca que por mais que
escolas e sistemas educacionais passem por diversas mudancas a metodologia permanece, sobretudo,
pode desmerecer ou enaltecer alunos bem como provocar uma hierarquizagio entre eles. Segundo o autor,
em contrapartida, a avaliacdo também funciona como forma de se reforcar para o aluno a necessidade de
saber.

Na verdade a avaliagdo ndo seria um fim do processo de ensino e aprendizado, ela consiste em uma
orientacdo e em formas de controle e gestdo que os professores tém para conduzir o fluxo de trabalho
(Perrenoud, 1999).

O processo avaliativo acaba por consistir no retorno ou feedback que os alunos acreditam ter sobre seus
niveis de aprendizagem, dessa forma acaba-se formando um sistema educacional embasado na
classificacdo desses alunos sobre critério de notas (Nascimento, 2011). Por meio do instrumento, se
realizam inferéncias acerca dos niveis educacionais, como no caso do Exame Nacional de Desempenho do
Estudante (Enade), realizado como forma de andlise do ensino superior no pais.

Para Canen e Oliveira (2005), o processo de avaliacdo de niveis educacionais e de desenvolvimento do
pais, passa ainda por dimensdes que as autoras definem como multiculturais e que vdo além de
generalizacdes. A dimensdo educacional nessa perspectiva avaliativa envolve identidades que trazem
diferencas e geram até mesmo preconceitos entre os grupos sociais formados.
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O estudo cita como exemplo a cultura indigena e sobrevivéncia da sua identidade diante demais, bem
como os preconceitos sofridos. O estudo ressalva também que esse multiculturalismo exerce influéncias
sobre ensino e pesquisa como fator determinante das praticas adotadas na educacio (Canen e Oliveira,
2005).

A discussdo das praticas de ensino em universidades superiores também retoma o estudo de Valente e
Viana (2009) quanto as competéncias do docente nas instituicdes de ensino. Aborda a tematica de
formacdo para a carreira docente e se relaciona com a proposta de Perrenoud (1999) no que tange a
formacdo e as competéncias dos professores. Competéncias como aptiddo para conduzir o processo de
ensino e aprendizado ndo necessariamente simultaneo. Capacidade de proporcionar progresso e evolucdo
aos alunos, envolvé-los e mostra-los como superar conflitos e administrar-se profissionalmente (Valente e
Viana, 2009).

De acordo com Veiga Simao e Frison (2013) a pratica de ensino e o contexto educacional envolvem
também desafios profissionais e pessoais do docente, desafios presentes no contexto em que este se
encontra. Existe nesse caso uma série de desafios quanto a pratica do ensino e aprendizado que vao desde
a sua formacdo, metas e atuac¢do de fato, questiona-se quao preparados estao (Veiga Simao e Frison, 2013).

O estudo de Pranke e Avila (2015) denota também a dificuldade de ensino de estagiarios docentes do
curso de licenciatura em matematica. Os jovens docentes apresentaram no relatério final da atividade
preocupac¢do em manter as atividades com alunos de forma coesa, percebendo que a aprendizagem nao se
resume a uma lista de procedimento a ser executada, ndo se resume a uma aprendizagem
autorregulatéria. Nesse sentido, o estudo reflete a capacidade do docente em perceber a absorcdo de
contetdo por alunos.

Pranke e Avila (2015) retomam também o abordado por Frison (2016) que discorre sobre a formagio
docente em diferentes contextos com percepc¢iao de que o investimento na autoformacgido do professor tem
ganhado significativa importancia. Uma vez que a atuacdo do professor, de acordo com o autor, também
engloba sua carreira profissional cuja formacdo ndo termina com fim da licenciatura.

O papel no processo de ensino e aprendizado coloca o professor responsavel por desenvolvimento de
aptiddes tanto de alunos quanto de si préprio. Assim como abordado em Einstein et al (1935) no
questionamento da fisica ndo se tratar de uma ciéncia completa. Nota-se diante das diversas vertentes que
os processos de ensino e aprendizagem também nio o sdo, nem mesmo tornam as partes envolvidas, tanto
discentes quanto docentes, seres completos, se tratam de processos continuos e mutaveis em
diversificados periodos de tempo bem como contextos que permitem desenvolvimento dos envolvidos.

3.PROBLEMATICAS E DESAFIOS NO ENSINO E APRENDIZADO

Ensino e aprendizado ndo apresentam processos ou etapas naturais de transmissdo de conhecimento. Um
dos desafios dados aos professores consiste na reciprocidade abordada, por exemplo, em Giusta (2003).
Nessa perspectiva fica o questionamento acerca de como professores podem tornar a relagdo mais
reciproca e como alunos podem ser envolvidos.

A opgdo de autonomia dada ao aluno, abordada em Freire (1996) poderia favorecer a reciprocidade,
entretanto, alunos além de cientes do beneficio precisam apresentar maturidade. Por outro lado a
proximidade entre aluno e professor dados os papeis de cada um diante do conhecimento também seria
fator favoravel, cabendo ainda o didlogo entre cada parte e o espago para que ambos se ougam também,
sem hierarquizacdo ou mesmo opressdo dado a posicdo do ator no processo.

A transmissao do conhecimento representa fator importante nos processo de ensino e aprendizado. Na
perspectiva como de Piaget (1976) o conhecimento ainda se faz um conhecimento construtivo. As relacdes
alunos e professores no ensino e aprendizado também ocorrem em um processo de trocas, as perspectivas
dos alunos sobre determinado conhecimento também permite que o professor aprimore sua explicagdo.
Muitas vezes professores podem se acomodar em contetidos e acreditar que estejam sendo o mais claro
possivel na transmissao ou como facilitador do conhecimento ao aluno, esquecendo-se de tentar perceber
se de fato esta sendo compreendido.
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Inegavelmente alunos aprendem com professores e professores dispostos também aprendem com seus
alunos. O estagio docente seria um exemplo claro disso, com o contato inicial de um futuro docente com as
praticas educacionais, permite a ele executar atividades de ensino e aprendizado, bem como pode o
influenciar ao dar abertura para alunos contribuirem com a percepg¢do que tenham tido sobre assuntos. Se
o estagidrio permite espago ao aluno para que lhe de retornos, sinais ou indicios de compreensdo ou ndo
de contetuidos, consegue perceber diante de sua turma como tem conduzido o processo de ensino e
aprendizado, assim pode até mesmo se aprimorar, caso seja necessario.

Entretanto, o ensino e aprendizado em uma via de mdo dupla talvez ndo seja algo muito comum se
observarmos pela dimensao de profissionalizagido aborda por Nicolini (2003). Com a profissionalizagido ha
uma massificacdo do conhecimento em que a légica capitalista demanda quantidades e quantidades de
alunos sendo formados. Uma formagdo académica orientada ao capitalismo e assim, resultante de uma
mercantilizacdo do préprio conhecimento.

A quantificacdo ndo permite que as trocas no processo de ensino e aprendizado ocorram com maior
frequéncia ou mesmo ocorram. Na verdade, com a profissionalizagdo os alunos passam pelos cursos,
muitas vezes buscam apenas titulos que, por outro lado, estejam sendo vendido por determinada
instituicdo. Atualmente as trocas mediante a profissionalizacio nio ocorrem necessariamente
assegurando ensino e aprendizado ou mesmo a produc¢do de conhecimento de forma construtiva e
continua de Piaget (1976).

O conhecimento de forma gradativa segundo a prépria perspectiva de Freire (1996) condena a rigidez nos
processos de ensino e aprendizado, liberdade e responsabilidades dadas ao aluno permitem maior
envolvimento dos agentes. Deixar livre de uma forma consciente pode favorecer o processo gradativo de
construcdo do conhecimento. Entretanto, essa autonomia dada aos alunos ndo implica em total efetividade
do ensino e aprendizado, mas reforca a consciéncia do beneficio em se buscar conhecimento.

Quando a busca e a vontade de se conhecer atingem o aluno de forma consciente, o fator criatividade
abordado em Valente e Viana (2010) se fortalece. Alunos tendem a maior envolvimento com propostas
que em contrapartida devem ser elaboradas pelos professores de forma desafiadora. Cabe ao professor a
percepg¢do de quao dispostos a se envolver nos processo de ensino e aprendizado estdo seus alunos. Nesse
ponto ndo existe uma parte envolvida que seja mais responsavel do que a outra, o que também se reforca
no carater reciproco, gradativo e continuo dos processos de trocas de conhecimento.

Se as partes envolvidas no processo de ensino e aprendizado encontram-se maduras para a autonomia e
as trocas de conhecimento dos processos, isso pode favorecer ainda a mudanca das avaliagdes ressalvada
em Perrenoud (1999) para que haja uma mudanga pedagégica, entretanto a maturidade nao se assegura
nos processos de ensino e aprendizado, ndo existe forma de controle para tal ou mesmo para garantir que
ela venha, o que pode dificultar o processo.

Professores ainda nao possuem outra forma de avaliagdo e controle na medida em que alunos se
habituaram ao mecanismo. Ha4 uma alternativa quando o processo avaliativo passa, os agentes podem
conversar ap6s o ocorrido para futuras mudangas, mas nada assegura que os pontos de vistas ndo estejam
enviesados em fung¢io do proprio costume.

Dessa forma os processos de ensino e aprendizado representam etapas fundamentais de transmissao e
absorcdo de conhecimento entre os principais agentes envolvidos, alunos e professores. Atividades que
segundo Pranke e Avila (2015) e Frison (2016) favorecem desenvolvimento das pessoas e a construgao de
saberes. Para Silva e Brasileiro (2017) a pluralidade de saberes e a democratizagdo do conhecimento
torna-se fundamental no processo de ensino, sobretudo o universitario, que por vezes tem foco em
promover a formagdo para o mercado.

Silva e Brasileiro (2017) ressalta também que esses processos nao se tratam de um abandono total de
métodos tradicionais e sistémicos de ensino e aprendizado. Mas consistem em praticas mais dialogadas,
libertadoras e emancipatoérias aos individuos com relagdo ao contexto social em que estdo inseridos.

Em contrapartida, ha contextos que podem favorecer ou dificultar as trocas de conhecimento, experiéncias
e pontos de vistas dos envolvidos. Ndo ha uma visdo romantica do processo de ensino e aprendizado uma
vez que as suas dimensdes envolvidas apresentam certas complexidades que fogem do controle tanto de
alunos e professores. Mas pode ocorrer uma harmonia entre as partes diante a dindmica de trocas, para
que as atividades se cumpram e ambos aproveitem ao maximo o que a situagdo pode proporcionar em
termos de ensino e aprendizado nas trocas continuas de conhecimento.
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4.CONSIDERACOES FINAIS ACERCA DA DINAMICA DE ENSINO E APRENDIZADO NA ATUAGAO DE
ALUNOS E PROFESSORES

O processo de ensino e aprendizado consiste em formas continuas de trocas de conhecimento entre
agentes envolvidos, as atividades se voltam principalmente para as relacdes diretas existentes entre
alunos e professores. A transparéncia aparenta ser o aspecto principal para a construcio de relagdes
s6lidas entre as partes, entretanto, a maturidade representa outro aspecto determinante desse
relacionamento. A efetividade no ensino e aprendizado ndo pode ser assegurada por nenhuma das
dimensdes dos processos, mas as partes dedicadas podem favorecer os resultados.

Os processos de ensino e aprendizado envolvem forte dependéncia dos esfor¢os entre partes envolvidas.
Tais processos representam etapas de trocas de conhecimento que ndo ocorrem de forma natural e
automatica. Os esforcos bem como relacdo dos atores ocorrem de forma bilateral. De nada adiantam
esforcos e participacdo ativa apenas de uma das partes envolvida para que haja desafios e inovagdes de
ensino e aprendizado, se alguma dessas partes principais das relagdes ndo tiver de fato interesse e
envolvimento nas trocas.

Na verdade fica ainda um pequeno questionamento quando se fala em processos de ensino e aprendizado
e na troca de conhecimento para desenvolvimento intelectual de individuos. Nao se sabe ao certo o quanto
a alerta as partes envolvidas pode ou nio contribuir para o relacionamento reciproco, motivado e
continuo dos atores envolvidos. Caso essas alertas sejam validas, surgem questdes ainda de como elas
podem ser recebidas pelas pessoas, podendo causar comportamentos adversos em termos de
responsabilizacdo e autonomia de cada individuo, bem como desconfortos.

Os processos de ensino e aprendizado permitem trocas de conhecimento de forma bilateral entre alunos e
professores. Para que essas trocas sejam continuas, ambos os envolvidos precisam estar de fato dedicados
a seu papel e para o que ocorre e lhes é proporcionado em termos de conhecimento, aprendizado e
experiéncias em um determinado contexto gerem bons resultados.

Como apontado em Silva e Brasileiro (2017) diversas instituicdes de ensino como as universitarias tém
como objetivo central a capacitagdo para o mercado. Entretanto uma pluralidade de saberes e a prépria
democratizacdo educacional fortalecem uma emancipag¢do dos individuos no contexto social. 0 que nio
implica em abandono de metodologias de ensino convencionais, mas atenta para a importancia do dialogo.

Sendo que esse contexto pode ser ainda o determinante de formas mais aconselhaveis de como os
processos de ensino e aprendizado podem ser conduzidos para que resultem em um conhecimento
construtivo e continuo das pessoas com passar do tempo. Formas que poderio ser aprimoradas de acordo
com as motivacdes, sobretudo, o envolvimento de individuos, mesmo que a pratica envolva uma grande
complexidade de problemas, assim como desafios. Uma vez que o desempenho envolve dimensdes que
perpassam o contexto momentaneo das atividades de ensino ao duradouro de aprendizado.
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Capitulo 12

Experimentando processos de formacdo

Pollyana Aguiar Fonseca Santos
Kétia Maria Kasper

Resumo: Este texto é um recorte de aspectos de uma dissertacdo de mestrado defendida
em 2016, abordando processos de formacdo disparados por um projeto realizado em
uma escola publica estadual de Curitiba. Tal projeto foi proposto pela equipe pedagogica
e direcao da escola e realizado no horario regular das aulas, nos periodos matutino e
vespertino. As atividades do projeto consistiram em organizar grupos - abrangendo
todos/as os/as estudantes e professores/as das doze turmas de 62 a 92 ano do Ensino
Fundamental regular, existentes naquele ano - reunidos por afinidade com um dos
temas propostos. A pesquisa, por sua vez, consistiu em cartografar alguns efeitos
educacionais gerados, por meio da producdo de depoimentos dos participantes.
Buscando pensar nos processos de criagdo e formacgdo, nas tensdes e limites do
desdobramento desse projeto na escola, o qual provocou reinvencdes no curriculo
escolar, criando possibilidades de estabelecer conexdes, de multiplicar os vetores de
acdo e interacdo. E ainda, contribuiu para mover o pensamento, para promover o

envolvimento e o trabalho coletivo na escola, e uma aprendizagem por contagio.

Palavras-chave: Formagdo. Curriculo. Cartografia. Aprender por contagio.
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1.EXPERIENCIAS CURRICULARES E PROCESSOS DE FORMAGCAO

A pesquisa ora apresentada, realizada entre os anos de 2015 e 2016, teve como objetivo investigar
processos experimentais de formagio disparados por um projeto ocorrido em uma escola publica estadual
de Curitiba. O projeto, desenvolvido durante o letivo de 2014, foi proposto pela equipe pedagdgica e
direcdo, e realizado no horario regular das aulas nos periodos da manhi e da tarde, abrangendo todos/as
os/as estudantes e professores/as.

A realiza¢do do projeto, com tudo que a envolveu, provocou alteracdes na organizacdo da escola, alterando
o funcionamento dos horarios, as relagdes entre professores/as e estudantes e os modos de ocupar os
espacos.

Paralelamente a esse movimento do projeto na escola, foi sendo construido o projeto da pesquisa, voltado
a possibilitar a problematizacdo e ampliagdo das conexdes e discussdes sobre aquilo que estava sendo
pensado e feito na educagio escolar. A pesquisa provocou a pensar nos processos de criacdo e formacao,
nas tensoes e limites no desenvolvimento do referido projeto na escola e nos seus desdobramentos.

Os caminhos da pesquisa foram tracados de modo a, também, investigar alguns efeitos do movimento
gerado pela proposicao e realizagdo do projeto na escola, por meio da producdo de depoimentos dos
participantes. O universo de entrevistados foi definido pelos prdprios participantes, conforme sua
disponibilidade e interesse em participar naquelas circunstancias. Desse modo, foram realizados quatorze
depoimentos, dos quais cinco alunos, duas alunas, quatro professoras, uma funcionaria, uma pedagoga e o
diretor.

As conversagdes foram produzidas ao cartografar algumas das relagdes que se romperam ou se
estabeleceram por conta do projeto; relacdes de forgca implicadas, possiveis acontecimentos e seus
desdobramentos. A cartografia tem a poténcia de proliferar sentidos e inaugurar novos problemas,
incluindo a proépria constituicdo da pesquisadora, de um corpo aberto, atento e sensivel; uma pesquisa que
ndo pretende a totalidade, mas traca o diagrama de forcgas, linhas que compdem e atravessam um
territdrio, grupo social, individuo (DELEUZE; GUATTARI, 1995, 1996; DELEUZE; PARNET, 1998).

O presente texto visa — ao apresentar algumas ag¢des e possibilidades do projeto, mesmo sem pretender a
sua totalidade - instigar a pensar em algumas das experiéncias curriculares e alguns dos processos de
formac¢do que puderam ser experimentados e (re)criados pelo/com o projeto realizado em uma escola
estadual de Curitiba.

As atividades do projeto consistiram em incentivar e criar oportunidade para que os/as estudantes - das
doze turmas de 62 a 92 ano do Ensino Fundamental regular existentes naquele ano - se organizassem em
grupos por afinidade com um dos temas propostos pela equipe pedagogica e direcdo escolar. Tais grupos
poderiam ser formados por membros da mesma turma, mas se reuniriam com grupos de outras turmas e
turnos que tivessem interesse no mesmo tema. Os temas, entdo denominados “desafios”, tinham como
objetivo serem disparadores para desenvolvimento de pesquisas, projetos e agdes protagonizados
pelos/as estudantes, tais como promover debates, visitas técnicas, campanhas, palestras, oficinas, jogos,
pecas teatrais, intervencoes etc. Dentre os desafios, podem ser citados: Esporte e Lazer; Direitos e Deveres
(posteriormente Estatuto da Crianca e do Adolescente); Drogas; Sexualidade; Tecnologia e Inovacao;
Cidadania e Meio Ambiente; Literatura, Filosofia, Ciéncia e Arte.

2.INTERROMPER
0 que o projeto pdde suscitar, provocar, criar?

Ele possibilitou algumas suspensdes, interrupgdes, alguns desvios. Suspender... a organizagao, os planos, a
rotina. Interromper... as aulas, as expectativas, a previsibilidade. Como no dia em que, em meio a rotina da
escola, vozes delicadas - ainda de crianca, mas determinadas a divulgar artigos do Estatuto da Crianca e
do Adolescente e os respectivos comentarios, por elas pensados e criados - foram captadas pelo microfone
conectado ao sistema de som e ecoaram nas caixas por toda escola. Podiam ser ouvidas no patio, no
jardim, nos corredores, nas salas. Vozes, ainda que delicadas, tiveram a forca de provocar o pensamento,
desestabilizar certezas.

O projeto também provocou tensdes nos modos de estar na escola e de pensar a educagdo e o curriculo
escolar, em meio as discussdes envolvendo toda a comunidade escolar sobre como coloca-lo em pratica.
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Em meio a essas tensdes, o projeto desencadeou processos de criacdo e de formagdo em uma série de
acoes. Dentre elas, mencionamos a tarde em que os palhagos ocuparam a escola; o longo caminho em um
Onibus articulado lotado de criangas rumo ao Circo da Cidade’; as visitas de diferentes grupos de
estudantes a escola de educacgido especial vizinha ou a uma comunidade terapéutica8; a roda de conversa
entre estudantes adolescentes e um casal de alunos do periodo noturno (EJA?); o ja citado uso do sistema
de som pelos/as estudantes para ser porta-voz de artigos do Estatuto da Crianca e do Adolescente; e
outras indmeras atividades em espagos externos ou instituicdes culturais, esportivas, educativas etc.

O projeto “A escola que queremos” realizou-se nos movimentos e mudancas dos modos de estar e ocupar
0s espagos na escola. No tempo intensivo, em que tudo acontece ou pode acontecer; no tempo da
velocidade da vida, mesmo na escola.

Naquela tarde, tudo girava. Fluxos. Palhacos chegando. Os palhagos ja chegam palhacos, ndo falam muito,
trazem suas malas e outros cacarecos, que depois, durante o espetdculo, ganhariam vida. Trazem sua
irreveréncia, estremecem o chdo da escola e perturbam a tranquilidade mesmo daqueles que estdo entre
quatro paredes. Com o palco montado no patio da escola, professores/as e funciondrias procuram
organizar rigorosamente os/as estudantes para assistir ao espetaculo, sentados em bancos ou no chao.
Os/as estudantes sentados/as no chdo nido sentem desconforto; desconfortavel é a posicio do/a
professor/a em uma situacdo como aquela - fora do territorio da sala, sem a seguranca de sua mesa de
professor, do amparo do quadro e do giz. O corpo-professoral tenta sair do papel daquele que tudo
controla. Deixa de controlar todos, o tempo todo, para também participar, vivenciar o momento, estar
presente. Mas quando se da conta de que esta vivo e presente, sente um desconforto, uma tensdo entre a
abertura possivel e aquilo que pensa ser necessario fazer; sente que deve voltar ao seu papel: controlar
os/as estudantes, ndo permitir que se levantem, nem que gritem, nem que riam alto, nem... Melhor ndo
permitir. Sabe-se 1a onde isso vai dar!

O funcionamento dos grupos do projeto envolveu fluxos dificeis, ou mesmo impossiveis, de controlar,
seguindo em multiplas dire¢des. Enquanto alguns buscavam materiais para confeccionar cartazes para
divulgar artigos do Estatuto da Crian¢a e do Adolescente, outros reuniam-se em torno de computadores
para produzir uma animagao utilizando um software livre, sob orientacdo de um professor convidado para
ministrar um minicurso. Outro grupo, sentado sob as arvores, conversava animadamente, buscando
pensar nas agdes relacionadas ao meio ambiente que iriam realizar, e, pautados pelo slogan “pensar
globalmente e agir localmente”, recém ensinado pelo professor que participava do grupo, logo partiram
para a agdo, realizando um mutirdo de limpeza na escola. Muitos outros haviam saido e seguiam a pé ou
em Onibus escolares para destinos distantes ou préximos da escola, e eram recebidos para visitas,
palestras e apresentagdes culturais. Onde tudo isso vai dar?

2.1.RACHAR

O projeto provocou o pensamento, intervindo nos modos de pensar e realizar a¢gdes educativas na escola,
colocando em jogo o que, como, quando e onde se ensina, quem ensina, questionando as relagdes.
Possibilitou algumas reinvengdes do curriculo (escolar).

O curriculo envolve as dimensdes espacial, temporal e das relagdes, “o curriculo é lugar, espaco, territorio.
O curriculo é relagdo de poder. ” (SILVA, 2002, p. 150). As a¢des envolvendo o projeto se inseriram na
ordem ja estabelecida, rachando-a, desestabilizando-a. Desterritorializa¢des. Inveng¢des de outros espagos-
tempos, sem a pretensdo de substituir, “embora se contraponham ao instituido, coexistem com ele”
(GALLO, 2015, p. 85).

Ainda que as aulas expositivas, exercicios, provas seguissem. Importou a énfase dada aos processos -
criacdo de espagos e tempos de ouvir, pensar, sentir - e ao modo como cada um estabelece conexdes entre
o que vive fora e dentro da escola. “Importa fazer rizoma. Viabilizar conexdes e conexdes; conexdes
sempre novas. Fazer rizoma com os alunos, viabilizar rizomas entre os alunos, fazer rizomas com projetos
de outros professores. Manter os projetos abertos” (GALLO, 2002, p. 175).

2.2.COMPOR

7 Projeto financiado pela Fundac¢do Cultural de Curitiba.
8 Instituicdo voltada ao atendimento a dependentes quimicos.
9 A escola ofertava educacdo de jovens e adultos no periodo noturno.
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No inicio da tarde, os/as estudantes chegam animados e exibem pacotinhos de contelddo nao identificado,
de diversas cores e texturas. Outros/as trazem ovos, uma bacia de cozinha, uma colher ou uma forma de
assar. Ingredientes e utensilios para preparar um bolo de chocolate. A aula de matemadtica torna-se o
espaco-tempo da partilha - cada um traz um ingrediente para contribuir - e da experimentacio. Devires-
cozinheiros/as, mobilizados em compor, acrescentando, cada um/uma, uma ajuda, um ingrediente, um
aprendizado: compondo um bolo-acontecimento.

Em tempo, a professora justifica a proposta da aula fazendo referéncia a um conteido do curriculo de
matematica: “Eles estdo estudando propor¢des”. E se perguntassemos aos/as estudantes o que
aprenderam ao invés de nos preocuparmos em saber o que se tentou ensinar? (LARROSA, 2016).

Compor um curriculo criando conexdes, mas se mantendo sempre aberto. Conexdes entre contetidos e
também com o que é vivido seja dentro da escola ou fora dela.

2.3.APRENDER

A acdo pedagdgica e a aprendizagem se afastaram do controle do/da professor/a sobre os/as estudantes,
para a multiplicacdo dos vetores de acdo e interacgao.

O projeto provocou exposicdo, em intimeros sentidos, mobilizou ideias, estabeleceu mudancas nas
relagdes, provocou novas formas de envolvimento, proposicio e participagdo. Em alguns dos depoimentos
produzidos pela pesquisa foi apontado esse aspecto da relagdo entre os participantes:

- Todos [juntos] fazendo funcionar. (PT)

- A gente comegou pensando junto, a gente participou junto, era um grupo bem unido. Aprendemos a
trabalhar juntos. A gente teria que funcionar numa equipe, ndo sendo individual, sendo todos juntos, todos
fazendo funcionar. (1S)

- O diferente disso foi estar amarrado que eu [professora] ndo ia propor! (DN)

- Eu [professora] ndo entendia nada sobre o assunto que eu fiquei responsdvel; inverteu a situacdo, eu ndo
tinha a obrigagdo de ser aquela pessoa que sabia muito. (JS)

E estar atento ao outro passou a fazer parte do modo de funcionamento dos grupos no projeto.

- A gente pensa que os alunos sdo incapazes, e no fim, a gente se surpreende, porque eles ddo as ideias. (DN)
- Eu ndo esperava que eles [alunos] tivessem tanto conhecimento assim. (JS)

- Com o projeto, vocé percebe: ‘eu ndo sou tdo ignorante quanto eu imaginava que era!’ (DN)

- Acho que seria [foi] interessante... eles [alunos] se envolveriam [envolveram] mais um com o outro. (JT)

- Isso foi legal, as descobertas deles, o envolvimento. (DN)

Uma das professoras conclui “E estimulante para o aluno” (JS). Sobretudo, porque a participa¢ido nas
escolhas e encaminhamentos das agdes envolveram os participantes como um todo em diversos grupos,
como pode ser observado em trechos dos depoimentos:

- Vai de encontro com aquilo que eles querem. Partiu deles a ideia do jornal; a ideia da pesquisa. (DN)
- Todo mundo [do grupo] de literatura queria fazer o teatro aqui na escola. (AR)

- Alguns fizeram os bonecos, alguns ficaram responsabilizados pelo jornalzinho; eu fiz a parte do boneco.
(VH)

Mesmo com fragilidades e desvios...
- Tinha um monte de ideias bonitinhas, um monte de ideias legais, tinha umas “nada a ver” também. (AC)

-Na época, os colegas [professores] davam risada da minha cara, porque eu fiquei com um grupo que tinha
alunos que eram vistos pela escola com aqueles que faziam muita baguncga, faziam muito ‘fervo’, e bem no
fim, eles surpreenderam bastante, o “trabalhar com eles’. (SM)
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Nesse processo, o/a professor/a é indagado/a sobre o seu “papel”, percebe que ndo esta sozinho/a, mas
que pode “trabalhar com” e que cada um/uma pode contribuir e/ou buscar seus caminhos. Como é
apontado por Jorge Larrosa, o/a professor/a pode buscar ensinar uma relacdo com o texto, marcada pela
escuta, pela abertura e pela inquietude, para entido “manter aberto um espago em que cada um possa
encontrar sua prépria inquietude” (LARROSA, 2007, p. 147).

Ou seja, o/a professor/a mantém-se ativo, propondo e contribuindo, mas sem limitar, e sim criar
aberturas. E desse modo, dar a pensar, colocar uma matéria em movimento. Assim como afirma Peter
Pelbart a respeito de uma aula: “ndo se trata de transmitir uma informacio, ou uma técnica de analise, mas
de trabalhar uma matéria em movimento - a matéria-pensamento” (PELBART, 2005, p. 9). Como descrito
por uma das participantes:

- Ele [professor] chegou ld e jd tinha pesquisado do assunto. Foi isso que eu falei da (sic) gente trazer, porque
o assunto envolve; todo mundo vai se interessando e quer trazer alguma coisa de fora. Foi o que ele fez,
trouxe a pesquisa sobre as latinhas. [Uma] menina falou do grupo de refugiados que mora aqui perto, que
daria para ajudar. [..] a gente ndo conseguiu nada e eis que acabou o ano e a gente ndo conseguiu
desenvolver. Mas sé esse ganho de conhecimento foi muito forte. (IS)

Segundo esse relato do grupo de Meio Ambiente, o professor havia pesquisado e, ao encontrar o grupo,
apresentou a ideia deixando-a em aberto. A estudante, participante do grupo, criou uma conexao possivel
entre a arrecadacdo de aluminio sugerida e as demandas da comunidade em que vive.

Movimento e atitude como as de um pirata, que “se expde atravessando um espac¢o indeterminado e
perigoso, pondo-se nele a prova e buscando nele sua oportunidade, sua ocasido” (LARROSA, 2002, p. 25).
O compromisso estabelecido no contato entre os participantes dos grupos contagiava e mobilizava cada
um a buscar aquilo que tivesse algum sentido para si, buscando contribuir para o trabalho coletivo.

- ... a ideia que movia o grupo aproximava, fazia correr atrds. Eu achei legal a gente ir atrds, a gente correr
atrds, so para ter essa nogdo. [...] A gente correu atrds... a gente correr atrds juntos, como grupo. (1S)

- Dat a gente comegou a correr atrds! [...] a gente estava correndo atrds de algumas coisas. (SM)

2.4.CONTAGIAR: PROCESSOS DE FORMACOES

O projeto “A escola que queremos” potencializou, com esses encontros, o tragado de caminhos para se
aprender no contato com outrem, com o desconhecido, com a diferenca.

- Todo e qualquer trabalho que envolva a nossa convivéncia com outras pessoas, que a gente tenha que
desenvolver algo maior, acima da nossa diferenca pessoal, traz um ganho enorme. (1S)

Os processos de formacdo, se pensados enquanto possibilidade de devir outro, podem envolver
aprendizagens por contagio. Aprendizagens que podem envolver aberturas para outros possiveis, pois “a
estrutura que outrem confere a minha percepcao é justamente a estrutura do possivel. Outrem exprime
um mundo possivel que tem uma realidade determinada, ndo é apenas uma abstragdo” (SILVA; KASPER,
2014, p. 721).

Os grupos tematicos do projeto ocuparam o (seu) espaco e o tempo. Provocaram vibracgoes. Fizeram a
(sua) voz ecoar. Permitiram vislumbrar possibilidades: contagios, aprendizagens, (de)formacgdes, devires.

Possiveis emergem - e puderam emergir - ao se romper a harmonia dada pela consciéncia sobre o que
deve e possa ser a escola; apontando multiplas possibilidades do que pode vir a ser. Encontrar na prépria
educacdo possibilidades e desvios (LEITE, 2011), nem sempre bem-vindos, mas que possam causar
deslocamentos, (re)invengdes.
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Capitulo 13

Formagdo e praticas docentes em contextos de
educacdo ndo formal e suas relacoes nos documentos
oficiais da educacgdo brasileira

Daniela Tomio
Rocheli Rita Ronchi
Vanderlei Schmitz

Resumo: Esta pesquisa foi desenvolvida com o objetivo de elucidar relagdes entre a
formacdo e a pratica docente com a Educacdo Ndo Formal nas determinagdes e
orientacoes de documentos oficiais da Educacdo brasileira. Dentre os textos para analise,
elegemos as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacao Basica (BRASIL,
2010); as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo inicial em nivel superior
[...]Je para a formacao continuada (BRASIL, 2015) e o Plano Nacional de Educagao
(BRASIL, 2014). O percurso investigativo consistiu em uma pesquisa exploratoéria e
documental, com a selecdo de excertos dos documentos. Na leitura dos textos foram
destacadas todas mengdes as expressoes educacdo nao formal, educagao ndo escolar e
educacdo extra classe, também referéncias aos contextos distintos da educagao formal
(escola e educagao superior). Na sequéncia, foram copiados os excertos dos documentos
que atendessem a esses requisitos em sua enunciacdo. A andlise documental foi
desenvolvida, considerando procedimentos previstos por Cellard (2008), decidindo
categorias a posteriori. Foram identificadas onze citacdes e sistematizadas em trés
categorias: ampliacdo da jornada escolar; qualidade social da escola e das institui¢cdes de
Educacdo Superior e a expansio do espaco publico da Educagdo. A partir disso,
consideramos, com base em nosso referencial tedrico, que as orientacdes e
determinacdes nas legislacoes sdo afirmativas nas rela¢oes entre processos de Educacao
Formal, nas praticas e formac¢ao docente, e os contextos de Educa¢dao Nao Formal. Por
outro lado, a pouca explicitacdo literal dos termos “educa¢do nao formal” ou “educagao
ndo escolar” silencia seu lugar no discurso e fragiliza seu reconhecimento como contexto
de praticas educativas e, portanto, de emergéncia para formagdo de professores que nela
atuam. A Educacdo Ndo Formal no Brasil ja é um contexto de docéncia. A sua reflexdo
acerca da formacao de professores constitui um campo de conhecimento em construcao.

Palavras-chave: Educacdo Nao-formal. Legislacdo educacional. Formag¢do docente.
Praticas Educativas.
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1.INTRODUCAO

Esta pesquisa é desenvolvida de forma a articular compreensdes acerca da Educa¢do Ndo Formal (ENF) e
suas interfaces com a formagio e a pratica docente, tendo como objeto de andlise sentidos atribuidos a
este contexto em documentos oficiais da educagio brasileira.

“O século XXI é cenario de novas configuracoes pedagdgicas que criam e recriam diferentes possibilidades
de ensinar e aprender, tornando ainda mais complexo o significado e as formas de educag¢io”. (SEVERO,
2015, p. 563). Nesta direcdo, “sem negar o potencial e a especificidade da escola, as praticas educativas
ndo escolares adquirem relevancia no contexto de um projeto de sociedade em que a aprendizagem e o

conhecimento ocupam lugares centrais”. (SEVERO, 2015, p. 564).

Nossa compreensao de Educagdo aqui expressa transcende a educagao escolarizada. Discutimos sentidos
para relagdes dos sujeitos (professores e estudantes) com o saber por meio de outras praticas educativas,
desenvolvidas em cendrios como museus, galerias de arte, parques ecolédgicos, zoolédgicos, jardins
botanicos, clubes de ciéncias, bibliotecas publicas, projetos socioeducativos em Organizacdes Nio
Governamentais (ONGs), dentre outros. Em comum, estes contextos podem oportunizar experiéncias de
Educacdo (nao formais) que

[.] ndo tem o carater formal dos processos escolares, normatizados por
instituicdes superiores oficiais e certificadores de titularidades. Difere da
educacdo formal porque esta ultima possui uma legislacio nacional que
normatiza critérios e procedimentos especificos. [..] Destaca-se que a educagdo
ndo formal lida com outra légica nas categorias espago e tempo [..]. (GOHN,
2010, p. 22)

7

Em outras palavras, “a educagdo ndo-formal é também uma atividade educacional organizada e
sistematica, mas levada a efeito fora do sistema formal”. (GADOTTI, 2005, p. 2).

Distintos da educacdo formal (escolar), os contextos de ENF também podem ser valorizados pela
possibilidade de contribuirem para formacdo dos estudantes e professores, pois, como sugere Castro
(2015, p.182-3), cada uma dessas “tém seus proprios objetivos, conteudos, referéncias teoricas,
metodologias e embates internos nos seus campos”. No entanto, quando consideramos suas contribui¢des
“na perspectiva da Formacdo Integral, sdo todas igualmente necessarias e integradoras”. Ainda,
compartilhamos com a autora a noc¢do de que:

A diferenciacao entre Educa¢do Formal e a Educagdo Nao Formal nao deveria
ser feita a partir de elementos que a escola ou espacos formais deveriam levar e
consideracgdo e respeitar. Mas, sim, por atribui¢des indispensaveis a cada tipo
de Educacgdo, que caracterizariam determinadas atividades de forma que sé
pudessem ser realizadas em espagos formais ou nao formais. (CASTRO, 2015, p.
174, grifo nosso)

Estudos evidenciam que o perfil profissional dos sujeitos que atuam em contextos de ENF (como docentes,
instrutores ou mediadores cientificos e culturais.) sdo, em sua grande maioria, habilitados em diferentes
licenciaturas. Também Zucchetti (2012, p. 138) destaca que “[...] ha de se considerar que dados empiricos
de pesquisas diversas, na area, demonstram que a maioria dos educadores sociais ou sdo académicos de
licenciaturas ou professores graduados.”

Com base nisso, inferimos que a ENF é contexto onde também atuam professores configurando-se entao
em Idcus profissional de praticas docentes com suas especificidades. Desse modo, na medida em que a
oferta de espacos de educacgdo se ampliam, compartilhamos das ideias de Gohn (2010) e Zucchetti (2012,
p. 138) de que “estamos diante da necessidade de refletirmos sobre qual conceito precisamos amparar a
formacio desses atores sociais”, os professores. Além desta lacuna, Severo (2015) alerta que ainda é baixo
o nivel de preocupacio da comunidade académica em explorar os sentidos que a expressdo Educacdo Nao
Formal representa.

Diante destas premissas, objetivamos com esta pesquisa elucidar relacdes entre a formagdo e a pratica
docente com a Educacdo Nao Formal nas determinacdes e orientagdes de documentos oficiais da Educacdo
brasileira.

Dentre os documentos elegemos como objetos de estudo as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para
a Educacdo Basica (BRASIL, 2010); as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagdo inicial em nivel
superior (cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagogica para graduados e cursos de segunda
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licenciatura) e para a formagao continuada (BRASIL, 2015) e o Plano Nacional de Educacdo (BRASIL,
2014).

Justificamos nossa op¢do por articular a formacao e pratica docente com a educagio ndo formal a partir de
uma andlise da legislacdo brasileira, compartilhando das ideias de Azevedo (1996, p. 561) ao afirmar que
“[...] um dos mais preciosos documentos para o estudo da evolugdo de uma sociedade e do carater de uma
civilizacdo se encontra na legislacdo escolar [...]", Ainda, como destaca Faria Junior (1998, p. 115):

[..] muito mais do que temos pensado, a lei estd intimamente ligada a
determinadas formas de concepcdo de escola, concepg¢des estas que sdo
produzidas no interior dos parlamentos ou de alguma outra instincia do
Estado, mas apropriadas, de maneiras mais diversas, pelos diferentes sujeitos
ligados a producao e a realizacdo da legislacao.

Inferimos que esta elucidagdo é relevante para elaborarmos indicios a fim de problematizarmos o lugar
que esta dimensao da Educacgdo é prevista na formacdo inicial e continuada, bem como na pratica docente
no atual contexto historico-social em que a Educacdo Nao Formal amplia sua frequéncia no cenario
educacional nacional.

Importante, também, destacar que este estudo complementa um conjunto de atividades de pesquisa e
extensdo de um projeto maior, intitulado “Contextos (ndo formais) de formacdo e praticas docentes na
Educacgdo Basica: contribuicdes para o desenvolvimento profissional”, desenvolvido por um coletivo de
estudantes e professores da graduacdo e pés-graduacdo (PPGE e PPGECIM) e professores da educagdo
basica na Universidade Regional de Blumenau (FURB).

2. PERCURSO DE INVESTIGACAO

A pesquisa se caracteriza em relacdo a natureza do problema investigado, como uma pesquisa qualitativa
e tem como método a analise documental, considerando os documentos como fontes de investigacido para
compreensio de uma histéria “recente”.

Compartilhamos do conceito de documento, sistematizado por Le Goff (1992, p. 545), como “um produto
da sociedade que o fabricou segundo as relagdes de for¢as que ai detinham o poder”, por tanto é um
produto social. Ainda, como sujeitos pesquisadores, nossa interpretacdo dos dados ndo é neutra, é
mediada pelo estilo de pensamento dos coletivos com os quais circulamos ideias e praticas sobre
Educacdo, Formacdo de Professores e Educacdo Ndo Formal. Cientes desta posicdo de leitores de um

documento, descrevemos os procedimentos abordados na analise documental:

3. AS FONTES DOCUMENTAIS

Selecionamos para andlise as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagdo Bdsica (BRASIL,
2010) que tém como objetivos:

| - sistematizar os principios e as diretrizes gerais da Educacgio Basica contidos
na Constituicdo, na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) e
demais dispositivos legais, traduzindo-os em orientagdes que contribuam para
assegurar a formacdo basica comum nacional, tendo como foco os sujeitos que
dio vida ao curriculo e a escola; II - estimular a reflexio critica e propositiva
que deve subsidiar a formulacdo, a execucdo e a avaliagdo do projeto politico-
pedagdgico da escola de Educacgdo Basica; 11l - orientar os cursos de formagao
inicial e continuada de docentes e demais profissionais da Educagao Basica, os
sistemas educativos dos diferentes entes federados e as escolas que os
integram, indistintamente da rede a que pertengam. (BRASIL, 2010, p. 1, grifo
nosso)

Outro documento investigado foram as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo inicial em nivel
superior (cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagogica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formacdo continuada (BRASIL, RESOLUCAO N¢ 2, DE 12 DE JULHO DE 2015) que
contemplam: “[...] principios, fundamentos, dindmica formativa e procedimentos a serem observados nas
politicas, na gestdo e nos programas e cursos de formacdo, bem como no planejamento, nos processos de
avaliacdo e de regulacdo das instituicées de educagdo que as ofertam”. (BRASIL, 2015, p 2-3, grifo nosso)
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Ainda, consultamos as metas e estratégias previstas no Plano Nacional da Educag¢ao 2014-2024 (BRASIL,
LEI N 13.005, DE 25 DE JUNHO DE 2014), que consiste em “um instrumento de planejamento do nosso
Estado democratico de direito que orienta a execugio e o aprimoramento de politicas publicas do setor”.
(BRASIL, 2014, p.8).

4. A GERACAO DE DADOS

Miguel (2006, p. 2) destaca como critérios para o trabalho com a legislagdo educacional: “O trato com as
fontes, dentre as quais a legislacdo, se inicia pelo levantamento das mesmas, procedendo a sua selecao
criteriosa, mediante a leitura atenta dos documentos em relacao ao objeto da pesquisa, buscando resposta
a um problema”.

Nesta direcdo, inicialmente realizamos a leitura dos trés documentos - definidos como nossas fontes da
legislagdo educacional a ser investigada, buscando responder quais relagdes entre a formacio e a pratica
docente com a Educacdo Nao Formal (ENF) podem ser elucidadas nas determinagdes e orientacdes de
documentos oficiais da Educagao brasileira?

Na leitura dos textos foram destacadas todas mencdes as expressdes educacdo nao formal, educagdo nao
escolar e educagdo extra classe, também referéncias aos contextos distintos da educacdo formal (escola e
educacdo superior). Na sequéncia, foram copiados os excertos dos documentos que atendessem a esses
requisitos em sua enunciac¢ao.

A analise documental foi desenvolvida, considerando procedimentos previstos por Cellard (2008), ao
decidir as categorias de andlises que podem surgir a posteriori. Depois de obter um conjunto inicial de
categorias, a proxima fase envolve um enriquecimento do sistema mediante um processo divergente,
incluindo as seguintes estratégias: aprofundamento, ligacgdo e ampliacdo. Estas estratégias foram
realizadas na relagdo com o nosso referencial tedrico.

5. SENTIDOS ATRIBUIDOS PARA ENF NOS DOCUMENTOS OFICIAIS DA EDUCACAO FORMAL

A partir da leitura dos trés documentos foram selecionadas as citacées que estabelecemos relagdes com a
Educacdo Nao Formal. De cada citagdo identificada, realizamos a interpretacio utilizando dois marcadores
nos textos: o sublinhado para o termo e o itdlico para o contexto da enunciagdo, ou seja, as suas relagoes
com o conceito educa¢do ndo formal. Podemos observar marcas favoraveis as relacdes da Educacdo Nao
Formal com a Educacdo Formal nas orientagdes pertinentes a organizacdo da Educag¢ao Basica e Formacgao
docente, conforme os excertos abaixo:

Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Bdsica

Identificamos na leitura do documento quatro alusées a Educacdo Nio Formal, destacadas nos excertos 1,
2,3e4:

Excerto 1- Artigo 92

“A escola de qualidade social adota como centralidade o estudante e a aprendizagem, o que pressupde
atendimento aos seguintes requisitos: 1 - revisdo das referéncias conceituais quanto aos diferentes espacos e
tempos educativos, abrangendo espacos sociais na escola e fora dela; [..].” (BRASIL, 2010, p. 3, grifo
nosso).

Excerto 2- Art. 92:

“l...] IX - realizagdo de parceria com érgdos, tais como os de assisténcia social e desenvolvimento humano,
cidadania, ciéncia e tecnologia, esporte, turismo, cultura e arte, saide, meio ambiente.” (BRASIL, 2010, p. 3,
grifos nosso).

Excerto 3 - Artigo 12:

Cabe aos sistemas educacionais, em geral, definir o programa de escolas de
tempo [..] tendo em vista a amplitude do papel socioeducativo atribuido ao
conjunto orgdnico da Educagdo Bdsica, o que requer outra organizagdo e gestdo
do trabalho pedagdgico.

§ 12 Deve-se ampliar a jornada escolar, em Unico ou diferentes espagos
educativos, nos quais a permanéncia do estudante vincula-se tanto a
quantidade e qualidade do tempo diario de escolarizacdo quanto a diversidade
de atividades de aprendizagens. [...]. (BRASIL, 2010, p. 4, grifo nosso).
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Excerto 4 - Artigo 13:

O curriculo [...]

32 A organizagdo do percurso formativo, aberto e contextualizado, deve ser
construida em fun¢do das peculiaridades do meio e das caracteristicas,
interesses e necessidades dos estudantes, incluindo ndo s6 os componentes
curriculares centrais obrigatérios, previstos na legislagdo e nas normas
educacionais, mas outros, também, de modo flexivel e variadvel, conforme cada
projeto escolar, e assegurando:

I - concepgdo e organizagdo do espago curricular e fisico que se imbriquem e
alarguem, incluindo espagos, ambientes e equipamentos que ndo apenas as salas
de aula da escola, mas, igualmente, os espagos de outras escolas e os
socioculturais e esportivo recreativos do entorno, da cidade e mesmo da regido;

I - ampliacdo e diversificagdo dos tempos e espacos curriculares que
pressuponham profissionais da educagdo dispostos a inventar e construir a escola
de qualidade social, com responsabilidade compartilhada com as demais
autoridades que respondem pela gestiao dos 6rgaos do poder publico, na busca
de parcerias possiveis e necessarias, até porque educar é responsabilidade da
familia, do Estado e da sociedade. (BRASIL, 2010, p. 4, grifo nosso).

Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagdo inicial em nivel superior
(cursos de licenciatura, cursos de formagdo pedagdgica para graduados e cursos
de segunda licenciatura) e para a formagdo continuada

Na leitura foram observadas quatro referéncias as articulacdes entre espacos formais de formacio e
praticas docentes (especialmente na escola e instituicio de educagdo superior) com a Educacdo Nio
Formal, citando: outros ambientes, outras dreas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos,
outras instituicées educativas e, em destaque, processos educativos ndo escolares. Estes podem ser lidos

nos excertos 5, 6,7 e 8:

Excerto 6 - Artigo 10:

Excerto 5 - Artigo 7¢:

0O(A) egresso(a) da formacdo inicial e continuada devera possuir um repertério
de informacgbes e habilidades composto pela pluralidade de conhecimentos
tedricos e praticos, resultado do projeto pedagdgico e do percurso formativo
vivenciado cuja consolidagdo vira do seu exercicio profissional, [..] de modo a
lhe permitir:

[.]

III - planejamento e execucdo de atividades nos espagos formativos (institui¢cdes
de educacdo basica e de educagdo superior, agregando outros ambientes
culturais, cientificos e tecnolédgicos, fisicos e virtuais que ampliem as
oportunidades de constru¢io de conhecimento), desenvolvidas em niveis
crescentes de complexidade em dire¢io a autonomia do estudante em
formacao; [...]. (BRASIL, 2015, p. 7, grifo nosso).

A formacgdo inicial destina-se aqueles que pretendem exercer o magistério da
educagdo bdsica em suas etapas e modalidades de educagio e em outras areas
nas quais sejam previstos conhecimentos pedagégicos, compreendendo a
articulacdo entre estudos tedrico-praticos, investigacdo e reflexdo critica,
aproveitamento da formag¢ido e experiéncias anteriores em instituicoes de
ensino. (BRASIL, 2015, p. 9, grifo nosso).
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Excerto 7 - Artigo 12:

IIl - nucleo de estudos integradores para enriquecimento curricular,
compreendendo a participacdo em: [..] b) atividades prdticas articuladas entre
os sistemas de ensino e instituicdes educativas de modo a propiciar vivéncias
nas diferentes dreas do campo educacional, assegurando aprofundamento e
diversificagdo de estudos, experiéncias e utilizacdo de recursos pedagdgicos; |...]-
(BRASIL, 2015, p. 10, grifo nosso).

Excerto 8 - Artigo 13:

Os cursos de formagdo inicial de professores para a educagdo bdsica em nivel
superior, em cursos de licenciatura, organizados em dreas especializadas, por
componente curricular ou por campo de conhecimento e/ou interdisciplinar,
considerando-se a complexidade e multirreferencialidade dos estudos que os
englobam, bem como a formagdo para o exercicio integrado e indissociavel da
docéncia na educagdo basica, incluindo o ensino e a gestdo educacional, e dos
processos educativos escolares e ndo escolares, da producdo e difusdo do
conhecimento cientifico, tecnolégico e educacional, estruturam-se por meio da
garantia de base comum nacional das orienta¢des curriculares. (BRASIL, 2015,
p. 11, grifo nosso).

Plano Nacional da Educagdo

Para selegdo dos excertos deste documento foram consideradas principalmente as metas e respectivas
estratégias, previstas no anexo da lei, a serem cumpridas no prazo de vigéncia do PNE.

Embora ndo tenhamos encontrado a expressdo “Educacdo Nao Formal”, interpretamos trés relacdes a este
contexto de educacgio, especialmente nas estratégias, como se pode apreciar nos excertos 9, 10 e 11:

Excerto 9 - Meta 2:

“universalizar o ensino fundamental de 9 (nove) anos para toda a populagdo de 6 (seis) a 14 (quatorze)
anos e garantir que pelo menos 95% (noventa e cinco por cento) dos alunos concluam essa etapa na idade
recomendada, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE.” (BRASIL, 2014, p. 50, grifo nosso).

Estratégia - 2.8:

2.8. promover a relacdo das escolas com instituicdes e movimentos culturais, a
fim de garantir a oferta regular de atividades culturais para a livre frui¢do dos
(as) alunos (as) dentro e fora dos espagos escolares, assegurando ainda que as
escolas se tornem polos de criacdo e difusdo cultural; [...]. (BRASIL, 2014, p. 50,
grifo nosso).

Excerto 10 - Meta 6:

“Oferecer educagdo em tempo integral em, no minimo, 50% (cinquenta por cento) das escolas publicas, de
forma a atender, pelo menos, 25% (vinte e cinco por cento) dos (as) alunos (as) da educagdo basica.”
(BRASIL, 2014, p. 59, grifo nosso).

Estratégia - 6.4:

“6.4. fomentar a articulagdo da escola com os diferentes espacos educativos, culturais e esportivos e com
equipamentos publicos, como centros comunitarios, bibliotecas, pragas, parques, museus, teatros, cinemas
e planetarios; [...]". (BRASIL, 2014, p. 60, grifo nosso).

Excerto 11 - Meta 7:

“Fomentar a qualidade da educag¢do bdsica em todas as etapas e modalidades, com melhoria do fluxo
escolar e da aprendizagem de modo a atingir as seguintes médias nacionais para o Ideb:” (BRASIL, 2014, p.
61, grifo nosso).
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Estratégias - 7.28

7.28. mobilizar as familias e setores da sociedade civil, articulando a educacio
formal com experiéncias de educagdo popular e cidada, com os propdsitos de que
a educagdo seja assumida como responsabilidade de todos e de ampliar o controle
social sobre o cumprimento das politicas ptblicas educacionais. (BRASIL, 2014, p.
66, grifo nosso).

Com base nas marcas que destacamos nos textos das legislacdes, interpretamos que os documentos
oficiais que normatizam e orientam a atividade educacional em territério nacional, especialmente na
formacdo e pratica docente, expressam articulacdes a ENF, principalmente no que concerne relagdes que
sistematizamos em trés categorias, expressas na figura 1:

Figura 1- Categorias de relagdes entre a EF e ENF analisadas nos documentos

.
1) Ampliacio da jornada escolar * excertos 3%, 10%**
/
.
2) Qualidade social da escola e da
instituicio de Educacio Superior + gxcertos 4%, 5%*, 6%, T, §*F
formadora de professores
J
.
3) Expansach:;J“isa]::;r;D B * excertos 1%, 2%, 4%, 9%*% J]***
J

*DCN Educacdo Basica; ** DCN Formacgdo docente; ***PNE

Fonte: Elaborado pelos pesquisadores

Na primeira categoria, observamos que a legislagio prevé uma articulacio da Escola com a ENF
considerando as possibilidades de diferentes espacos educativos (Excerto 3) e diferentes espagos educativos,
culturais e esportivos e com equipamentos publicos, como centros comunitdrios, bibliotecas, pragas, parques,
museus, teatros, cinemas e planetdrios (Excerto 10) para ampliacdo da jornada escolar em tempo integral.

Com isso, os documentos orientam que nestes contextos é preciso prever a permanéncia dos estudantes
vinculando “a diversidade de atividades de aprendizagens”. (Excerto 10). Nesta direcdo, entendemos como
Gohn (2010, p. 41) de que “o ideal é que a educagdo nao formal seja complementar - ndo no sentido de
fazer o que a escola deveria fazer e ndo faz. Complementar no sentido de aprendizagens e saberes que lhes
sdo especificos.” Aponta ainda que “os programas e projetos da educacdo nio formal devem cruzar, atuar e
potencializar a educagdo formal, ndo como mera complementacdo mas como diretriz estruturante.”
(GOHN, 2014, p. 42)

Em outras palavras, é preciso atuar em complementaridade e parceria, sem perder as especificidades
pertencentes a cada organizacdo na formacgdo integral do estudante. Isto traz, também, desafios e
perspectivas para pensar a formag¢do docente uma vez que estudos demonstram que os professores que
atuam em contextos de ENF “[..] tendem a arrastar para a educagdo, no campo social, o modo de
socializagdo escolar [..] o modelo de formacido recebido por tais professores ainda esta centrado na
educacdo escolar. (ZUCCHETTI, 2012, p. 138).

Na segunda categoria, qualidade social da escola e das instituicdo de Educagdo Superior, reunimos
relagdes com a ENF, quando os documentos se referem a concepg¢do e organizagdo do espaco curricular e
fisico para formacdo dos estudantes e professores, orientando que se imbriquem e alarguem, incluindo
espagos, ambientes socioculturais e esportivo recreativos do entorno, da cidade e mesmo da regido (Excerto
4); agregando outros ambientes culturais, cientificos e tecnoldgicos, fisicos e virtuais (Excerto 5) e, também,
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fora dos espagos escolares (Excerto 9) ou em processos educativos ndo escolares. (Excerto 8), prevendo a
pratica profissional docente em outras dreas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos (Excerto
6).

Nestas acepgdes, inferimos que os documentos estabelecem relagdes para ENF como oportunidades para
praticas educativas que possibilitem aos estudantes: ampliarem construgdo de conhecimento (Excerto 5);
atividades culturais para a livre fruicdo (Excerto 9) e melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem (Excerto
11).

Nio foi possivel observar nos documentos nenhuma relagio da ENF e a formacdo continuada de
professores. Ja, na formacdo inicial docente, as relagdes com os contextos de ENF estdo associadas as
oportunidades do futuro docente: na direcdo a autonomia (Excerto 5); compreender a articulagdo entre
estudos tedrico-prdticos, investigacdo e reflexdo critica, aproveitamento da formagdo e experiéncias
anteriores em institui¢des de ensino. (Excerto 6); de modo a propiciar vivéncias nas diferentes dreas do
campo educacional, assegurando aprofundamento e diversificacdo de estudos, experiéncias e utilizagdo de
recursos pedagdgicos (Excerto 7).

Tais relagdes nos desafiam a refletir os processos de formacao de professores nas instituicdes de Ensino
Superior e de como tem sido estabelecidas parcerias com os contextos de ENF. Como destaca No6voa
(2009, p. 88) “hoje, é necessario mobilizar [..] novas energias na criacdo de ambientes educativos
inovadores, de espacos de aprendizagem que estejam a altura dos desafios da contemporaneidade.” E
nesta direcdo,

[..] acredita-se que, a medida em que os Cursos de Formacdo de Professores, em
especial, os de Pedagogia, passem a contemplar, na sua formacao, um conceito
ampliado de educagdo, isto possa ser relativizado. H4 muitos lugares para
aprender e a ideia hegemdnica que a educacio acontece somente no interior da
escola produz um saber-poder determinante. O reconhecimento destes outros
lugares de aprendizagem e uma formacdo de professores que os contemple
podera contribuir para um novo professor. (MOURA; ZUCHETT]I, 2014, p.350).

Por fim, sistematizamos a terceira categoria, observando que a legislacdo prevé uma articulagdo da
Educacdo Formal com a ENF considerando a expansio do espaco publico da Educacio na realizagdo de
parceria com drgdos, tais como os de assisténcia social e desenvolvimento humano, cidadania, ciéncia e
tecnologia, esporte, turismo, cultura e arte, satide, meio ambiente. (Excerto 2); com responsabilidade
compartilhada com as demais autoridades (Excerto 4); na relagdo com instituicbes e movimentos culturais
(Excerto 9), na mobilizacdo das familias e setores da sociedade civil, articulando a educagdo formal com
experiéncias de educagdo popular e cidadd (Excerto 11). Com isso, os documentos, em especial o PNE,
justifica: “com os propdsitos de que a educagio seja assumida como responsabilidade de todos e de
ampliar o controle social sobre o cumprimento das politicas publicas educacionais”. (BRASIL, 2014, p. 9).

Interpretamos tal orientagdo do documento, com base na proposta de Névoa (2009):

Sem ignorar o papel da escola em muitas destas missdes, serd que elas nio
devem ser assumidas primordialmente por outras instancias sociais? Sera que
ndo devemos responsabilizar as familias, mas também as comunidades locais,
as associacdes culturais, as entidades laborais, as igrejas, os museus, as
organizacdes cientificas, os centros de saude e os espacos artisticos e
desportivos pelo cumprimento de boa parte destas missdes? (NOVOA, 20009, p.
89).

Nio se trata de regressar ao debate sobre a relacdo escola sociedade, mas antes
de promover a construgdo de um espacgo publico de educacdo, no qual a escola
tem o seu lugar, mas que nao é um lugar hegemonico, Unico, na educagio das
criangas e dos jovens. A proposta que vos faco rompe com a tradicdo de ir
atribuindo a escola todas as missdes e inspira-se nas formas de convivialidade
[..]. (NOVOA, 2009, p. 90).
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A nocdo de formas de convivialidade entre a educagao formal e a educagdo nao formal na direcao de um
projeto comum de Educacgio, seja na formacdo do estudante ou da formagio docente, é desafio que se
impde as atuais politicas e praticas educacionais. Neste sentido, a compreensdo do que é “educagdo” no
seu conceito mais complexo, traz a tona o entendimento de que aprender se da além do processo de
escolarizacdo ou na universidade.

O objetivo central precisa ser, portanto, reconhecermos que 0s processos
considerados Educacdo Nao Formal devem ser um direito porque sdo
fundamentais para a formag¢do humana em nossa sociedade. Assim, dando a
eles o mesmo status da chamada Educagao Formal, ou ainda, considerando-lhes
parte de um mesmo processo formativo (CASTRO, 2015, p. 175)

Esse ponto de vista refor¢a o sentido orientador das praticas educativas em nossa contemporaneidade,
valoriza a acdo dos profissionais da educagdo que desenvolvem e constroem conhecimentos pedagégicos
nos diversos contextos da educacao formal e ndo formal e, portanto, traz desafios para formacao docente
de nosso tempo e futuro.

6.CONSIDERACOES FINAIS

Ao olharmos para as fontes documentais, da legislacdo educacional, investigadas nesta pesquisa,
concordamos com Castanha (2011, p. 326) de que em sua elaboracgdo “[...] estdo presentes utopias, sonhos,
desejos, projetos politicos, interesses pessoais e de grupos, direitos e deveres dos cidadaos ou categorias
profissionais, planos de carreiras, preconceitos, inclusdes/exclusdes, enfim, todas as contradi¢cdes da
sociedade”. Da mesma forma, nossa leitura dos documentos ja é uma interpretacdo, mediada por
pressupostos que determinam uma maneira de compreender os textos.

Nesta dire¢do, uma analise documental, como método de compreensdo e producio do conhecimento
acerca de um objeto de estudo da realidade sécio educacional, implica determinados recortes e tomada de
posicdo. Em nosso caso, objetivamos com esta pesquisa elucidar relacées entre a formacdo e a pratica
docente com a Educacdo Nao Formal nas determinagdes e orientagdes de documentos oficiais da Educagdo
brasileira. Buscamos uma primeira leitura, sem ampliar para conexdes dos achados com o contexto de
producdo histérico-social-politico da producdo desses documentos, o que certamente possibilitaria
constituir outras categorias e uma analise mais aprofundada.

Por outro lado, como destaca Bernet (2013, p. 33, tradugdo nossa), ao se referir a necessidade de formular
novos conceitos com a ampliacdo da ENF em nossa sociedade: “O que ndo é chamado nao existe. Para algo
ter um lugar no discurso e para que possa ser reconhecido, na realidade, essa coisa deve ser chamada”.

Assim, em nossa pesquisa exploratdria, buscamos a interpretacdo dos excertos que selecionamos na
leitura das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagdo Basica (BRASIL, 2010); Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formagio inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de
formacdo pedagodgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacdo continuada
(BRASIL, 2015) e do Plano Nacional de Educacdo (BRASIL, 2014), permitindo compreender a “existéncia”
de relagbes entre as praticas e formacdo docente e a Educacio Nao Formal.

Na sistematizacdo dos achados, elaboramos as trés categorias: ampliacdo da jornada escolar; qualidade
social da escola e das instituicdo de Educag¢do Superior e a expansao do espago publico da Educagao. Com
isso, consideramos que as orientagdes e determinagdes nas legislacdes sdo afirmativas nas relacdes entre
processos de Educagio Formal, nas praticas e formagdo docente, e os contextos de Educagdo Nao Formal.

Por outro lado, a pouca explicitacao literal dos termos “educac¢ao ndo formal” ou “educagdo ndo escolar”
silencia seu lugar no discurso e fragiliza seu reconhecimento como contexto de praticas educativas e,
portanto, de emergéncia para formacdo de professores que nela atuam. Cada vez mais, necessitam-se
desenvolver oportunidades formativas “[..] capazes de incorporar propostas/orientacdes pedagdgicas,
sem o que, segundo Gohn, tendemos a constituir um tipo de educador que pouco contribui para a
transformacdo da sociedade”. (ZUCCHETTI, 2012, p. 138).

Por fim, intencionamos com o conhecimento elaborado nesta pesquisa sobre a ENF mobilizar a discussao
as questdes de nossa época, considerando uma sistematizacdo de determina¢des e orientacdes de
documentos legais da Educagdo brasileira. Ndo obstante, compreendemos que sem as condi¢des materiais
e de trabalho estas dificilmente poderao ser realizadas nos contextos educativos do nosso pais.
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A Educacao Ndo Formal no Brasil j& é um contexto de docéncia. A sua reflexdo acerca da formagao de
professores que nela atuardo constitui um campo de conhecimento em construgio.
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Capitulo 14

O paradigma da complexidade na prdtica pedagdgica
do professor universitdrio

Marlene de Oliveira

Resumo: A definicdo do que deve ser estudado nas escolas, deve ser a de ampliar o
conhecimento, pois ainda é fragmentado e deixa as disciplinas escolares separadas do
conhecimento do cotidiano do professor e do aluno e do que faz parte de suas vidas. O
modelo tradicional de educagdo nao mais atende a necessidade de capacitacao
profissional no ensino superior, tornando necessaria a busca de uma solu¢do para
atender a esse problema. A exigéncia desse mundo moderno exigem radicais mudancas
do que vem sendo oferecido na maioria dos cursos superiores. Esta nova caminhada
académica permite perceber que a mudanga da pratica pedagégica dos professores
depende do entendimento sobre os paradigmas da ciéncia, em especial o paradigma
emergente ou da complexidade O processo metodologico adotado para este estudo
segue uma abordagem qualitativa e como estratégia a pesquisa-acdo que para
professores demonstra-se interativa e reflexiva na sua pratica profissional com a
finalidade de interpretar sua realidade e poder intervir nela. O presente artigo busca
refletir a pratica pedagdégica através da disciplina Paradigmas Educacionais na Pratica
Pedagogica do Programa de Pds Graduacao de Mestrado e Doutourado em Educagdo da

PUC/PR no primeiro semestre de 2012.

Palavras-chave: Paradigma, Complexidade, Pratica pedagdgica
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1. INTRODUCAO

Ha necessidade de uma ruptura dos antigos afazeres pedagégicos tradicionais que levavam alunos e
professores a repetirem o que ja foi estudado e determinado. A definicdo do que deve ser estudado nas
escolas, deve ser a de ampliar o conhecimento, pois hoje ainda é fragmentado e deixa as disciplinas
escolares separadas do conhecimento do cotidiano do professor e do aluno e do que faz parte de suas
vidas. A sociedade esta passando por transformacoes a nivel global onde a competitividade acelerada com
a inovacgao tecnolégica e a valorizacdo do Conhecimento (AGUIAR E FERREIRA, 2005) tornou necessdaria a
adocdo de uma politica social que permita novas alternativas educacionais para o ensino superior.

E no ambiente educacional que a sociedade busca suprir a sua necessidade de capacitagido para o mundo
profissional, conforme relata Kenski (2007, p.19):

A escola representa na sociedade moderna o espago de forma¢do ndo apenas
das geragdes jovens, mas de todas as pessoas. Em um momento caracterizado
por mudangas valores, as pessoas procuram na educac¢ido escolar a garantia de
formacgdo que lhes possibilite o0 dominio de conhecimentos e melhor qualidade
de vida.

Na possibilidade de se construir uma pratica pedagoégica compativel com as necessidades de produzir
conhecimentos criticos e reflexivos, (BEHRENS, 2008) propde-se uma nova metodologia de ensino como
acdo didatica. Esta nova caminhada académica permite perceber que a mudanca da pratica pedagégica dos
professores depende do entendimento sobre os paradigmas da ciéncia, em especial o paradigma
emergente ou da complexidade. Nesse sentido, além da reflexdo sobre os paradigmas que acompanham a
pratica docente, os professores precisam encontrar uma metodologia que venha atender os paradigmas
inovadores.

0 modelo tradicional de educagdo ndo mais atende a necessidade de capacitagao profissional no ensino
superior, tornando necessaria a busca de uma solucdo para atender a esse problema. A exigéncia desse
mundo moderno exigem radicais mudancas do que vem sendo oferecido na maioria dos cursos superiores.
O presente artigo busca refletir a pratica pedagégica através da disciplina Paradigmas Educacionais na
Pratica Pedagdgica do Programa de Pés Graduacgdo de Mestrado e Doutourado em Educagdo da PUC/PR no
primeiro semestre de 2012.

2. FUNDAMENTACAO TEORICA

A mudanga de paradigma acontece quando a ciéncia do momento, ndo consegue mais dar conta de
explicar os fendmenos estudados, entdo outro paradigma surge para suprir esta lacuna. O paradigma da
complexidade surgiu no final do século passado quando se fez uso dos termos e conceitos da nova teoria
de entendimento para se obter o novo modo de compreensao do funcionamento da célula, surgiu assim a
idéia de transdisciplinaridade que é a base desse novo paradigma, sendo a auto-organizag¢do o conceito
central do paradigma da complexidade, tendo como seu ponto fundamental o afastamento do
determinismo e a acolhida das aprecia¢cdes do outro.

Mas o que é um paradigma? Segundo Cardoso (1995:17) “O conceito de paradigma é um modelo de pensar
e ser capaz de engendrar determinadas teorias e linhas de pensamento”, ja para Capra (1196:25) “[..]
paradigma consiste em varias ideias e valores [..] entre os quais a visdo de universo como um sistema
mecanico composto de blocos de construcdo elementares [... ] a visdo da vida em sociedade como uma luta
competitiva pela existéncia..” enquanto que para Khun (1196:25) o paradigma social é uma constelacdo
de concepgdes, valores e percepgdes [...] compartilhadas por uma comunidade cientifica que d4 uma visao
particular da realidade”.

2.1 A CRISE DO PARADIGMA NEUWTONIANO-CARTESEANO

Iniciamos o século XXI ainda influenciados pelas tendéncias do Século XX e XIX onde o método carteasiano
com a forma de organizar o pensamento em uma mentalidade reducionista, com uma visdo fragmentada
do homem sobre si mesmo, vivendo separado de sua mente e sentimentos.(BEHRENS, 2011a). O
paradigma newtoneano-carteseano teve a sua importancia para os avancos alcancados pela revolucdo
industrial onde a experimentag¢do e a agdo pela razdo priorizaram o intelecto em vez da emocao. Iniciamos
este século com a caracterizacdo da produ¢do em massa recebida do século XX que levaram o homem a
separar a ética, da razdo e do sentimento.
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Com todo o avango cientifico e a especializacdo alcangada em diversos setores de nossa sociedade,
incluindo a educacdo, a visdo racionalista e mecanicista, tem dominado a nossa cultura nos ultimos
trezentos anos. (BEHRENS, 2011b). A especializagdo, o homem fragmentado, os avangos eletronicos e
biomédicos, ndo trouxeram para o homem a igualdade, a plenitude, a harmonia nas relagdes familiares e
sociais tampouco a sustentabilidade e o equilibrio com o meio ambiente . Muito pelo contrario, se por um
lado, as novas descobertas, com a produgdo e consumismo em massa, por outro lado o estresse, as doengas
modernas, as angustias e o desamor, onde competividade exagerada di énfase no ter como mais
importante do que ser.

Surgem estudos na tentativa de abandonar este reducionismo cartesiano-newtoneano para uma
abordagem sistémica nos meios académicos com estudos de profissionais de diversas areas, provocando
uma transposicdo de uma paradigma para outro menos conservador, com novas concep¢des e
pressupostos onde considera o homem com uma visdo holistica e como um ser integral, com mente, razao,
emocado e espirito convivendo harmoniosamente com seus valores, crengas, atitudes e aprendizagens.

2.2 PARADIGMAS TRADICIONAIS

No paradigma tradicional, como foi vivenciado no inicio do século passado, o aprendizado nas escolas de
todo pais era caracterizado pelo processo cientifico newtoniano-cartesiano. Até o espaco de tempo em que
as ciéncias comecam a despertar para um novo enfoque que seria a divisdo de tarefas entre os setores
industriais que necessitavam de mao de obra. A ruptura de um paradigma decorre da existéncia de um
conjunto de problemas, que os pressupostos vigentes na ciéncia ndo conseguem solucionar. (BEHRENS,
1999a p. 31).

A humanidade encontra-se diante da uma importante encruzilhada de sua histéria: A necessidade de
renovacio de paradigmas. Ja é tempo de proteger o mundo e de avancar com novas ideias no que diz
respeito a educagio e a natureza e o social.  Para revalorizagido da consciéncia como aspecto-chave de
nossas relacdes com a natureza e desta com o social, é outro dos aspectos essenciais coincidentes entre a
nova ciéncia e a cosmo visdo. (PRADO, 2000).

No paradigma tradicional, o professor se ocupava em passar no quando negro, as licdes para que os alunos
decorassem para fazer as provas. Sua forma de ensinar era repetitiva e apresentava em sala de aula
assuntos que ja haviam sido estudados. Era rigoroso na disciplina em sala e ndo admitia questionamentos.
Os alunos, por sua vez nio desfaziam suas duvidas e por muitas vezes eram reprovados por incapacidade
de perguntar. Pois ndo arriscavam a perguntar e ficariam sem a resposta, muitas vezes, pois o professor
sabia o que havia nos livros. Ndo havia pesquisa do professor sobre o assunto ensinado. O aluno era um
individuo Unico e isolado. A metodologia era baseada na repeticdo. As formulas para o ensino ja vinham
prontas para o professor. Ele apenas ilustrava o quadro negro para os alunos copiarem. O professor era a
autoridade e mesmo os alunos ndo procuravam fazer o diferente. Aceitavam essa condi¢do. A Escola era
de meninos e meninas separadamente. Na sociedade deveriam ocupar lugares separados evidentemente.

2.3 PARADIGMAS ESCOLA NOVISTA

Essa escola foi introduzida no Brasil por intermédio de Anisio Teixeira. Este foi orientado pelos
pensadores, Dewey, Montessori, Piaget por volta de 1930. O pensamento da escola novista ndo durou
muito, pois foi logo derrubada pelo tecnicismo.

A Escola Nova trazia uma nova maneira de pensar sobre o ser humano. A escola nessa abordagem
propunha pensar no ser humano e nos sentimentos para aprender. O professor passa a ser um facilitador
da aprendizagem e o aluno torna-se a figura central desse processo. O aluno como sujeito ativo, aprende
pela descoberta. Com liberdade para aprender participa das experiéncias de aprendizagem com iniciativa
propria. A metodologia no paradigma da escola novista centra-se nas unidades de experiéncias que o
professor vai elaborar junto com os alunos para buscar aprendizagem. (BEHRENS, 1999b p.49)

2.4 PARADIGMA TECNICISTA

A partir dos anos 70 o mundo comegou a descobrir que o ensino nas escolas e nas universidades poderia
acontecer de forma fragmentada, Isso é, separando as disciplinas para que se formassem técnicos que
seria a mado de obra especializada que as industrias necessitavam no momento. Essa visio de mundo
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caracterizou os espacos de forma a nao se permitir a jun¢do das partes, o que dividia o mundo em pedacos
que nao se completavam.

0 mundo com uma visdo fragmentada passou a ter a educagao fragmentada também e ja que os jovens sdo
preparados nas escolas para ocuparem cargos governamentais e profissionais particulares e devem dar
conta de suprir as necessidades do mercado de trabalho, as metodologias pedagégicas criadas, nas escolas,
serviam para manter a sociedade em funcionamento constante. Na realidade, essa nova concepgao
apregoa um universo ndo linear, composto por sistemas desorientados e fora do equilibrio. Esse processo
de desequilibrio gera a instabilidade e a derrubada da organizagio levando a uma nova ordem. (BEHRENS,
1999c p. 35).

2.5 PENSAMENTO SISTEMICO

0 grande impacto do pensamento sistémico foi que as propriedades das partes podem ser entendidas a
partir da organizag¢do do todo. Essa visdo apresenta-se como o pensamento analitico que é uma forma de
pensamento com objetivo de explicar as coisas através da decomposicao em partes mais simples, que sao
mais facilmente explicadas ou solucionadas, e uma vez entendidas tornam possivel o entendimento do
todo. O comportamento do todo é assim explicado pelo comportamento das partes. O pensamento
sistémico é uma nova forma de abordagem que compreende o desenvolvimento humano sobre a
perspectiva da complexidade, para percebé-lo, a abordagem sistémica lanca seu olhar ndo somente para o
individuo isoladamente, considera também seu contexto e as rela¢des ai estabelecidas. No desenrrolar
desse pensamento nasceu o paradigma emergente holistico. Esse paradigma levou ao mundo uma nova
visdo para a educagdo e para a pratica pedagdgica. O professor na abordagem holistica tem um papel
fundamental na superacao do paradigma da fragmentagdo para a producdo do conhecimento. Para
Behrens,

Com uma visdo sistémica ou holistica os docentes precisam instigar seus alunos
para a recuperacio de valores perdidos na sociedade moderna, buscando a
justica plena e ampla para todas as camadas sociais e provocando a formagio
de valores imprescindiveis como a paz, a harmonia, a soliedariedade, a
igualdade e principelmente a honestidade. (BEHRENS, 1999. P.67)

O aluno ja nessa abordagem holistica representa-se completo. A criatividade e seu talento sdo
reconhecidos. Trabalhando com o professor com uma metodologia inovadora ele se sente mais capaz. Tem
suas inteligéncias multiplas reconhecidas também e assim se torna um ser humano mais feliz. A avaliacdo
no paradigma holistico percebe o aluno como uma pessoa que tem seus valores individuais, mas tem seu
valor dentro do grupo onde ele esta inserido. Nessa avaliagdo o erro pode ser um caminho permitindo que
o aluno aprenda com seu préprio erro.

2.6 PARADIGMA DA COMPLEXIDADE

O paradigma da complexidade solicita que levemos ao jovem estudante universitirio uma verdadeira
reforma do pensamento, semelhante a produzida no passado pelo paradigma tecnicista que se impds as
reformas trazendo técnicas que transformaram as ideias. Mas essa nova abordagem (complexidade) e
compreensido do mundo, de um mundo que se "autoproduz”, confere também um novo sentido a acdo
humana; trata-se de fazer nossas apostas, o que vale dizer que com a complexidade ganhamos a liberdade
de pensar e agir. Segundo Morin, (2002),

0 poder imperativo de paradigmas e modelos explicativos associa-se o
determinismo de convicgdes e crengas, que, quando reinam em uma sociedade,
impdem a todos e a todos a cada um a forca proibitiva do tabu. As doutrinas e
ideologias dominantes dispdem igualmente, da forca imperativa que traz a
evidéncia aos convencidos da forg¢a coercitiva que suscita o medo inibidor nos
outros. (MORIN, 2002. P.27)

complexidade reapareceu a partir da cibernética e da teoria da informagao, com ele as ciéncias voltam a se
unir para viabilizar uma compreensdo da realidade social, a idéia é de autonomia em rea¢do a
padronizacdo de comportamento, por que atras de toda ordem existe a desordem e a incerteza numa
relacdo dialética, uma cooperando com a outra e ameagando também. (SALGADO, 2011). Com o advento
da Sociedade do Conhecimento e da revolugdo tecnolégica aparece o paradigma inovador onde também
se denomina como holistico (Cardoso,1995b) e sistémico (Capra,1996b) com outras multiplicidades de
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denominac¢des e com diversas abordagens. Este paradigma busca a natureza do aprendizado em vez de
focar em metodologias de ensino, pois entende-se o aprendizado como um processo vencido passo a
passo, integrando novas informa¢des em nosso cérebro com o dominio de novas habilidades.
(FERGURSON, 1992).

Entre os pressupostos do novo paradigma, a énfase no aprender a aprender, prestar atencdo, fazer boas
perguntas, ter acesso a informacdo, sabendo que o que se sabe hoje pode mudar, novos conhecimentos
serdo adquiridos com uma estrutura igualitaria, onde aluno e professor sdo pessoas autdbnomas nao
limitando o individuo pela sua idade, sua experiéncia anterior passa a ser parte do contexto para o seu
aprendizado, preocupando-se com o ambiente deste aprendizado, encorajando a influéncia da
comunidade neste processo, onde a educacdo dura para toda a vida e ndo somente no que tange a escola,
conforme poderemos analisar no quadro abaixo.

Quadro Sinéptico do Paradigma Holistico
Envolvido no processo

Aluno Sujeito produtor de seu
préprio conhecimento
Professor Reflexivo, instiga o aluno a reconhecer a realidade e refletir sobre ela

Alianca, teia com visdo sistémica,

Abordagem progressista

Ensino com pesquisa

Interdisciplinaridade

Foco no processo

Forma cidadido

Visa o processo

Avaliacao Produgdo do conhecimento com autonomia

Criatividade e criticidade

Estimula a andlise

Escola Visdo do todo,

Valoriza a reflexdo a acdo a curiosidade, Compor e recompor dados
Fonte: Elaborado pela autora, 2012

Metodologia

Portanto, urge que as universidades mudem suas abordagens através da pratica pedagdgica para um
ensino de qualidade que atenda as demandas da sociedade atual. Conforme Demo (1996) a universidade
“[..] deve tomar temas e aprofunda-los, exercitar aplicacdes do conhecimento, ensaiar dedugdes e
indugdes, elaborar criativamente, argumentar com propriedade, pesquisar sistematicamente”.

3. METODOLOGIA

0 processo metodolégico adotado para este estudo segue uma abordagem qualitativa e como estratégia a
pesquisa-a¢do, que segundo Tripp (2005a) na area educacional é uma tatica para o desenvolvimento de
professores e pesquisadores de modo que eles possam utilizar suas pesquisas para aprimorar seu ensino
e, em decorréncia, o aprendizado de seus alunos. “Todos nds aprendemos com a experiéncia, mas
podemos também registrar o que aprendemos a fim de esclarecé-lo, dissemina-lo entre os colegas e
acrescenta-lo ao estoque de conhecimento profissional sobre a docéncia.” (TRIPP, 2005b). Desse modo a
pesquisa-acdo demonstra-se interativa e reflexiva na sua pratica profissional com a finalidade de
interpretar sua realidade e intervir nela.

A investigacdo foi desenvolvida através da interacdo dos participantes mestrandos, doutorandos e
professores que cursavam a disciplina Paradigmas Educacionais e Formacdo de Professores - PEFOP da
linha de pesquisa Teoria e Pratica Pedagégica na Formacdo de Professores, do Programa de Pés
Graduagdo em Educagdo da Pontificia Universidade Catdlica do Paran, no primeiro semestre do ano de
2012 durante onze encontros semanais mediados por um professor doutor coordenador da pesquisa. Os
participantes estavam envolvidos no processo investigativo de variadas areas de conhecimento onde
atuam ou gostariam de atuar como docentes universitarios.

4 UNIVERSO INVESTIGADO
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O estudo foi desenvolvido na Pontificia Universidade Catélica do Parand - PUCPR, por meio de um
processo investigativo que propiciou doutorandos, mestrandos e professores que cursavam a disciplina
Paradigmas Educacionais na Pratica Pedagdgica do Programa de P6s-Graduacdo em Educagao. A disciplina
apresentada tinha em sua ementa os paradigmas educacionais conservadores e inovadores, o paradigma
cartesiano e as abordagens conservadoras que visam a reproduc¢do do conhecimento. A proposicao do
paradigma da complexidade na a¢do docente. As competéncias elencadas eram: analisar reflexivamente os
paradigmas contemporaneos e a sua influéncia na educacao, investigar na rede de informacdo sobre a
tematica proposta, discutir criticamente o papel do professor e sua metodologia na atua¢ido docente entre
outras.

O processo investigativo deu-se através de aula tedrica expositiva, abordagens tedricas, leituras que foram
recomendadas e reflexdes individuais e coletivas. Foram elaborados quadros sindpticos analisando a
escola, aluno, professor, metodologia e a avaliacdo, tanto individualmente quanto coletivamente nas
abordagens tradicional, escolanovista, tecnicista, holistica, progressista e ensino com pesquisa. Foi
apresentada uma proposta através de portfélio durante os encontros semanais. Ao final da disciplina
foram elaborados artigos cientificos sendo uma produgio individual e outra producdo coletiva.

Dentro da proposta do portfélio a avaliagio processual deu-se através da presenca em sala de aula,
investigacdo na rede de informacdo sobre a temadtica proposta, leituras e anotagdes realizadas,
participacao efetiva nas discussdes, leitura critica e producdo de textos. Desta forma Durante as atividades
individuais e coletivas com as discussdes em sala de aula, pude perceber que muitas abordagens que
realizava na minha pratica pedagégica, quanto coordenadora de curso a distidncia, preocupada com a
aprendizagem e a autonomia do aluno e a construcdo do seu conhecimento coletivo, eram pertinentes a
uma pratica inovadora dentro do paradigma da complexidade com uma visdo holistica do professor-
aluno.

Com as discussdes em aula percebi que é possivel ser um professor-reflexivo da sua pratica pedagoégica no
ensino a distancia, onde ser professor é ser mediador e facilitador. Como coordenadora de curso,
compreendi que devo comprometer-me com a formacgdo continuada dos docentes que atuam no ensino a
distancia, sob minha coordenacgdo, onde meu papel ndo é somente com a escola e com a metodologia em
si, mas com a sociedade no seu sentido mais amplo. O aprender a aprender supde que alunos e professores
sejam criativos e inovadores e construam o seu conhecimento colaborativamente.

Como aluna tive enorme satisfacdo em frequentar e compartilhar com os outros colegas o conhecimento
novo através das aulas da disciplina: Paradigmas Educacionais na Pratica Pedagogica, uma vez que essa
pesquisa vai de encontro com minhas ideias, e pretendo aproveitar os conceitos e opinides, como base do
meu projeto de Mestrado. Os conceitos inovadores ampliaram a minha visdo pedagégica da educacao e
pretendo trabalhar para levar esse conhecimento aos meus educandos.

5 CONSIDERACOES FINAIS

As mudancas somente acontecem quando aceitamos os desafios que elas se propdem. Primeiramente
temos de acreditar que elas podem acontecer, comprometermos a deixar a zona de conforto de aulas
expositivas e elaboradas, com uma pratica tradicional da reprodu¢do do conhecimento para outra forma
de abordagem é desafiador. Devemos buscar envolvimento dos alunos e professores, através de projetos e
trabalhos sistematizados, com atividades diferenciadas, dialogadas e consensuais, onde o professor-
mediador e facilitador instiga seus alunos para a aprendizagem. Esta é a proposta do paradigma
emergente, com uma visdo holistica para o ensino superior, onde aluno e professor sdo aliados na
construcdo deste conhecimento em rede, pois todos estdo interligados. A aprendizagem além de adquirir
habilidades e conhecimentos é mais do que acumular conhecimento ou saber ter, é colocar-se no caminho
do saber ser, onde o caminho é tdo ou mais importante, do que a chegada e onde o aprendizado é para a
vida toda.
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Capitulo 15

A provinha Brasil: Instrumento que diagnostica e
promove a aprendizagem ou limita e aprisiona a
pratica docente?

Celi Traude Kellermann
Eliane Greice Davanco Nogueira
Ana Paula Gaspar Melim

Resumo: No presente artigo apresentamos algumas reflexdes acerca do Sistema de
Avaliacao da Educacgao Basica (SAEB), especialmente sobre a Provinha Brasil. A Provinha
Brasil é aplicada no 22 ano do Ensino Fundamental e foi criada com o objetivo de avaliar
as habilidades relativas a alfabetizacdo e ao letramento em Lingua Portuguesa e
Matematica. E elaborada e distribuida pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP) a todos os estados e municipios da Unido e esta
articulada ao Plano Nacional de Educacao (PNE), mais especificamente as metas que se
relacionam a alfabetizar todas as criangas até os oito anos de idade, como o Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa - PNAIC. Em busca de melhorar o nivel de
educacdo, o governo federal fez grandes investimentos em formacdo continuada. No
entanto, os resultados aferidos pelas avalia¢des de larga escala continuam se mostrando
insatisfatorios. Nessa perspectiva, esse trabalho procura contextualizar a alfabetizacdo
no Brasil e a forma como vem sendo avaliada, evidenciando os dilemas e as
preocupacdes relacionados aos indices nacionais que afetam diretamente a pratica
docente, referendando a Provinha Brasil e a sua influéncia na pratica do cotidiano do
professor alfabetizador. Para perceber esse efeito, o instrumento adotado nessa
investigacdo é a narrativa (auto) biografica, transcritas a partir de uma entrevista, tendo
como sujeito uma professora de uma escola da Rede Estadual de Ensino de Mato Grosso
do Sul, do municipio de Campo Grande, que vivencia a pratica alfabetizadora e as
implica¢des da Provinha Brasil em sala de aula. Conclui-se que a necessidade da escola
em alcangar indices e metas tem levado as redes de ensino a preocupar-se mais em
alcancar indices do que com o desenvolvimento das habilidades dos alunos avaliadas nas
Provinha Brasil.

Palavras - Chave: Avaliagdo. Provinha Brasil. Alfabetizac¢éo.
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1.INTRODUCAO

A partir da década de 1990 efetivou-se a universalizacdo do ensino e a reconceituacdo da educacido
brasileira sob a influéncia de politicas globalizadas de programas educacionais, de carater neoliberal e
avangos tecnologicos.

A implementagdo destes programas esta ancorada nas orienta¢des da Conferéncia Mundial de Educacao
para Todos, que tem como base o dever do Estado e da Familia proporcionar o direito a educagdo com
igualdade de acesso e permanéncia na escola, com padrado de qualidade e direito de cidadania, o qual visa
o incentivo e apoio da sociedade em proporcionar essa educag¢ao para todos.

O direito de matricula na escola e o grande investimento na educa¢do por meio de acdes derivadas de
politicas publicas ndo trouxeram os resultados esperados quanto a aprendizagem dos estudantes com alta
taxa de distor¢do idade-série, o que despertou reflexdes e questionamentos sobre os direitos individuais
de aprendizado de competéncias cognitivas basicas e gerais.

Para atender estas necessidades, o governo implantou algumas politicas de acompanhamento, dentre as
quais a Prova Brasil, SAEB e a Provinha Brasil, que sdo utilizados como instrumentos para avaliar e
diagnosticar a realidade de cada escola e possibilitar a contribuicdo de propostas para implementar
medidas que superem as dificuldades encontradas na aprendizagem dos estudantes.

A Provinha Brasil é aplicada no 22 ano do Ensino Fundamental, utilizada para aferir resultados que
permitem conhecer como foi o avanco das criangas na aprendizagem, “em termos de habilidades de leitura
e de matematica” e possibilita um diagndstico que podera orientar professores e gestores na busca de
melhoria da qualidade de ensino.

Nesta perspectiva, este artigo procura trazer uma breve contextualizacdo da alfabetizacdo no Brasil e a
influéncia da Provinha Brasil na pratica avaliativa no cotidiano do professor, por meio da analise da
narrativa de uma professora, que atua nas séries dos anos iniciais.

2.ALFABETIZACAO NO BRASIL

A alfabetizagdo escolar, segundo Mortatti (2010), é um processo complexo e de muitas facetas que envolve
acoes politicas dentro do Estado de direito do cidaddo, numa sociedade letrada, a qual tem a necessidade
de levar a alfabetizacdo a todos e para isso, precisa implementar a¢des eficazes por meio de politicas
publicas.

Decorrente da complexidade e multifacetacdo do processo escolar envolvido, a
histéria da alfabetizagdo no Brasil se caracteriza, portanto, como um
movimento também complexo, marcado pela recorréncia discursiva da
mudanca, indicativa da tensdo constante entre permanéncias e rupturas,
diretamente relacionadas a disputas pela hegemonia de projetos politicos e
educacionais e de um sentido moderno para a alfabetiza¢do..(MORTATT],
(2010, p.330)

Mediante os estudos de Mortatti (2010), sabemos que os anos de 1990, no Brasil a responsabilidade de
indugdo, articulacdo e regulacdo configurou-se a responsabilidade de aplicagdo ao setor publico nao
estatal e para o setor privado a articulacdo dos processos de descentralizacio e centralizacio no
surgimento de distintos sistemas educacionais independentes.

Como resultante dessa reforma do Estado brasileiro, surgem novas formas de regulacio entre o publico e
o privado, o publico estatal e o ndo estatal, possibilitando uma nova parceria: Estado e subsetores
publicos. Tal configuragio, evidenciou compromissos e metas relacionados a alfabetizagio:
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[..] declaracdo do “Ano Internacional da Alfabetizacao” (1990); Declaragao de
Jomtien (1990); Declaragido de Dakar - Educacdo Para Todos (2000); Objetivos
de Desenvolvimento do Milénio (ODM) (2000); Alfabetizacio para o
Empoderamento (LIFE) (2005); e Década das Nagdes Unidas para a
Alfabetizac¢do (2003-2012). E, em ambito nacional, alinhada a essas diretrizes, a
mais recente e emblemadtica iniciativa governamental é o PNAIC - Pacto
Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa.E em correspondéncia direta com
essas iniciativas, tem-se a implementacao de testes padronizados de avaliacdo
de estudantes em larga escala, de abrangéncia internacional, como o PISA, ou
nacional, como Prova Brasil, SAEB e Provinha Brasil. (MORTATTI, OLIVEIRA,
PASQUIM, 2014, p.12).

Para responder as demandas politicas, sociais e educacionais, segundo Mortatti (2010), o sistema de
ensino brasileiro procurou elaborar projetos marcados por tensdes de rupturas e disputas politicas em
cada periodo histérico, com o enfoque em métodos e estratégias de ensinar.

No Brasil os métodos sempre foram utilizados de forma mista, Frade (2007), aponta que, a partir da
década de 1930, as influéncias dos métodos intuitivos e ativo interferiram no trabalho do professor,
independentemente dos métodos que fossem utilizados, como na escolha de textos e jogos de
alfabetizacao.

Destacam a adog¢do dos modelos tedricos construtivista, interacionismo linguistico e letramento. Em fins
da década de 1990 o conceito letramento provocou alteragdes paradigmaticas, estabelecendo uma escrita
e leitura contextualizada dentro das esferas sdcio-culturais, viabilizando a compreensido por parte da
crianca.

Em busca da melhoria da qualidade de ensino, foram implementadas politicas de acompanhamento que
utilizam instrumentos de avaliacdo e afetam o trabalho do professor. Em tal contexto, foi criada a Provinha
Brasil em 2007, como complemento de avaliagio da educagdo basica com o objetivo de avaliar o
desempenho dos estudantes no processo de alfabetizacao para diagnosticar, intervir e criar instrumentos
pedagdgicos que permitam fazer intervencdes corretivas preventivamente para superar as dificuldades
em que os alunos se encontram, como ainda, estabelecer metas e politicas para melhorar a qualidade de
ensino e reduzir as desigualdades.

A partir da década de 1980 houve um questionamento sistematico quanto a eficacia da alfabetizacido, uma
vez que o maior fracasso escolar era encontrado na escola publica, onde se concentrava a maior parte da
populagdo pobre. Desde entdo, segundo Mortatti (2010, p.332), foram adotados trés modelos teoéricos os
quais foram denominados construtivismo, interacionismo linguistico e letramento, sendo que destes o
construtivismo foi hegemonico, pela sua oficializacdo em termos de politicas publicas para a alfabetizagio.
Mais recentemente, ao fim da década de 1990, o conceito de letramento trouxe altera¢des paradigmaticas,
com a proposta direcionada para a escrita e a leitura contextualizada dentro das condi¢des socioculturais,
a fim de possibilitar uma maior compreensao por parte do aluno. Frade (2007, p. 32) expde que se quer
beneficiar, com isso, a cultura escrita como um todo, dando elementos para que novos usos sejam
possiveis. Assim, a escola passa a “[...] tratar a lingua como objeto de reflexdo e como objeto cultural, isto,
as vezes, implica em metodologias diferentes”.

Por esse prisma, Smith (1999) enfatiza que ha muitos métodos de ensino de leitura e ainda uma
quantidade maior de estudos e comparagdes entre estes, que demonstram que nenhum desses métodos é
um fracasso total, uma vez que com todas as teorias se obtém algum tipo de sucesso, ainda que nenhum
método tenha tido sucesso com todas as criangas. Para o autor, durante séculos as crian¢as tém aprendido
a ler, mesmo diante das maiores adversidades.

Dentre as diferentes metodologias para a aprendizagem e compreensdo do sistema de escrita, quem
determina o tipo de ensino utilizado para promover a alfabetizacdo é a sociedade, pois se percebe que o
professor é quem, por fim, toma as decisdes de organizar o ambiente, definir capacidades, escolher
materiais e procedimentos de ensino e avaliacdo, sempre dentro de um contexto maior de organizagao de
ensino. No entendimento de Frade (2007, p. 36), ndo é viavel utilizar apenas um método, em sua forma
“pura” na alfabetizagdo, pois nenhum deles, sozinho é suficiente para atender a todas as especificidades de
contetdos e apreensdo da mesma.

Sob outro foco, Soares (2003), aponta a divisdo de ciclos e a progressdo continuada (ndo reprovacio),
como um agravante na perda da especificidade da alfabetizacdo. Além do mais, segundo a autora, a partir
da década de 1980, juntamente com a difusdo do letramento, emergiu um pensamento que levou a
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depreciacdo dos métodos e a ignorar-se o uso de técnicas para a aquisicdo da escrita. A autora afirma que,
independente da forma, com que se alfabetiza para aprender a ler e a escrever é preciso orientar os
aprendizes a codificar e decodificar, ou seja, fazer a relacdo entre fonemas e grafemas. Portanto, seria falsa
a ideia de que a crianc¢a aprenderia somente por meio do convivio com os textos, sem a interferéncia do
professor e uma orientagdo sistemadtica e progressiva. Em sua analise afirma, ainda, que antes havia um
método, mas sem teoria. Depois se passou a ter uma teoria sem método. Para Soares (2003), é preciso, no
entanto, alcangar as duas dimensdes: uma teoria que produza um método.

De maneira similar, Morais (2006), apresenta critérios de que é preciso olhar além dos métodos e
metodologias, pois para ele ndo existem “métodos milagrosos” que possam garantir o sucesso por si sé. E
que dificilmente uma teoria embasada no individual, pode dar certo ao ser aplicada no coletivo, no caso, a
escola.

O autor destaca que a formagao inicial e continuada dos professores nas ultimas décadas, foi constituida
pela trajetéria percorrida pelo aprendiz para apreender o sistema alfabético, em vez da forma de como o
professor deveria encaminhar o aprendiz a esta aquisi¢cdo. Constata, por meio de suas pesquisas, que ha
“[...] certa falta de clareza, entre estudiosos e docentes, quanto a necessidade de ensinar, sistematicamente,
as propriedades da escrita e suas convenc¢oes” (MORAIS, 2006, p. 6).

Nesta perspectiva, destacamos a importancia de reconhecer a contextualizacdo da alfabetizacdo no Brasil
para analisar a influéncia da Provinha Brasil na pratica avaliativa.

3.CONTEXTUALIZANDO A PROVINHA BRASIL

Na tentativa de superar as deficiéncias na educacdo, a proposicdo das avalia¢cdes externas, dentre elas a
Provinha Brasil, apresenta-se no cenario educacional como uma iniciativa para melhorar a qualidade na
educacdo.

A Constituicdo Federal 1988 prevé a educacdo como direito de todos com a garantia de padrdo de
qualidade. Em busca de superar o quadro de alunos excludentes, ou seja, o baixo rendimento escolar, a
educacgdo esta a procura de propostas mais extensivas que visam introduzir dimensdes sociais e culturais,
com formas de conhecer, ensinar e aprender os conhecimentos esperados.

0 Governo Federal tem apresentado varias iniciativas para melhorar a qualidade na educacio, entre elas a
ampliagdo do ensino fundamental de 8 para 9 anos, com a entrada da etapa do ensino obrigatdrio aos 6
anos, o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacao e o Pacto Nacional pela Alfabetizacao na Idade
Certa (PNAIC), que visa a alfabetizacio da crianca até os oito anos de idade com qualidade e para todos, e
avalia¢Oes periddicas de desempenho dos alunos.

Dentre elas, o SAEB e a Prova Brasil que trazem resultados indicando o baixo desempenho leitor dos
estudantes no final do 42 ano do ensino fundamental. Na procura de superar essas e outras deficiéncias,
buscou-se avaliar o desempenho dos alunos no periodo final da alfabetizacao.

E é nesse bojo que a Provinha Brasil é criada, numa tentativa de buscar as origens do desempenho, por
meio do diagnéstico do processo de alfabetizacdo dos alunos no inicio e ao final do segundo ano, para que,
conhecendo as dificuldades apresentadas pelos alunos, pudessem ser propostas a¢des de intervencido
pedagbgica que dessem conta de corrigir esses problemas e promover uma educacgdo igualitaria. De
acordo com a Portaria Normativa n? 10:

Art. 2° A Avaliagdo de Alfabetizagao "Provinha Brasil" tem por objetivo:

a) avaliar o nivel de alfabetizagdo dos educandos nos anos iniciais do ensino
fundamental;

b) oferecer as redes de ensino um resultado da qualidade do ensino,
prevenindo o diagnoéstico tardio das dificuldades de aprendizagem; e
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c) concorrer para a melhoria da qualidade de ensino e reducdo das
desigualdades, em consondncia com as metas e politicas estabelecidas pelas
diretrizes da educagdo nacional. (BRASIL, 2007, n.p)

Segundo os documentos oficiais, a Provinha Brasil visa a participacdo de todos
os envolvidos no processo educativo, sejam alunos, professores ou gestores.
Desta forma, a sua aplicacdo pretende auxiliar as redes de ensino a obter
informacdes sobre os processos de alfabetizacdo e letramento e das habilidades
iniciais em Lingua Portuguesa e Matematica, o que permitiria uma
reorganizagdo da pratica pedagogica nessas areas de conhecimento.

By

Conforme os autores, ndo existe uma politica adequada que dé suporte a heterogeneidade de
conhecimento dos alunos, que ensine considerando os diversos ritmos de aprendizagem e que assegure,
nas escolas publicas, o direito de aprender.

Nesse sentido, destacamos Morais et al (2009) que considera que é preciso avaliar para responder a
necessidade de delimitar metas que deem mais clareza ao curriculo e ao que se espera das criangas, em
questdes de aprendizagem. Entendem, ainda, que essas avaliacbes podem servir para subsidiar uma
politica de formacgio de professores e selecdo de recursos didaticos, qualificando o ensino oferecido nos
primeiros anos do Ensino Fundamental e proporcionando um diagnéstico da aprendizagem do aluno, que
possibilite ao professor buscar formas de intervir e superar as dificuldades apresentadas no processo de
alfabetizacdo. Segundo a critica dos autores, a devolutiva dos resultados ao professor pode confundi-lo,
pois é feita por escala e ndo por habilidades avaliadas. Enfatizam, nesse sentido, que é importante o
professor receber “[...] um diagnéstico de cada aluno em cada uma das habilidades avaliadas”, (MORAIS et
al, 2009, p. 309), pois quanto mais objetiva a informacio, tanto maior sera a precisdo da intervencido do
professor em ajudar a crianga a superar suas dificuldades e desenvolver as habilidades que ainda nio
domina.

No entendimento de Esteban (2012, p. 582), a avaliagdo em larga escala ndo leva em conta a linguagem e a
experiéncia que faz parte da vida cultural do estudante, é descontextualizada, sustenta a classificagdo dos
estudantes e reduz a educagdo ao campo técnico-pedagdgico, sem conexdo com a vida social e cultural
existente no dia a dia da escola.

De forma analoga, ressalta o contrassenso que existe entre o Plano Nacional de Educacdo (PNE) e a
Provinha Brasil, com a meta de “Alfabetizar todas as criancas até, no maximo, os oito anos de idade”
(ESTEBAN, 2012, p.581), uma vez que a politica educacional em questio, ao mesmo tempo em que reforga
a democratizacdo do ensino, ativa a inclusdo/exclusdo escolar, por meio da idealizacdo de parametros de
aprendizagem homogéneos para todos. Outra incoeréncia apontada pela autora é o reconhecimento, por
parte das instancias oficiais, da diferenca de aprendizagens, porém, na apuracio dos resultados, essa
diferenca é tida como insuficiéncia: “Essa relagio prevé resultados dissonantes que fazem que alguns nio
consigam se integrar ao todos.” (ESTEBAN, 2012, p.582, grifado pelo autor).

A consolidacdo do exame nacional para criancas articula-se a possibilidade de
sua manuten¢do na escola em um contexto de inclusdo degradada (Martins,
1997), em que a ideia de todos estd marcada por um variado conjunto de
exclusoes, necessarias a normalizacdo, e protegido por um impreciso conceito
de inclusdo. (ESTEBAN, 2012, p.582)

Quanto aos resultados da andlise dos desempenhos dos estudantes, Morais (2009) evidencia a
preocupacido de nio culpabilizar o professor, em conformidade com o que defende Esteban (2012, p.587),
quando afirma que é necessario que a formagio aconteca a partir dos questionamentos e dificuldades
encontradas na propria pratica do professor.

Nesse sentido, Esteban (2012) menciona as andlises de Collares e Moyses (1996) e Patto(1991), para
quem as justificativas sobre desempenhos insuficientes nas avaliacdes em larga escala se apoiam em
concepg¢des de educacdo que responsabilizam o sujeito na escola pelo fracasso, e ndo apontam o “fracasso
de um projeto de escola” (ESTEBAN, 2012, p.581-582), o que acaba induzindo o trabalho pedagdgico ao
treinamento constante para a realizacdo de exames padronizados. Para a autora, portanto, os exames
padronizados enfraquecem a autonomia do professor “[..] pelos mecanismos de controle ao qual se
vincula, inclusive no que se refere ao planejamento cotidiano da pratica pedagégica.” (ESTEBAN 2012,
p.586)
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Em tal contexto, Smith (1999, p. 139-140) expde que a reiterada busca por testes e avaliagdes que
apontem responsaveis pelo insucesso escolar pode provocar tensdo e medo do fracasso, tanto no docente
quanto no aprendiz.

Em seus estudos mais recentes, Morais (2012) declara que suas pesquisas tem demonstrado a inseguranga
dos professores quanto a sua pratica alfabetizadora e a avaliagdo do progresso dos alunos. Cita alguns
casos em que professores e escolas chegaram a adotar medidas para com os estudantes que nao
conseguiram atingir as metas, como reprova-los por excesso de faltas ou recoloca-los para assistir as aulas
da turma do ano anterior.

Diante desse quadro, reitera-se a necessidade de assegurar a formag¢do continuada aos professores, a
melhoria das condi¢bes de trabalho, uma definicdo objetiva de bases curriculares e politicas publicas que
garantam o respeito a diversidade de ritmos de aprendizados e condi¢des adequadas ao exercicio da
docéncia. Sugere, portanto, que o tratamento dos dados nao seja feito em escala de niveis, mas que sejam
identificadas as habilidades que cada aluno ja desenvolveu e quais ainda precisa de ajuda para
desenvolver. Recomenda que professores e gestores “[..] possam dispor de mecanismos efetivos para
planejar e realizar um ensino que considere as necessidades dos aprendizes.” (MORAIS, 2012, p.569)

Nessa mesma perspectiva, Kusiak (2012) aponta que o retorno do resultado das avalia¢des as escolas ndo
€ sistematico e a andlise é um pouco vaga, sendo que muitas vezes os gestores e professores ndo
conseguem entender e analisar o processo por falta de mais dados. Essas circunstancias e levam as escolas
a realizarem uma avaliacdo superficial dos resultados, observando apenas quantos estudantes atingiram
(ou ndo) um determinado “nivel”, medido por meio do nimero de respostas corretas, segundo os critérios
determinados como adequados pelo INEP.

O caminho percorrido entre buscar politicas adequadas aos parametros e normas internacionais, neste
caso a Provinha Brasil, e o impacto que elas produzem no chio da escola e no trabalho cotidiano do
professor alfabetizador, gera sentimentos conflitantes, duvidas e questionamentos, em ultima anélise,
destacamos que a avaliagdo nao deveria figurar somente como uma radiografia de uma dada realidade
negativa, mas ao contrario é preciso entender quais percursos envolvem os professores, alunos e a
proposic¢do da provinha, tomando-a como uma referéncia norteadora da pratica docente.

4.A PROVINHA BRASIL NA ESCOLA

Entendemos que a escola é o espago central da acdo educativa, portanto é para ela que devem voltar as
atencdes, o apoio técnico pedagdgico e os recursos necessarios na garantia do direito de aprender. Nesse
processo, o saber é construido na ac¢do e, por meio da coleta de novos elementos, é enriquecido e
atualizado constantemente.

Canario (1998, p.20) define o professor como um reinventor de praticas, que busca solucionar problemas
através da experiéncia, reverem conceitos, trabalhar em equipe, elaborar propostas e estratégias, “[...]
reconfigurando-as de acordo com as especificidades dos contextos e dos publicos”. O professor aprende na
relacdo com os alunos, na convivéncia com o outro e na pratica social, construindo assim sentidos sobre si
mesmo. Por isso, a articulagio entre as situacdes de trabalho e formacio, tanto a inicial como a
continuada, deve ocorrer de forma interativa e simultinea, envolvendo alunos, professores, formadores e
supervisores.

Nesse sentido, buscamos analisar a aplicacdo da Provinha Brasil no ambito escolar, mais especificamente,
na visdo de uma professora da escola da rede estadual de ensino do Estado de Mato Grosso do Sul.

Perguntamos a professora sobre o propoésito da Provinha Brasil, a mesma responde abordando a
complexidade da “avaliacdo”.

Eu gosto da Provinha Brasil que nem eu falei, sdo coisas amplas. A gente vé a
amplitude da matéria que a gente esta dando, referente ao nosso referencial. [...]
fica muito criteriosa no I bimestre. [...] estd muito forte pras criangas que estdo
vindo fracas. [...] o texto estd muito grande para o primeiro momento. (P1)

Entende que a avaliacdo tem por objetivo tracar um Parametro Nacional do nivel de aprendizagem dos
alunos no “pais”.
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E, através da coordenacio da escola, nos foi explicado qual o objetivo da prova,
de uma maneira geral, é tracar um Parametro Nacional, né, do nivel de
aprendizagem do pais todo. Fazendo equiparagdo. Imagino... pra poder... Saber
se os alunos da regido Norte, como eles estdo em relacdo ao Sul, em relagio ao
Sudeste, centro-oeste. Né, porque é a mesma prova aplicada em diversas
regides e nem todas as regides tem o mesmo rendimento, né.. social..

intelectual....(P1)

Na verdade, o diagnoéstico realizado por meio da Provinha Brasil objetiva, principalmente, que seus
resultados sejam utilizados em favor de intervencdes pedagdgicas que possam melhorar a qualidade do
ensino e ndo conforme exposto pela professora, “ranqueamento” entre as escolas do Pais e seus
respectivos alunos.

Percebemos, analisando a resposta, que falta atribuir aos professores um protagonismo no processo
avaliado, garantido que as informacgdes efetivas e sistematizadas referentes a Provinha Brasil promova
uma reflexao sobre a forma de ensinar e sobre a forma do aluno aprender.

Embora se tenha a impressdo de que a avaliagio de larga escala, como politica publica, foi bem divulgada,
explicada e justificada para todos os envolvidos no processo, desde as secretarias de educacio, passando
pela gestdo escolar e chegando até o professor responsavel pela sala de aula, aparentemente para alguns
desses sujeitos faltaram, de alguma forma, informacdes e referencias para que o professor possa elaborar
seu planejamento pedagdgico, estabelecer metas, compor atividades de forma apropriada para trabalhar
as especificidades de sua turma.

A esse respeito, destacamos ESTEBAN (2012), quando se refere aos exames estandardizados como
limitadores da autonomia docente, o que gera desconfianca no professor sobre sua capacidade em relagao
a pratica pedagdgica.

Mais do que um mapeamento do desempenho dos alunos, a provinha Brasil, possibilita reunir elementos
para planejar a¢des que visem o melhor desempenho cognitivo dos alunos em situa¢des mais complexas,
porém sabemos que existe um longo caminho a ser percorrido na dire¢ao deste propdsito, que rompe com
uma visdo que se propde simplesmente a mensurar o rendimento escolar.

Nessa perspectiva Esteban (2012, p.576) preconiza:

A politica de avaliacdo apresenta-se como meio para se alcangar melhor
qualidade na educagio brasileira, porém se fundamenta na reducio de seu
sentido e na simplificacdo nas analises sobre a producdo dos resultados
escolares. Ao simplificar processos complexos, retira da reflexdo e do debate
aspectos indispensaveis a acdo escolar, aos processos de aprendizagem, aos
projetos de ensino e aos posicionamentos dos sujeitos em relagdo a seus
resultados globalmente considerados, ndo apenas sujeitos hierarquicamente
posicionados segundo seus desempenhos. Simultaneamente, sua intencdo de
neutralidade e objetividade nao se realiza, pois a técnica ndo é suficiente para
eliminar a dimensdo sociocultural do conhecimento, dos processos de sua
socializagdo e validagdo ou mesmo das dindmicas de aprendizagem.

Ao afirmar que o cumprimento de metas e elevacdo de indices de desempenho nido expressam
necessariamente uma efetiva ampliagdo dos conhecimentos pelos estudantes ou uma ruptura com os
mecanismos de producdo das desigualdades escolares, a autora nos convida a refletir. Isso porque de fato
para se garantir uma melhora na qualidade da educacgdo ha que se ir além, haja vista que nem sempre uma
avaliacdo é capaz de revelar todo conhecimento do aluno.

5.CONSIDERACOES FINAIS

Na tentativa de responder a necessidade de superar as dificuldades quanto ao baixo nivel de alfabetizacao,
percebe-se que os dados fornecidos pelos resultados da Provinha Brasil ndo sdo suficientes, MORAIS (et
al, 2009), evidencia que os resultados apresentados a escola deveriam ser sobre as habilidades e
conhecimentos que os estudantes ainda ndo conseguem dominar, e ndo por escalas.

A Provinha Brasil visa em sua proposta, melhorar os indices da educagio, contudo nio se pode definir a
pratica docente pela avaliacdo padronizada, pois estariamos reduzindo as possibilidades de aprendizagem
dos alunos. Para que a Provinha Brasil alcance os objetivos para os quais foi proposto, é importante que os
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resultados sejam analisados e discutidos, com registro e acompanhamento, estabelecimento de metas,
busca de solugdes e elaboracdo de estratégias, com a participacdo dos professores e da equipe técnica e
gestora da escola. Conclui-se que a preocupacdo em alcancar indices e metas ndo pode figurar como eixo
central das discussdes em torno dos processos avaliativos, mas ao contrario o eixo deve estar na reflexdo
do professor sobre sua pratica, com um trabalho mais sistematizado e com foco no aprendizado do aluno.
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Capitulo 16

O pacto nacional pela alfabetizacdo na idade certa
(PNAIC) e a formacdo continuada do professor
alfabetizador

Maria Silvia Bacila

Resumo: Este estudo discute a formacao de professores alfabetizadores de uma rede
municipal de ensino da regido metropolitana de Curitiba, bem como a participagdo
destes no Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) e os desafios que
enfrentam especificamente nas classes alfabetizadoras. A alfabetizacdo ocupa ainda, no
século XXI um lugar que guarda tensdes, pois muitos professores preferem outros niveis
de ensino a enfrentar os desafios de ensinar a ler e a escrever, especialmente na
amplitude do letramento. Este estudo investiga as influéncias da formacao do PNAIC e
suas determinag¢des nas opg¢oes de 27 professores do 12 ao 32 ano. Para esta pesquisa
buscou-se a contextualizacdo da insercao profissional e o cenario da alfabetizagcdo no
qual as praticas pedagogicas se manifestam. A abordagem desta pesquisa é de cunho
qualitativo (LANKSHEAR & KNOBEL, 2008) e utiliza-se de procedimento exploratorio,
tendo como instrumentos de coleta de informacgdes entrevistas narrativas e documentos
para analise. O presente estudo utilizou-se das pesquisas de Gatti e Barretto (2009) e
Gatti, Barretto e André (2011) como base para a discussdo das informagdes obtidas. As
informagdes apontam para: a conservagao do curso normal em nivel médio como a
principal formacdo dos professores, apesar de todas as contradigdes que tencionam o
tema; a manutenc¢do de professores iniciantes como uma maioria nos anos iniciais e a
necessidade da participagdo em programas formativos especificamente na area de
alfabetizacdo como possibilidade de aprendizagem concomitante com o trabalho que é
desenvolvido; o protagonismo do formador e dos orientadores de estudos como meios
estruturantes do processo formativo.

Palavras chave: Formacdo de professores. Alfabetizacio e letramento. Professor

iniciante.
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1.INTRODUCAO

A necessidade de compreender os processos formativos, especificamente relacionados ao Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) nasce da pratica da pesquisadora como formadora de
professores alfabetizadores e participante do PNAIC. Os desafios que a pratica pedagodgica impde ao
formador instigam a processos de investigacio de maneira que se possa questionar o que se faz,
compreender os processos e os resultados com um distanciamento que somente a pesquisa permite e, a
partir dela, tracar novos objetivos para o trabalho.

Neste contexto, o desenvolvimento profissional do professor descrito por Day (2001), sobrevive em um
mundo dominado pela mudanca, pela incerteza e por uma complexidade crescente. Estes fatores
determinam os formadores e os professores em formacdo que participam do programa, sendo necessario
nos debrugar sobre esta realidade para questiona-la e procurar possiveis respostas.

Ainda Day (2001), nos ajuda a entender esta realidade quando considera as tensdes demarcadas pela
UNESCO (1996) que descrevem o panorama no qual os professores sdo formados em dois contingentes.
Um deles designa o compromisso da educagao para todos, demarca a extensao do periodo da escolaridade
basica, reconhece a importancia da formacdo permanente dos professores, d4 maior énfase a uma
educacdo que prepare os jovens para a vida ao invés de um preparo vocacionado para determinadas
destrezas especificas a empregos e firma uma tendéncia ao trabalho em equipe e colaborativo consonante
com temas relacionados a educagdo ambiental, bem como a tolerdncia e compreensdo mutua.

Outro lado é caracterizado por desigualdades crescentes e o aumento das diferencas sociais, como o
fracasso na coesdo social, 0 aumento de jovens alienados e que abandonam a escola, a elevagdo de taxas de
desemprego juvenil e o argumento de que os jovens estdo mal preparados para enfrentar o mundo do
trabalho, admitindo a presenca de tensdes étnicas e raciais e os problemas relacionados com drogas e
gangues associados a violéncia, além de problemas relacionados a competi¢cdo determinada por valores
materiais.

N

A par destas exigéncias, a totalidade de recursos atribuidos a educacdo tem
diminuido. Esta situacdo manifesta-se de diferentes modos nos varios paises.
Por exemplo, em alguns deles, o aumento das turmas tem conduzido a uma
deterioracdo das condi¢des de ensino e de aprendizagem e a intensificacdo do
trabalho dos professores (p. 26).

As demandas impostas a docéncia sdo cada vez mais complexas, tendo em vista a necessidade de o
professor lidar com estudantes provenientes de diferentes niveis sociais e culturais e com capacidades de
aprendizagem distintas e de promover uma variedade de situa¢des de aprendizagem para responder a
necessidades de motivagoes diversas, ao mesmo tempo em que necessita demonstrar conhecimento
didatico, também requer fundamentacgao tedrica no seu campo de estudo, a fim de selecionar estratégias
curriculares pertinentes ao contexto da sala de aula. “Espera-se que eles pensem sobre sua pratica, que
mudem e se desenvolvam profissionalmente enquanto aprendentes ao longo da vida, mas também se lhes
exige que envolvam todos os alunos na aprendizagem promovendo o seu bem-estar e o seu
desenvolvimento numa perspectiva holistica” (FLORES, 2003, p. 129).

E neste cenario que o desenvolvimento profissional do professor alfabetizador se constitui, demandado
pela sociedade do conhecimento, aberto as necessidades da escola no que diz respeito a singularidade de
cada estudante, seus ritmos de aprendizagem, a cultura que cada um traz consigo, as oscilacdes de
violéncia, as condi¢bes de trabalho e, sobretudo, com base nos conhecimentos e crengas que o professor
obteve durante seu processo de formacio até o enfrentamento das classes alfabetizadoras.

Nesse processo de constituicdo da carreira docente também ocorre um processo identitario do professor
com sua atividade profissional, o qual, segundo Pimenta (2005), ndo é um dado imutavel, uma vez que

esse professor, sujeito da situacdo, é historicamente situado. Complementa que a identidade
profissional se constroéi a partir do significado social da profissao e das revisdes das tradi¢oes.

A construcdo do processo identitario dos professores é determinado pelo meio social com que convive,
pelas acdes que realiza, sendo elas determinantes desse meio. André e Placco (2007) asseveram que os
professores sdo sujeitos singulares de um dado contexto, cuja composi¢io identitaria sofre a influéncia
desse contexto, ao mesmo tempo em que o compde. O processo identitario, na carreira docente, também
para Pimenta (2005), desenvolve-se por meio da rede de relagdes do professor com outros professores
nas escolas, nos sindicatos, em outros agrupamentos, como a participa¢ao dos docentes no PNAIC.
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Para Constant (2015), as reflexdes sobre a identidade profissional dos professores alfabetizadores, o baixo
desempenho dos estudantes com relacdo a leitura e a escrita, dentre outros aspectos, desencadearam, nas
atuais politicas publicas de educagdo a necessidade de atender as exigéncias de melhoria do aprendizado
dos alunos. Para isso, as transformacdes eram necessarias sobre as praticas pedagdgicas e a mobilizacio
de conhecimentos presentes na teoria na Educacgdo. Afirma:

Significava definir o que é essencial a alfabetizag¢do das criancas das escolas
publicas. Para tal, era fundamental criar uma proposta para o professor
alfabetizador a partir de um processo de formacdo continuada, marcado com a
articulacio de todas as politicas do MEC, o que deflagrou uma politica de Estado
ainda em construcio. (p. 13)

O PNAIC é uma agdo do Ministério da Educacdo que conta com a participagdo articulada do Governo
Federal e dos governos estaduais e municipais com o objetivo de mobilizar esfor¢os e recursos para a
valorizacdo dos professores e das escolas especificamente apoiando pedagogicamente os sistemas de
ensino com materiais didaticos para as criangas do 12 ao 32 ano do ensino fundamental e na formacao de
professores e gestores da escola publica. Com o intuito de melhorar os sistemas educativos, a¢des
governamentais sdo realizadas a fim de elevar os padroes de ensino e melhorar os padrdes nos quadros
das economias, o que aponta Hargreaves (1994, p. 5 apud DAY, 2001, p. 26).

A alfabetizacdo ainda é um direito a ser conquistado por muitos brasileiros. Dados do Censo (IBGE 2010)
apontam que entre 2000 e 2010, a taxa de analfabetismo no Brasil, até os oito anos de idade, diminuiu
28,2%, com variagcOes entre os estados da federagdo, alcangando uma taxa de alfabetizacdo média de
84,8%. Embora se constate certo avang¢o, o mesmo Censo indica que ha varia¢des regionais importantes,
chegando a taxa de analfabetismo a 27,3% na regido Norte e 25,4% no Nordeste.

O PNAIC néo foi a primeira politica publica do Governo Federal a almejar a melhoria do ensino de criangas
no periodo da alfabetizagido, pois este mesmo, pode-se dizer, que é uma edicdo ampliada do Proé-
letramento que o antecedeu, cm forte influéncia do PAIC (Programa de Alfabetizacdo na Idade Certa),
desenvolvido no Ceard. Em quatro de julho de 2012 o PNAIC é instituido pela Portaria n? 867 que
preconizava suas agdes e definia suas diretrizes gerais. Em 14 de Dezembro de 2012 foi publicada no
Diario da Unido a Portaria n? 1.458, pelo entdo Ministro de Estado da Educagdo, interino, José Henrique
Paim Fernandes, onde se previa no seu artigo 12 a formacdo continuada de professores alfabetizadores,
com o intuito de apoiar todos os professores que atuam no ciclo de alfabetizacdo, incluindo turmas
multisseriadas e multietapas.

Ao final de 2012 muitas universidades iniciaram a constituicdo de suas equipes de formagdo que iriam
atuar nos mais de cinco mil municipios que aderiram as ag¢des do PNAIC. O movimento entre a
universidade e a escola foi um dos grandes marcos de aprendizagem para todos os participantes,
aproximando didlogos necessarios entre a pesquisa e a pratica pedagogica, ou seja, entre os pesquisadores
e os professores dos anos iniciais do ensino fundamental. Segundo os coordenadores de escrita dos
cadernos de 2015, o ano de 2013 foi marcado pela implantagido deste projeto de grande escala: o maior
programa de formacao de professores ja desenvolvido pelo Ministério da Educacao.

Este compromisso é corroborado por Arautjo (2015, p. 22):

Ao aderir ao programa, os entes governamentais se comprometem a alfabetizar
todas as criangas em lingua portuguesa e em matematica, realizar avaliacoes
anuais universais aplicadas pelo INEP, junto aos concluintes do 32 ano do
ensino fundamental e, no caso dos estados, apoiar os municipios que tenham
aderido as a¢des do PNAIC para sua efetiva implementacao.

Como proposta de formagdo, o PNAIC ndo propde um método especifico, mas apresenta varias sugestoes
metodolégicas. Todo o processo de formacdo estd constituido de modo a dar subsidio ao professor
alfabetizador a ampliar estratégias de trabalho que atendam as necessidades de sua turma e,
particularmente, de cada aluno em func¢do do seu desenvolvimento e dominio da lingua escrita que vai se
modificando ao longo do ano letivo. As sugestdes de atividades didaticas em todas as suas possibilidades,
como: situacdes didaticas, sequéncias didaticas, projetos didaticos, sdo apresentadas no decorrer de todo
o material de formagao.

Imbernén (2009) aponta a formag¢do permanente no século XX advinda das necessidades econdémicas
impulsionadas pela globalizacdo, ou como prefere usar o termo, pela mundializa¢do, por meio dos avangos
tecnolégicos que desembarcaram com forca nos ambitos da cultura e da comunicagdo trazendo
consequéncias na producao de conhecimento. As fun¢des dos professores intensificaram-se obscurecendo
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as fronteiras entre a docéncia e os demais enfrentamentos advindos de condicionantes sociais e
biopsicoldgicos dos estudantes, aumentando as solicitacdes aos professores ja potencializadas pela
sociedade do conhecimento.

0 principio formativo do PNAIC néo é o de estabelecer receitas para os seus cursistas, mas sim provocar a
reflexdo sobre as estratégias de ensino e aprendizagem diante de diversos temas que constituem o
curriculo do 12 ao 32 ano. Além de apresentar a reflexdo sobre o tema em si, promove a critica do cursista
a partir dos relatos de experiéncia que estdo em todos os materiais.

2.DESENVOLVIMENTO

Com o objetivo de compreender as acdes dos professores do 12 ao 32 ano de uma rede municipal de ensino
da regido metropolitana de Curitiba, no Paranj, foi proposta a aplicacdo de uma entrevista narrativa e
andlise documental. Lankshear e Knobel (2008) afirmam que a pesquisa pedagogica contribui para
melhorar a percepc¢do do papel e da identidade profissional dos professores, pois como profissionais os
professores ndo se limitam a seguir meramente normas impostas verticalmente a eles.

A pesquisadora percorreu 10 escolas do referido municipio juntamente com a equipe administrativa da
Secretaria Municipal De Educacdo, fato que trouxe relevancia ao processo e em contrapartida oportunizou
aos membros desta equipe realizar visitas as escolas para acompanhamento do processo educacional. Este
processo ocasionou total participacdo da pesquisadora com o meio pesquisado, trazendo possibilidades de
compreensdo sobre o movimento da alfabetizacdo no municipio para além dos instrumentos previstos
inicialmente.

Ao chegarmos a cada instituicdo de ensino desta rede, a equipe pedagégica apresentava a proposta de
pesquisa e encaminha a organizacdo de um espa¢o para que houvesse uma sala exclusiva na qual a
entrevista pudesse ocorrer sem interferéncias. Outro aspecto da estrutura foi buscar um professor que
estivesse em permanéncia que substituisse o professor que concederia a entrevista e os materiais para a
analise. Todos os professores que participaram da entrevista leram o termo de consentimento livre e
esclarecido, obtiveram as informacgdes desejadas sobre o estudo e apds este momento inicial é que
efetivamente o processo iniciou com cada participante.

Participaram da pesquisa nos meses de maio a julho de 2015, 27 professoras alfabetizadoras, na sua
totalidade mulheres, por isso serdo sempre referenciadas neste género. Quanto aos dados
sociodemograficos, essas professoras tém entre 23 e 59 anos, conforme indica o Grafico 1:

Grafico 1 - Idade dos participantes da pesquisa
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Fonte: dados coletados pela autora.

Das 27 participantes 3,7% tém entre 20 e 25 anos, 22,2% entre 26 e 30 anos, 33,3% entre 31 e 35 anos,
sendo estas duas ultimas faixas de predominio, pois somando-as totalizam 55,5%. Do total de
participantes 7,4% tém de 36 a 40 anos, 3,7% esta entre 41 a 45 anos, 18,5% esta entre 46 e 50 anos e
11,1% tém mais de 51 anos. Observa-se ainda um predominio de professoras mais jovens trabalhando
com as criangas em fase de alfabetizacao.
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No que diz respeito a formacdo académica, também foi possivel notar a op¢do pelo Ensino Médio na
Modalidade Normal, ou para as professoras que cursaram ainda na Lei 5692/71, o curso de Magistério. O
Grafico 2 ilustra a preferéncia. Foi utilizado um tUnico grupo, j& denominado pela nova nomenclatura
“Modalidade Normal”.

Grafico 2: Formagdo em nivel médio das participantes

Modalidade NORMAL 59,3%

Ensino Médio REGULAR 40,7%

Fonte: dados coletados pela autora

Das 27 participantes 41% cursaram o Ensino Médio regular e 59% optaram pelo Curso Normal, iniciando
a formagio académica relacionada a docéncia ja em nivel médio. Apesar das controvérsias sobre o tema,
da sabida necessidade dos professores graduarem-se em nivel superior, ha alguns aspectos polémicos a
considerar: a subsisténcia do curso Normal nio é s6 um fato da Lei 9394/96 em seu artigo 62 que enfatiza
a formagdo do professor preferencialmente em nivel superior, mas admite o curso Normal (em nivel
médio), existe de fato uma procura deste curso, mesmo com todas as suas controvérsias. Outro aspecto é a
legitimidade que as participantes atribuem ao curso como um tempo importante de aprendizagem,
especialmente na area de alfabetizacdo e se comparado ao ensino superior, ha quem afirme que aprendeu
mais no curso Normal de nivel médio do que no ensino superior. Ainda que a pesquisa de Gatti e Barreto
(2009) sobre formacdo de professores tenha sua especificidade para o ensino superior, a reflexdo a seguir
é plausivel para o momento:

0 preparo insuficiente dos futuros professores para ensinar contetudos
tradicionais escolares, ainda que em nivel de iniciagdo, exige uma reflexao mais
aprofundada sobre a suficiéncia ou adequagido da formagdo polivalente e da
perspectiva interdisciplinar (p.128).

Seguindo o curso sobre formacgdo académica, o Grafico 3 menciona os dados acerca da formagio em nivel
superior.

Grafico 3: Formacao em nivel superior das participantes
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Fonte: dados coletados pela autora
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Dos 27 participantes 77,8% graduaram-se em Pedagogia, 3,7% no Normal Superior, curso este que
surgiu com a Lei 9394/96 como uma oportunidade aligeirada para obter titulo em nivel superior para os
professores da Educagido Infantil e dos Anos Iniciais do Fundamental ja em servico, 3,7% possuem
licenciatura em matematica, 3,7% licenciatura em educacio fisica, 7,4% licenciatura em letras - portugués
e 3,7% licenciatura em letras inglés-portugués. O predominio da forma¢do em Pedagogia ndo é uma
novidade, entretanto reforca a preocupa¢do com a formagdo que este curso oferece, ao analisar as
ementas dos cursos, conforme assinalam Gatti e Barreto (2009, p. 121):

A anilise do conteiido das ementas indica, no entanto, que nas disciplinas
referentes aos conhecimentos relativos a formacdo profissional especifica
também predominam enfoques que buscam fundamentar enfoques de diversas
areas, mas pouco exploram seus desdobramentos em termos das praticas
educacionais.

Esta ideia é corroborada por Gatti, Barreto e André (2011, p. 117):

Aponta-se para a necessidade de uma atuagdo politica mais incisiva (...) porque
o problema da formagao do(a) licenciado(a) como profissional professor(a) se
acha descurado de sua qualidade na dire¢do do perfil de profissional com
condi¢cdes minimas de adentrar em uma escola em que criangas e jovens em
desenvolvimento dependem de seu trabalho para chegar a cidadania plena.

Outro aspecto investigado foi o tempo de docéncia em classes alfabetizadoras das participantes desta
pesquisa, tendo em vista que é histérico ouvir que professoras iniciantes sdo convidadas a assumir turmas
de alfabetizacdo. Nao foi diferente nesta pesquisa. O Grafico 4 traz em nimeros o fato.

Grafico 4: Tempo de docéncia em classes alfabetizadoras
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Fonte: dados coletados pela autora

Pode-se observar que das 27 participantes, 37% estdo no seu primeiro ano de docéncia atuando em
classes alfabetiozadoras, 25,9% possume de 2 a 5 anos nestas classes, o que se considera também uma
fase de inicio de carreira. Se somados os dois recortes inciais, que abrabgeria do primeiro ano de docéncia
ao quinto, temos 62,9% das participantes. De 6 a 10 anos ha 11,1%, de 11 a 15 anos, também 11,1%, de 16
a 20 anos ndo ha e com mais de 21 anos h4a14,8%. Os nimeros corroboram para uma pratica constante,
ndo exclusiva deste municipio pesquisado, que é a prevaléncia de professores iniciantes em classes
alfabetizadoras, sendo estas classes detentoras de tensdes e desafios que os professores na medida que se
mantém nas instituicdes vao assumindo outros anos ou outras fun¢des nos espacgos escolares. Sio poucos
os professores ditos experientes que se mantém atuantes nestas classes.

Diante do exposto, uma das investigacdes foi entender o papel do PNAIC na formacgdo dos professores e
pode-se notar que na sua maioria ja participaram das edi¢des de 2013 e 2014, conforme o Grafico 5
aponta. Ao perguntar para as professoras, sujeitos desta pesquisa, se participaram ou nao do PNAIC e suas
implicagdes na formacio, foram unanimes em afirmar que foi muito produtivo e para quem ainda nio
participou, gostaria de participar no préximo ano.
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Grafico 5: Participacao das respondentes no PNAIC 2013/2014

Mao participou do PNAIC 25,9%

Participou do PMAIC 74,1%

Fonte: dados coletados pela autora

Com a leitura do Grafico 5 é possivel compreender que boa parte dos 27 participantes desta investigacdo
ja participaram de alguma edicacdo do PNAIC totalizando 74,1%. Os 25,9% que ainda nao participaram
afirmam que tém o iteresse, provavelmente mobilizados pelas verbalizagdes dos particpantes, conforme
assinala a Professora 13: “Achei uma prdtica muito vdlida, auxiliou na minha prdtica em sala de aula”. Ainda
a Professora 9 corrobora:

Sempre gostei da alfabetizacdo e pude rever minhas praticas. O PNAIC me
ajudou em termos de ter certeza do que eu estava fazendo e estar cobrando das
professoras as sequéncias didaticas. Eu vim de escola particular e senti muita
diferenca e acho que deveria ser no mesmo ritmo. Tem que ser alfabetizacdo e
letramento no sentido literal e saber que a crianca vai ler e escrever em todas as
disciplinas.

A referida participante foi cursista do PNAIC no ano de 2013, na edi¢do de Lingua Portuguesa e a énfase foi
nos aspectos de leitura, escrita, Sistema de Escrita Alfabética, tendo como estratégia a sequéncia didatica
(SD). Foi possivel observar como esta op¢cdo metodoldgica incorporou-se ao trabalho das alfabetizadoras.

Quando a Professora 15 relata uma pratica interdisciplinar desenvolvida, refere-se a SD como estratégia:
“Uma sequéncia diddtica desenvolvida nesse ano com cantigas de ninar. A partir disso desenvolvi questdes de
matemdtica e portugués. Na artes os alunos produziram uma mandala”.

O protagonismo do professor como orientador de estudos junto as alfabetizadoras e na dinamica da
formacdo presencial vem produzindo oportunidades de todos os profissionais participantes do PNAIC
dialogarem sobre a alfabetizacdo seguindo orienta¢des que perseguem um eixo comum: o letramento. O
PNAIC preconiza a alfabetizacdo como um processo que prioriza o letramento e oferece aos cursistas
ampla variedade de estratégias sobre a oralidade, a leitura e a escrita, sua sistematizagdo por meio do
Sistema de Escrita Alfabética e seus usos sociais. Defende que é necessario que a crianca domine o Sistema
de Escrita Alfabética, mas também desenvolva habilidades de fazer uso desse sistema em diversas
situagdes de comunicacdo com autonomia.

A Professora 20 também aponta a SD como uma estratégia que possibilita a agio interdisciplinar:

Trabalhei a sequéncia didatica do Monteiro Lobato, consegui abordar todas as
disciplinas. Divertido, as criancas lembram até hoje. Fizemos a leitura do
Monteiro Lobato, escolheram uma musica (da Emilia) trabalhamos as
caracteristicas dos personagens, onde eles moravam, fazenda, campo.

As sequéncias didaticas permitiram aos professores alfabetizadores uma organiza¢do metodolégica do
trabalho pedagégico tendo como principio eventos de letramento, ou seja, o uso de textos com significado
para os estudantes e a partir destes realizar um desdobramento de atividades que sustentam as
analises, complementam e ampliam a compreensio do tema. E por meio das sequéncias didaticas ou como
muitas professoras ainda usam, projetos pedagogicos, que o Sistema de Escrita Alfabético (SEA) ganha um
cendrio para que os estudantes se apropriem deste com situagdes contextuais e reflexivas sobre a lingua.
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3.CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo permitiu a leitura de algumas informagdes no campo da alfabetizagdo que nao sdo novas,
entretanto, sdo dificeis de trabalhar com uma possibilidade de superagio. Traz no seu bojo aspectos que se
constituem como costumes que outrora poderia se pensar em algo superado, como por exemplo: a
manutencdo de grande parte das professoras cursarem o Normal em nivel médio e a grande incidéncia de
professoras iniciantes nas classes alfabetizadoras.

Entrelagando as fung¢des formativas do PNAIC com os estudos relacionados a formacdo continuada de
professores e as tensdes que o trabalho com os anos iniciais constituem naturalmente frente aos desafios
naturais do ensino da leitura e da escrita, especialmente no Brasil, pode-se considerar diante deste estudo
alguns principios. Principios que nio constituem como propostas, mas como sinteses reflexivas desta
pesquisa.

0 campo de ensino da leitura e da escrita requer cada vez mais profissionais experientes, com capacidade
criativa e com possibilidades de enfrentamento da diversidade de estudantes que compdem as classes
alfabetizadoras. Em contrapartida, as informacgdées do estudo mostram que ainda temos um predominio de
professores iniciantes que assumem o ensino das classes alfabetizadoras, sendo mais do que necessario
programas de formacdo continuada paralelos ao trabalho do professor de maneira que subsidiem a pratica
pedagoégica e amplifiquem as condi¢cdes de agdes praticas, tendo em vista os problemas ja encontrados na
formacio inicial conforme pesquisas como a de Gatti e Barreto (2009).

E natural, como entendimento de desenvolvimento de carreira que professores experientes assumam
outros postos, como a¢des administrativas ou até mesmo a formagdo de novos professores, ficando aos
novos professores a tarefa de ensinar criangas pequenas. Ndo se pode olhar para esses nimeros
encontrados como um problema, mas como um movimento natural da carreira docente.

Exatamente por essas condi¢des é que o PNAIC em suas estratégias formativas assume um protagonismo
impar com os professores em rede nacional, pois possibilita aos mais experientes assumirem a orientagio
aos iniciantes e nesta dimensio proporcionam a revisdo de conceitos e praticas conforme as propostas dos
cadernos em estudo. As limita¢cdes existem pela contingéncia do que se propde, entretanto, se os
participantes estudarem e colocarem em pratica o proposto ja é uma vitdria para largos passos que a
educacdo brasileira necessita como superagao.

Para além das informacgdes obtidas por meio das professoras participantes que enriqueceram
sobremaneira o estudo aqui exposto, é necessario evidenciar as informag¢des da equipe administrativa
sobre os cuidados que demandam para o periodo de alfabetizacdo. Sabem que ha muitas professoras
iniciantes nas classes alfabetizadoras e usam de uma estratégia para que participem do PNAIC como uma
possibilidade de garantir a este grupo um processo de formacdo especifico na area de alfabetizacdo.
Demonstram credibilidade ao programa e apoiam as agoes que dele sdo exigidas as escolas.

Organizam anualmente avaliagdes internas na secretaria municipal de educacdo deste municipio com o
intuito de acompanhar as necessidades dos estudantes e dos professores, atuando incisivamente no que os
dados mostram, ou seja, os dados ndo se paralisam no papel, mas sido usados como fonte de trabalho e
intervencdo nas a¢des da equipe pedagogica. Nesta direcdo entendem as a¢des do PNAIC como garantia de
uma qualificagdo necessdaria as professoras alfabetizadoras e em sintonia com um coletivo nacional que
vem discutindo saberes necessarios aos professores que atuam em classes do 12 ao 32 ano.

A responsabilidade por melhorias nas taxas de alfabetizacdo dependem efetivamente de um compromisso
assumido por todos: instincias superiores, como o Ministério da Educacdo, Secretarias de Estados,
Secretarias de Municipios, Escolas, Formadores e Professores, dentre outros atores nesta rede de ac¢do
com um objetivo: promover a leitura e a escrita com qualidade para todos os brasileiros. Parece um
objetivo tdo pequeno, tdo simples, entretanto, num pais que guarda uma histdéria singular de

analfabetismo, de acesso a leitura e a escrita para uma elite, democratizar este processo com
possibilidades equitativas é uma luta diaria a todos os envolvidos e que acreditam na causa.

Como todo o estudo qualitativo, ocupo-me das palavras de Freire (1995), quando enfatiza a necessidade
de re-ler as experiéncias de diferentes fases da vida como mote para a constitui¢do do ato critico de ler, re-
ler as experiéncias docentes, re-ler as informag¢des aqui postas, re-ler as interpretacdes sio convites
incessantes para a novas perguntas. E que venham!
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Capitulo 17

Dominio teorico-pratico das teorias pedagogicas de
aprendizagem presentes no discurso dos docentes do
curso de direito de um Campus da Universidade do
Estado de Mato Grosso

Solange Teresinha Carvalho Pissolato
Silvana Mara Lente
Edson Roberto Oaigen

Resumo: Trata-se de um estudo com o objetivo de examinar o dominio tedrico-pratico
das teorias pedagogicas de aprendizagem presentes no discurso dos docentes do curso
de Direito através de aplicacao de questionario misto relacionando com os principios
selecionados de cada teoria. O qual foi desenvolvido por meio de pesquisa descritiva,
qualitativa, e, bibliografica, com a utilizacdo do método hermenéutico para a construgao
da interpretacgdo dos dados coletado junto os docentes. E evidente que néo se pretendeu
com esse estudo esgotar a tematica ampla e abrangente aqui trabalhada. Todavia, os
diversos apontamentos dos teodricos e olhares docentes se entrecruzam em temas
avaliados como de interesses de educadores, pesquisadores, professores e estudantes,
sobretudo daqueles que defendem a educacdo. Ao concluir, registra-se marcantes
divergéncias entre os discursos docentes e as teorias, ndo havendo concordancia entre
os indicadores para determinada teoria, se contradizendo mesmo nos discursos, onde

relatam perfil cognitivista com acentuada incidéncia em Skinner ou em Rogers.

Palavras-chave: Teorias pedagégicas, perfil docente.
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1. INTRODUCAO

Rauber (2008) lembra que com a globalizacdo a universidade vive entre a regulamentacdo e a
mercantilizagdo do ensino, e a educacdo superior como um direito publico a ser ofertado pelo Estado
gratuitamente, com qualidade, democracia e comprometido com a dignidade do povo brasileiro. Isto ja é
vivenciado na universidade em estudo, visto que se trata de uma universidade publica estadual que se
destaca por sua responsabilidade social junto a comunidade matogrossense, considerada especialmente
no que se refere a sua contribuicdo em relagao a inclusdo social, ao desenvolvimento econémico e social, a
defesa do meio ambiente, da memdria cultural, da producdo artistica e do patriménio cultural.

Michavila (2000) apresenta os seis grandes desafios que a universidade atual tem que enfrentar: adaptar-
se as atuais demandas do mercado, situar-se em um novo contexto de competitividade social, melhorar a
administracdo, incorporar as novas tecnologias, tanto na administracdo como na docéncia, organizar-se
como for¢a motriz do desenvolvimento da regido a qual pertence, e situar-se em um cendario novo,
globalizado, de formac¢do e emprego, adaptando a ele suas proprias estratégias formativas. Os quais
acrescidos a afirmativa de Franga (2015, p. 14): “Interagir os conceitos com o mundo cotidiano é, antes de
tudo, refletir o papel do educador, ndo como mero transmissor de informagdes, pois estas tecnologias ja
fornecem aos alunos”.

Demonstram que ha muito o que se discutir e destacar neste movimento do ensino superior no Século XXI.
Porém, Franco (2015, p. 34) refletindo quanto as politicas de reformulagdo das IES, afirma que ja vem
ocorrendo “(...) modifica¢cdes significativas no conjunto que se forma o ensino publico superior, ajustando
a sociedade académica aos diversos espagos de construcdo de conhecimentos que ao longo do tempo vem
garantindo a qualidade e desenvolvimento institucional”.

E neste prisma que se busca contextualizar este estudo, pois se por um lado o Campus de Diamantino MT
representa um campus novo para a Universidade do Estado de Mato Grosso, por outro ja tem a
responsabilidade e o compromisso de atuar de maneira a atingir a qualidade de ensino superior, com
praticas educativas inovadoras e com o compromisso de atingir o previsto na missdo, visdo e valores
institucionais.

Ou seja, ofertar ensino superior gratuito e de qualidade, além de contribuir com a formagido de
profissionais de diversas areas, possibilitando o desenvolvimento do estado de Mato Grosso a partir do
ensino, da pesquisa e da extensdo. Partindo desta premissa e com base nas afirmativas a seguir onde
Rauber (2008), Michavila (2000) e Franca (2015) tecem profundas considera¢cdes sobre o papel da
universidade neste mundo globalizado e a pratica pedagdgica como eixo norteador nesse processo de
formacgao profissional é que se delineia o objeto de estudo aqui apresentado.

2. METODOLOGIA

Trata-se de uma pesquisa qualitativa que segundo Silva (2005) compreende a interpretacdo das
interpretacoes dos sujeitos sobre as suas perspectivas, os fatos que testemunham e as suas praticas.

Privilegia a analise de micro processos por meio do estudo das a¢des sociais dos individuos e dos grupos, e
parte do principio de que o homem é produto e produtor de um constructo mental intersubjetivo, o qual
orienta a sua percepg¢io sobre a realidade.

No que tange aos procedimentos técnicos compreende uma pesquisa bibliografica elaborada a partir de
material ja publicado, constituido principalmente de “(...) livros, artigos de periédicos e atualmente com
material disponibilizado na Internet; utiliza-se também do levantamento: considera a interrogagao direta
das pessoas cujo comportamento ou situa¢ao se deseja conhecer” (Silva, 2005, p.21).

Com vistas a verificar como os docentes se movimentam dentro das teorias pedagégicas de aprendizagem
foi elaborado e aplicado um instrumento de coleta de dados desmembrado em trés momentos: O
formulario traz preliminarmente a Matriz conceitual contendo os Tedricos representantes de cada Teoria
psicopedagdgica alinhados com indicadores selecionados, o qual servira de aporte teorico.

Na parte I: O questionario é constituido de 15 questdes objetivas por bloco perfazendo um total de seis
blocos, de acordo com cada indicador da pesquisa, os blocos de 15 questdes contem trés questdes
marcadas por tracos caracteristicos de cada teoria psicopedagégica. Cada bloco de questdes apresenta
como critério de avaliacdo: onde o entrevistado devera assinalar cinco caracteristicas dos critérios
apresentados, por bloco. Este instrumento foi aplicado aos docentes selecionados do curso de direito.
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Apdbs o preenchimento da primeira parte passa-se a segunda com a apresentacdo de itens com
caracteristicas apresentadas de forma aleatéria dos tedricos onde o docente identificou com a inicial do
nome do tedrico a frase que melhor o representa, preenchendo os parénteses com as letras iniciais do
respectivo teorico: A (Ausubel), P (Piaget), R (Rogers), S (Skinner) e V (Vygotsky) dependendo da Teoria a
que pertence a afirmativa e analisando caracteristicas de seu perfil enquanto docente. Ainda consta deste
instrumento perguntas fechadas com as variaveis sexo, faixa etaria, formacdo académica, titulacdo, regime
de trabalho, tempo de atuacdo no ensino superior, a fim de tragar perfil docente o que contribui para as
discussdes deste estudo.

0 Método Hermenéutico aqui aplicado para interpretacio e analise dos dados coletados tem que o termo
“hermenéutico provém do grego “herméneuein” significa declara, anunciar, interpretar, esclarecer, e por
ultimo traduzir. Significa que alguma coisa é tornada compreensivel ou levada a compreensdo. Para
Ghedin (2011) o Método Hermenéutico propicia ao pesquisador a oportunidade de conceber uma
metodologia e um discurso decifrador da realidade ou do contexto em que acontece o objeto pesquisado.

3. RESULTADOS E DISCUSSOES

O docente em algum momento na sua carreira acaba por se autoavaliar, nesta oportunidade os mesmos
puderam se autoavaliarem a partir das semelhancas entre seu fazer pedagégico e as afirmativas
constantes nas Teorias de Skinner, Piaget, Vygotsky, Ausubel e Rogers.

Os resultados encontrados neste estudo apontaram que Skinner prevaleceu nas mais apontadas pelos
docentes, com 07 indica¢des se assemelhando ao tratado por Faria (s/d) ao afirmar que no ensino
superior para exercer o papel de professor basta ter dominio do contetido que sera lecionado. Apontando
para que seja levado em conta a pratica pedagégica, ou seja, tanto o aspecto do conhecimento especifico
quanto o aspecto pedagogico. O que ratifica Pimenta; Anastasiou (2010) ao afirmar que no Brasil ndo
existe curso de formac¢ido docente para o ensino superior, basta ter conhecimento de determinado
conteudo, ou ainda ser um bom pesquisador.

Em segunda colocagdo se apresenta que o professor se caracteriza como aquele capaz de criar situagoes
problemas, como detalhado por Piaget em sua teoria. O que fica temeroso ratificar esses resultados, uma
vez que os mesmos ja consideram serem os detentores do conhecimento e pleno dominio para o trabalhar
em sala de aula, como seria possivel simular situa¢cdes problemas se este processo é construido com a
orientagdo do educando ao educador e ndo pelo mero repasse de conteudo ja concebidos e transmitidos
pelos professores? Opta-se por assemelhar-se as considera¢des de Almeida (2012) a qual considera que os
docentes desconhecem cientificamente os elementos que compdem a pratica docente; como metodologias
e estratégias didaticas, avaliagdo e peculiaridades da interagdo professor-aluno essenciais para os
processos de ensino-aprendizagem, o que pode mascarar estd afirmativa encontrada.

Em terceira colocagdo os resultados apontaram tracos de Rogers e Vygotsky, com cinco indicagdes, que na
mesma linha da discussdo anterior, acredita-se que ndo se tem como acreditar em pleno dominio do
conteudo a ser repassado para os discentes e a oportunidade dada ao aluno de construir seus conceitos,
sobretudo por nio respeitar o contexto social e cultural, cabendo assim, ser verificada esta divergéncia
entre o discurso docente, a vivencia registrada pelo discente e a ser observada pela pesquisadora, afim de
validar a afirmativa aqui discorrida.

Ja reforcava Pimenta; Anastasiou (2010) que se o professor é licenciado teve a oportunidade de discutir
elementos tedricos e praticos relativos a questdo do ensino aprendizagem, ainda que direcionado a outra
faixa etaria de alunos. Mas se gradou-se em bacharelado, ocorrerdo deficiéncias na compreensdo das
funcdes e objetivos da educacdo superior e necessidade de formacao especifica para atuacdo na docéncia.

0 que resta ser comprovado é se por meio do método tradicional, skinneriano ocorre ou ndo o
conhecimento? Ficando como sugestio de futuro estudo nesta linha de investigacdo. E com énfase em
Vasconcelos; Amorim (s/d) onde reconhecem que a relagdo professor x aluno podem produzir efeitos
positivos ou negativos, sobretudo por se tratarem de seres de relacdo existencial onde ambos representam
um par complexo dindmico, que este item foi abordado neste estudo.
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Quanto a concepgao dos docentes quanto a relacdo estabelecida entre educador e educando, observa-se a
incidéncia de Piaget e Rogers com trés alternativas indicadas, seguido de Vygotsky e Ausubel com duas
indicagoes e por fim Skinner com apenas uma indica¢do. Tornando evidente como os docentes passeiam a
partir de seus discursos nas teorias.

Assim, é possivel destacar que os docentes se visualizaram nas teorias cognitivista e humanista em
primeiro plano, caracterizando uma relagdo mista entre os preceitos de ser centrada no aluno e mediada
pelo professor, a qual ocorre em clima de igualdade sem exercicio de sobreposicao. O que se assemelha
aos achados de Viotto Filho (2009) quanto se refere que no ensino superior devem ser proporcionados
trabalhos e situacdes variadas ao aprendiz onde o docente se posiciona como um orientador, um provedor
de desafios cognitivos proporcionando aprendizagens significativas no sentido da compreensdo, do
dominio do conhecimento e do processo de conhecer, tornando os aprendizes sujeitos da construgdo do
conhecimento.

Tem-se que a teoria de Piaget sobre a construcdo do conhecimento, apesar de ndo ser nova, mantém ainda
hoje uma importancia muito grande para explicar a génese e o desenvolvimento da inteligéncia no ser
humano.

Muitos tedricos e pedagogos tém utilizado/adaptado esta teoria ao ensino e educacio, e alguns autores,
partindo desta base, desenvolveram outras teorias sobre a mesma tematica. Bem como a abordagem
Rogeriana é basicamente humanista e visa a aprendizagem “pela pessoa inteira”, uma aprendizagem que
transcende e engloba as aprendizagens cognitiva, afetiva e psicomotora.

O homem é inerentemente bom e orientado para o crescimento, sob condi¢des favoraveis, nido
ameacadoras, procurara desenvolver suas potencialidades ao maximo, assim a abordagem quanto ao
ensino é de que a aprendizagem é centrada no aluno e na sua potencialidade para aprender. Assim,
acredita-se que ambas se completam em prol de uma aprendizagem socialmente mais util, no mundo
moderno, é a do préprio processo de aprender, uma continua abertura a experiéncia e a incorporagio
dentro de si mesmo, do processo de mudanga.

Em relagdo a percepgao dos docentes quanto as caracteristicas do discente no contexto atual os resultados
apontaram predominio de Rogers, ou seja, aquele que se configura como centro da aprendizagem, seguido
de Piaget, Ausubel e Vygotsky. Como ja mencionado as caracteristicas marcantes se concentram em
Rogers sendo o mesmo considerado sujeito da aprendizagem, centro do processo de aprendizagem e
envolvido nele.

Respaldado no préprio tedrico, que afirma que o inico homem educado é o que aprendeu a aprender; o
homem que aprendeu a adaptar-se e mudar; que percebeu que nenhum conhecimento da uma base para
seguranga.

Assegura Silva (2017) a partir da teoria de Rogers que a realidade é um fendmeno subjetivo, as pessoas no
centro assim como a confiang¢a na sua capacidade para superar as circunstanciam diversas. O "eu" do
individuo, portanto, ira perceber diferencialmente o mundo. Assim, se concebe que existe fortes
evidencias quanto ao desenvolvimento cientifico desses académicos, requerendo um aprofundamento de
outros estudos para verificagdo quanto ao nivel de conhecimento elaborado e concebido pelos alunos.

As teorias cognitivistas de Piaget, Ausubel e Vygotsky também se configuraram neste item com um empate
nas indica¢des, mostrando que também o discente tem um perfil cognitivo, interacionista e participante
dentro de um processo sdcio histdrico, no processo de aprendizagem, devendo estes serem assistidos
pelos docentes, assim, acredita-se que ao mesmo tempo que estes podem construir conhecimentos
sozinhos a partir do ja concebido e do novo, dependem da mediac¢do e orientacdo dos docentes.

Em se tratando de caracteristicas enquanto educador, os docentes assinalaram um misto entre as teorias
de Skinner, Ausubel e Piaget. Os resultados apontam que embora o docente se caracterize como mediador,
orientador, estes descrevem que se encaixam na teoria de Skinner quando se trata de planejamento
fechados e instrugdes programadas, com a facilitacdo da aprendizagem.

Os resultados quanto as caracteristicas do processo ensino aprendizagem apontam prevaléncia no teérico
Vygotsky com trés alternativas assinaladas, contribuindo assim para a definicdo que no processo ensino-
aprendizagem ocorre a busca da construgio de significados, com evidencia nas palavras e nos discursos,
onde as fun¢des mentais superiores se originam como relacdes entre seres humanos. Assim, a troca de
experiéncia e a influéncia do meio interferem no processo de aprendizagem.
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O que ratifica Lima (2017) as influéncias sociais sdo de extrema importancia para o desenvolvimento
cognitivo, pois Vygotsky compreende que as partes biolégicas por si s6 ndo conseguem realizar a
aprendizagem no seu todo. Porém os resultados se contrapdem com outras caracteristicas ja discutidas
aqui, levando a um questionamento: como um professor centralizador pode ser mediador?

Por fim o dltimo indicador, a avaliagdo, onde Moura e colaboradores (2012) tecem reflexdes quanto a este
processo a ser aplicado no ensino superior, elencando a elas a necessidade de conhecimento das teorias
utilizadas, para que se estabeleca com clareza o que vai ser avaliado e selecione a técnica adequada para
avaliar. Aqui, tanto na escolha por alternativas ou pela organizacdo por tedricos, prevaleceu Ausubel, com
uma pequena alteracdo para Piaget nas alternativas que foram assinaladas duas como as de Ausubel.

Agora, a partir dos resultados e compreendendo a avaliagio em Ausubel focada primordialmente na
aprendizagem cognitiva, a partir do conhecimento prévio do aluno (Silva, 2017) e em Piaget se configura
durante o processo ensino-aprendizagem e estd diretamente interligada ao ensino, logo, ocorre
continuamente por meio da observagdo sobre o fazer do aluno como informa Oliveira (1994); registra-se
uma divergéncia aqui, embora ambas teorias sejam cognitivista, a primeira valoriza as competéncias e
habilidades e a segunda é continua a partir da assimilacdo e acomodagdo. A avaliagio em Piaget é
caracterizada como uma ferramenta para auxiliar no processo ensino- aprendizagem.

0 que foi reconhecido por Diaz (2011, p.165) como “(..) reconstrutivista e desenvolvedora; ao mesmo
tempo em que estimula a consciéncia do erro, elimina-o e desenvolve a experiéncia do aprendiz.” A Teoria
de Piaget, em resumo, trata sobre a constru¢do do conhecimento, e apesar de ndo ser nova, mantém ainda
hoje uma importancia muito grande para explicar a génese e o desenvolvimento da inteligéncia no ser
humano.

Seus estudos incidiram sobre a forma como se constréi o conhecimento a partir das estruturas cognitivas
e afetivas dos individuos, em estadios de desenvolvimento, com uma sucessio previsivel. Ja a teoria de
Ausubel focaliza a aprendizagem cognitiva ou mais especificamente aprendizagem significativa, pode-se
dizer a aprendizagem verbal significativa receptiva. Ausubel considera a linguagem como um importante
facilitador da aprendizagem significativa. O significado emerge quando é estabelecida uma relacao entre
entidade e o signo verbal que ela representa. Trata de uma teoria com forte relevancia no contexto da
educacdo. Neste contexto, o que se concebe é que ainda ha divergéncias entre as teorias aplicadas e as
avaliacdes realizadas, o que pode ou ndo comprometer os resultados no processo ensino aprendizagem.

Os resultados dos docentes quando associaram as alternativas e respectivos teéricos com seu perfil
docente, apresentaram os tracos do tedrico Skinner evidenciados em maiores indica¢des pelos docentes
tem-se que a ideia é de que o ensino juridico deve dar-se conta de que nio pode construir-se como pratica
exatamente para dar continuidade a estes processos dominantes da linguagem que consagram condi¢des
implicitas de um sistema de exclusido social e de desigualdades.

0 que para Kretschmann; Ohlweiler (2014) refletem quanto em que o curso de direito tem contribuido
para a formagdo de um profissional com perfil nos novos paradigmas. Onde Streck (2004 apud
Kretschmann & Ohlweiler, 2014, p. 274) tece severas consideracdes onde o sentido juridico esta na
propria lei, onde o discente deve se apropriar de conceitos formulados pela ciéncia juridica, o que para os
autores traz “(...) consequéncias danosas para o futuro profissional do Direito, por formar operadores com
baixa capacidade de compreender as divergéncias juridicas do mundo, da vida e o conjunto das praticas
socais que alimentam este campo do conhecimento”.

Os docentes ainda acentuam uma caracteristica de Skinner quando aplicam o condicionamento
educacional, como forma de fixar esse processo de abstracdo da histdria, pois se cria um imaginario
segundo o qual a reflexo sobre os processos da histéria é dispensavel, afinal a programacio tecnolégica
determina o porvir dos estudantes (Warat, 1995).

Em segundo plano apresentam tracos do tedrico Vygotsky o qual alude a importancia de perceber que as
pessoas partilham determinados conceitos e isto ocorre em virtude de haver interpretagdes diferentes
destas praticas e se o professor, qualificado ou ndo, se mantém desconectado da realidade social,
obviamente nada mudara no ensino e muito menos na educacio juridica (Kretschmann; Ohlweiler, 2014).
Percebe-se que quando organizado os resultados por tedrico, muda os valores, prevalecendo um perfil
calcado em Skinner e Vygotsky.
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Quando aglutinadas as alternativas indicadas pelos docentes muda o perfil ficando empate entre Skinner e
Vygotsky, ou seja, um educador detentor do conhecimento e que promove o repasse de conteudos e ao
mesmo tempo aquele que acredita que a interagdo do homem com o objeto e meio interferem na
construcdo do conhecimento. O que leva a compreender que ainda esteja arraigado um misto da educagio
tradicional e da escola nova. Configurando assim uma contradi¢do discutida por Saviani (1983) quando
reforca que embora os professores tenham em mente o movimento da escola nova, ainda atuam na
racionalidade e no tradicionalismo.

4. CONCLUSOES

Ao concluir as discussdes quanto ao dominio teorico-pratico das teorias psicopedagoégicas de
aprendizagem presentes no discurso dos docentes do curso de direito do Campus Francisco Ferreira
Mendes UNEMAT registra-se marcantes divergéncias entre os discursos docentes e as teorias, ndo
havendo concordancia entre os indicadores para determinada teoria, se contradizendo mesmo nos
discursos, onde relatam perfil cognitivista com acentuada incidéncia em Skinner ou em Rogers.

Estas divergéncias associadas ao perfil docente previamente tracado deixam a transparecer que em se
tratando de bacharéis em sua maioria desprovidos de curso em nivel stricto sensu possa ser uma das
causas do desconhecimento das teorias psicopedagdgica, ou ainda a auséncia de efetividade na carreira
docente acrescido ao pouco tempo de atuacdo podem interferir significativamente quanto ao
conhecimento cientifico das teorias e sua aplicabilidade no contexto pedagégico.
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Capitulo 18

A implantacdo da educacdo escolar na Estdncia
Turistica de Ouro Preto do Oeste — RO: Selecdo e
capacitacdo docente (1970 - 1980)

Devanir Aparecido dos Santos
Ludimilla de Souza Colodetti

Resumo: O presente artigo aborda a implantacdo da educagdo escolar na Estancia
Turistica de Ouro Preto do Oeste — RO. O recorte temporal esta delimitado as décadas de
70 e 80. Analisa-se os critérios de selecdo e contratacdo dos professores, que na sua
maioria ndo possuia nem mesmo o Ensino Fundamental completo. Para a realizacdo da
pesquisa balizou-se pelo método de abordagem qualitativo e pelo método de
procedimento histérico. Nesse sentido, pela natureza da proposta, utilizou-se da Histéria
Oral para analisar as memorias e reminiscéncias dos professores que atuaram naquele
periodo. Como técnica de pesquisa recorreu-se ao arquivo do GEPHEM-OPO (Grupo de
Pesquisa e Historia da Educagdo e Memoria de Ouro Preto do Oeste). 0 GEPHEM-OPO
possui sala préopria no prédio da UNEOURO (Faculdade de Ouro Preto do Oeste), onde
estavam armazenadas as entrevistas. Também fez-se necessario realizar leituras em

bibliografias sobre a histéria do Estado de Ronddnia e a formagdo dos seus municipios.

Palavras-chave: Colonizacdo, Educacao escolar, Profissdo docente, Historia Oral.
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1 INTRODUCAO

A Estancia Turistica de Ouro Preto do Oeste, situada no Estado de Rondénia, surgiu no final dos anos 60 e
inicio dos anos 70 como um pequeno povoado denominado Vila de Ouro Preto, com apenas 500 familias
assentadas através do PICOP (Projeto Integrado de Colonizagdo Ouro Preto), realizado pelo IBRA
(Instituto Brasileiro de Reforma Agraria). O IBRA foi transformado, mais tarde, em INCRA (Instituto
Nacional de Colonizagdo e Reforma Agraria). Logo, a vila recebeu um contingente maior e assentou mais
de 3 mil familias. Pois, com a criacdo do projeto de colonizacdo fez-se necessaria a oferta de servicos
basicos para a populacdo, dentre esses servigos a educagao escolar.

E comum perceber nos periodos e circunstincias como o do recorte proposto, a educagio escolar ser
oferecida para a populacdo em locais improvisados e por professores sem formac¢do adequada para
exercerem a funcdo docente. Pois, com apenas a 42 série, nestes casos, um individuo ja poderia ser
convidado para lecionar. Na atualidade, os(as) docentes que atuaram nas décadas de 70 e 80, ja estdo com
a idade avancada e suas experiéncias vividas correm o risco de nido serem conhecidas se ndo forem
registradas. Objetiva-se entdo, com essa andlise, contribuir para que a comunidade académica e demais
interessados possam conhecer um pouco mais, a partir das memorias de quem as experienciou o
momento histérico proposto pelo recorte temporal, como se deu o processo de implanta¢ido da educacdo
escolar, a admissdo de docentes e a capacitacdo para a execuc¢io das atividades educacionais.

Pensa-se ser importante ressaltar, devido a natureza desta pesquisa, ou seja, fundamenta-se na Historia
Oral, que a memoria é algo intimo de cada individuo, assim cada um reage de uma forma diferente ao
relembrar reminiscéncias e experiéncias vivenciadas em grupos ou individualmente. Compreende-se que
as lembrancas de cada professor que atuou na época, e colaborou com essa pesquisa, pois estdo
arquivadas na memoria, algumas provavelmente foram esquecidas, outras reavivadas e incrementadas,
contudo as rememorac¢des expostas nas entrevistas ofereceram um arcabouco de informagdes preciosas
que resultaram na analise de como se deu o processo de escolarizagido dos alunos daquele periodo.

2 MATERIAIS E METODOS

Recorreu-se a Historia Oral como método de analise. Isso ocorreu por meio de entrevistas realizadas pelo
GEPHEM-OPO (Grupo de Pesquisa e Histéria da Educagdo e Memoria de Ouro Preto do Oeste), com os
professores que lecionaram na época. Todo o material das entrevistas utilizado, neste trabalho, encontra-
se depositado na sala do referido grupo de pesquisa, na UNEOURO (Faculdade de Ouro Preto do Oeste).
Percebe-se aqui entdo o uso da memoria, conforme Neves (1998, apud DELGADO, 2003, p. 18):

7

0 conceito de memoria é crucial porque na memoria se cruzam passado,
presente e futuro; temporalidades e espacialidades; monumentalizagdo e
documentagio; dimensdes materiais e simbélicas; identidades e projetos. E
crucial porque na memoria se entrecruzam a lembranca e o esquecimento; o
pessoal e o coletivo; o individuo e a sociedade, o publico e o privado; o sagrado
e o profano. Crucial porque na memdria se entrelagam registro e invengio;
fidelidade e mobilidade; dado e construcdo; histéria e ficcdo; revelagio e
ocultacio.

A memoria é como um enorme arquivo repleto de gavetas que desempenha a fun¢do de guardar todas as
informacdes consideradas relevantes, do passado e presente, para o individuo, como sua identidade,
planos que objetiva realizar, lembrancas de momentos particulares e com grupos sociais dentre muitos
outros pontos aferidos ao ato de memorar.

Contudo se for analisar com profundidade a a¢do do recordar, chegar-se-ia a conclusido de que a meméria
particular de cada individuo esta inteiramente ligada a memoria coletiva, ou seja, ele utiliza-se de meios
colocados pela sociedade para poder recordar seu proprio passado. Segundo Halbwachs (1990, p. 36):

Ela ndo estd inteiramente isolada e fechada. Um homem, para evocar seu
proéprio passado, tem freqiientemente necessidade de fazer apelo as lembrancas
dos outros. Ele se reporta a pontos de referéncia que existem fora dele, e que
sdo fixados pela sociedade. Mais ainda, o funcionamento da memoria individual
ndo é possivel sem esses instrumentos que sdo as palavras e as idéias, que o
individuo nio inventou e que emprestou de seu meio. Ndo é menos verdade que
ndo nos lembramos sendo do que vimos, fizemos, sentimos, pensamos num
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momento do tempo, isto é, que nossa memdria ndo se confunde com a dos
outros. Ela é limitada muito estreitamente no espago e no tempo.

O autor sugere que o individuo ndo pode ter uma memdria individual sem a presenca da memadria coletiva
até certo ponto, ou seja, em relacdo ao uso de ferramentas exteriores ao individuo, percebivel quando ele
revive suas lembrancas e fazem necessarias as memorias dos outros como o uso de vocabulos, conceitos,
tais instrumentos que vieram antes dele, apreendidos através do meio em que se encontra. Contudo, a
memoria individual separa-se da coletiva quando o individuo reproduz em sua mente lembrancas de algo
que viu, fez ou até mesmo sentiu, esses acontecimentos experienciados pelo individuo nio pertencem a
memoria coletiva, pois sdo subjetivos e individuais, possivel motivo em que o autor afirma ser limitada
dentro do espaco e tempo.

Também é necessario atentar para a oralidade que esta interligada diretamente a memdria, sé que esta
caracteriza-se pela articulagdo da fala, momento que o individuo compartilha suas lembranc¢as com outros,
a fim de preservar seu espdlio identitario e reminiscéncias. Na concep¢do de Delgado (2003, p. 22.), na
oralidade:

[..] deixam fluir as palavras na tessitura de um enredo que inclui lembrancas,
registros, observagdes, siléncios analises, emocdes, reflexdes, testemunhos. Sdo
eles sujeitos de visdo Unica, singular, porém integrada aos quadros sociais da
memoria e da complexa trama da vida. A histéria oral é uma metodologia
primorosa voltada a producdo de narrativas como fontes do conhecimento, mas
principalmente do saber.

Constata-se que a oralidade, na dtica da autora, baseia-se na iniciativa de contar um caso ou experiéncia
veridica que implica nas lembrancas, nos registros, nos sentimentos dentre outros de cada individuo, quer
sejam individuais ou coletivas como ja vimos anteriormente.

Porém, deve-se observar o dito e o ndo dito em um depoimento. Segundo Pollak (1989, p. 13):

Em todas as entrevistas sucessivas - no caso de historias de vida de longa
duragdo- em que a mesma pessoa volta varias vezes a um numero restrito de
acontecimentos (seja por sua propria iniciativa, seja provocada pelo
entrevistador), esse fendmeno pode ser constatado até na entonagdo. A
despeito de variagdes importantes, encontra-se um nucleo resistente, um fio
condutor, uma espécie de let - motiv em cada histéria de vida. Essas
caracteristicas de todas as historias de vida sugerem que estas ultimas devem
ser consideradas como instrumentos de reconstrucdo da identidade, e ndo
apenas como relato, factuais.

Para o autor, o entrevistado tenta contar sua histéria a partir dos acontecimentos mais marcantes e que
provavelmente influenciaram em varias tomadas de decisdes que ocorreram durante sua existéncia. O que
consiste na sua atual condicdo. De fato, isso tem um carater acentuado para o narrador, justifica-se entdo o
porqué das respectivas voltas aos mesmos fatos.

Na perspectiva inicial, acerca da discussdao do nao dito, dentro da oralidade, durante uma entrevista, o
sujeito ouvido pode deixar de relatar lembrancas por ter se esquecido devido ao tempo decorrido, ligado
ao fato de que as pessoas ndo possuem o habito de exercitar a rememorag¢do, como ja observado
anteriormente. Ainda pode acontecer por ter vivido um acontecimento traumatico que nio sera reportado,
ndo por que o sujeito ndo quer falar sobre o evento, mas devido a algum tipo de bloqueio. Sobre isso,
Pollak (1989, p. 13), enfatiza:

Pode-se imaginar, para aqueles e aquelas cuja vida foi marcada por multiplas
rupturas e traumatismos, a dificuldade colocada por esse trabalho de
construcdo de uma coeréncia e de uma continuidade de sua prépria historia.
Assim como as memorias coletivas e a ordem social que elas contribuem para
constituir, a memoéria individual resulta da gestdo de um equilibrio precario, de
um sem-numero de contradicées e de tensdes. [..]. Assim as dificuldades e
bloqueios que eventualmente surgiram ao longo de uma entrevista sé
raramente resultavam de brancos da memoria ou de esquecimento, mas de uma
reflexdo sobre a propria utilidade de falar e transmitir seu passado.

O autor chama atencdo para o fato de bloqueios que geralmente ocorrem em entrevistas. Para o autor,
raramente sdo atribuidos a brancos ou blecaute que acontecem durante a recordagdo. Acredita-se que o
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entrevistado ao evocar seu passado faca uma reflexao a respeito dos eventos traumaticos. Como afirma
Pollak (1989, p.14), “E como se esse sofrimento extremo exigisse uma ancoragem numa memoria geral, a
da humanidade, uma memodria que nio dispde nem de porta-voz nem de pessoal de enquadramento
adequado”. E como se o entrevistado analisasse em algum momento se é mesmo necessario reportar tal
evento e reviver um sofrimento apenas para que se possa produzir conhecimentos, dos quais a maioria
das pessoas verao com insensibilidade e como algo corriqueiro.

3.RESULTADOS E DISCUSSOES
3.1 ANALISE DOS CRITERIOS ESTABELECIDOS NA EPOCA PARA CONTRATACAO DOS PROFESSORES

Conforme mencionado anteriormente, a Estancia Turistica de Ouro Preto do Oeste situada no Estado de
Rondoénia surgiu no final dos anos 60 e inicio de 70 como um pequeno povoado denominado Vila de Ouro
Preto. Contava, a principio, com apenas 500 familias assentadas através do PICOP (Projeto Integrado de
Colonizagdo Ouro Preto) realizado pelo IBRA (Instituto Brasileiro de Reforma Agraria) atual INCRA.10 A
Vila de Ouro Preto passou a receber muitos migrantes vindo de varias regides do Brasil e logo precisou
aumentar o namero de assentados, estima-se mais de 3 mil familias.

Com a criacdo do projeto de coloniza¢do fez-se necessdaria a oferta de servicos basicos para a populacao,
dentre esses servicos a educagdo escolar, tema principal a ser abordado dentro do espaco e recorte de
tempo proposto. A necessidade de fornecer educagdo para o povo ouro-pretense foi o gatilho para
desencadear o desenvolvimento de escolas improvisadas tanto na zona rural quanto na zona urbana.
Obviamente as escolas da zona urbana eram mais organizadas em vista das da zona rural.

A reflexdo que segue trata sobre como os professores eram selecionados para o trabalho docente. A
educacdo escolar iniciou-se na Estancia Turistica de Ouro Preto do Oeste entre 1970 e 1971, momento em
que a Vila de Ouro Preto, como assim era conhecida, recebia inimeros habitantes durante o processo
colonizador. De acordo com Lopes et al (2015, p.7).

De 1970 a 1980, com os projetos implantados pelo Instituto Nacional de
Colonizacdo e Reforma Agraria (INCRA), quando contingentes populacionais
provenientes das regides Sul, Sudeste e Centro-Oeste do Brasil deslocaram-se
para a regido, periodo em que os professores eram recrutados entre as esposas
ou filhas dos colonos que soubessem ler e escrever.

Muitos professores que atuaram no inicio da implantacdo escolar na Estancia Turistica de Ouro Preto do
Oeste eram escolhidos conforme o grau de escolarizacdo, ou seja, uma comunidade rural ou urbana que
possuia uma quantidade significativa de alunos para fundar uma escola, a SEMECE, convidava uma pessoa
da prépria comunidade, que detinha grau de escolarizagdo superior aos dos demais, para dar aulas.

A professora Maria da Luz (14/03/2015) iniciou a carreira docente em Rondo6nia entre 1971 e 1972 em Ji-
Paranj, com apenas a 42 série concluida, posteriormente mudou-se para a Vila Ouro Preto, no final de
1972 e inicio do ano de 1973 para lecionar na Escola Disneylandia, em entrevista sobre sua trajetoéria, na
educacdo, forneceu alguns dados para a compreensao dos critérios utilizados na selecdo dos professores:

[..] os primeiros professores aqui do Estado de Rondonia, que é antigo
Territorio. Ninguém feis concurso, era assim, chegava num lugar. Ah! Ndo tem
escola, vamos fundar escola. Tem tantos alunos? Tem. Entao escolhia ali né? Na
comunidade que ja formava Igreja e escola mesma coisa né? Entdo convidava
alguém que tinha 32 série, 42 série pra dar aula, sabia ler, sabia escrever,
ensinar os outros. Ali ja era professor. E assim né? Nio tinha concurso. Nois
entdo pessoal do Antigo Territério de Rondonia ndo teve concurso e muitos
também do Estado ndo te.., ndo foram concursado. Era como precisava tinha
gente né?

E perceptivel, de acordo com o relato da fonte citada acima, que na década de 70 era mais cobmodo para o
6rgao que detinha o controle da contratacdo de pessoal pegar alguém que possuia um nivel mais elevado
dentre os demais nas comunidades, e colocar para alfabetizar aos alunos. A maioria dos professores eram

10 Para maiores informagdes ler Teixeira, Marco Anténio Domingues. Histéria Regional: Rond6nia, Marco Antonio
Domingues Teixeira, Dante Ribeiro da Fonseca, PV, RO, 2001. 22 Ed. cap.11. Outra leitura importante é IBGE (Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica). Disponivel em:
https://cidades.ibge.gov.br/painel/historico.php?codmun=110015
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selecionados dentro da localidade, ou comunidade, onde seria criada uma escola, sem levar em
consideracdo, muitas vezes, alguns fatores como condi¢des de trabalho e de transporte.

A professora Cleusa Silvério da Silva (29/03/2015), que chegou no Estado de Rondénia em 1971 sublinha
em entrevista alguns destes pontos:

[..] Quando eu comecei que eu falei pra vocé... quando eu comecei ontem um...
quando eu comecei em 71 que eu cheguei a Ronddnia ai em 75 é comegaram a
quere fundar escolas num... na... rurais, na... escolas no sitio. Af saiu procurando,
buscando as pessoas que tinha um pouquinho mais de estudo pra pode é..
desenvolver esse trabalho. Nessa época eu era professora leiga. Eu tinha s6 a 82
série incompleto, ai eis ja me arrastaram e ja fui né?

Aqui, a professora Cleusa apresenta em sua fala, alguns lapsos e bloqueios de meméria, Bobbio (1997 apud
DELGADO, 2003, p. 16) esclarece que isso ocorre porque:

O relembrar é uma atividade mental que ndo exercitamos com frequéncia por
que é desgastante ou embaragosa. Mas é uma atividade salutar. Na
rememoracgio reencontramos a n6s mesmos e a nossa identidade, ndo obstante
muitos anos transcorridos, os mil fatos vividos.

Assim, neste primeiro momento a professora sentiu dificuldade em expor recordagdes vividas ha muito
tempo, porém ao falar sobre seu passado, abriu-se uma porta para que as lembrancas adormecidas fossem
ressurgindo, porém no transcorrer da entrevista houve alguns brancos, momento em que ela estava
reorganizando as memdrias na ordem cronolégica dos fatos.

Nesse sentido, Pollak (1989, p. 13), também afirma que “[...] Ao contarmos nossa vida, em geral tentamos
estabelecer uma certa coeréncia por meio de lacos ldgicos entre acontecimentos chaves [..], e de uma
continuidade, resultante da ordenacgdo cronolégica”.

De acordo com as informagdes dos entrevistados pode-se deduzir que a SEMECE contratava mio de obra
sem qualificacdo adequada para alfabetizar a populagio, devido a escassez de pessoas formadas para
assumir as salas de aula. Isso fica evidenciado no testemunho da professora Gisele Vicente Campos
(30/03/2015), que atuou também na década de 70:

[..] eu fui convidada para ser professora ndo porque eu pretende-se algo.
Porque eu sé tinha a 82 série, mais porque precisavam dos meus préstimos.
Porque naquele tempo la nos... na década de 70 quem tinha 42 série e primario
ja poderia ser professora aqui porque tava ensinando, alfabetizando as criangas
que necessitavam pra poder ajudar os pais na leitura da.. de adquirir os
documentos das suas terras, isso era importante, saber ler e escrever. Entdo
eles é.. me requisitaram para trabalhar como professora, entdo foi assim um
pedido muito especial para trabalhar [...]

A fala da professora Gisele reafirma o dilema em que a SEMECE se encontrava, pois, havia a necessidade
de oferecer a educacio escolar aos moradores das comunidades, porém faltava mao de obra especializada.
A solucdo mais viavel que encontraram no momento foi essa, como esta explicito nos testemunhos das
fontes acima, ou seja, buscar aqueles ou aquelas que detinham o grau escolar mais elevado dentre os
outros para comecar o trabalho de alfabetizagao.

Na década de 80 o critério de selecio persistia quase inalteravel, havia muita semelhanca aos critérios
utilizados na década anterior, pessoas com 2° grau incompleto eram efetivadas, o que conferia as mesmas
a responsabilidade de alfabetizar os demais, o professor Manoel Mariano Neto (06/02/2015), trabalhou
na educagdo no municipio durante o periodo de 1983 até 1987, ao ser entrevistado relatou como ocorria a
selecdo:

[..] naquela época eu nem sequer tinha o 22 grau. Entdo é... E, era uma época
onde eis tinha muita, muita, muita falta de profissional. Entdo é.... Eles s6 faziam
um teste a nivel de 12 grau né? Acho que nem era 12 grau, acho que nivel de 42
série mesmo. Fazia o teste na SEMECE e logo ja era contratado. Agora depois
quem era contratado é... tinha é... curso de... de especializacdo em 22 grau que
era chamado de Logos II [...] ele é a nivel de 52 ao 22 grau [..].

Baseado nos relatos do professor, percebe-se que ndo houve grandes mudangas na forma de selecionar os
professores desde o final de 1972 até a década de 80. A fala do professor Manoel chama atengdo para um
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fato ndo percebivel nos critérios de selecao daquele periodo. Segundo relata, os professores da década de
80 faziam um teste, uma prova na SEMECE, para confirmar as aptiddes que se esperava que os candidatos
detivessem. Apos o processo eram selecionados aqueles que possuiam maior capacidade para desenvolver
o trabalho.

Os professores que iniciaram a carreira docente na da década de 70 ndo mencionaram esse critério
durante as entrevistas, pode-se compreender que isso ocorreu porque ndo havia esse método de escolha
na época ou porque passou-se muitos anos e essas recordacdes ndo vieram a tona no momento da
entrevista, como Bobbio (1997, apud DELGADO, 2003, p. 16), esclareceu anteriormente acerca da
importancia de se relembrar o passado.

Apesar das dificuldades encontradas na época, houve mudangas, porém muito discretas acerca da
valorizac¢do dos professores, quando se compara o final da década de 70 com o inicio da década de 90. E
correto afirmar que os professores, na sua grande maioria, eram contratados sem formacio devido a
necessidade de alfabetizar a populacdo das comunidades recém-formadas e pela falta de profissionais
especializados. Porém, o Governo a partir da contratagdo dos mesmos, preocupou-se e promoveu
programas de formacgao continuada.

Esses programas sdo o Logos I e 1], Projeto Fénix e bem mais tarde o PROHACAP, assim que o professor era
efetivado o Governo disponibilizava esses cursos para que pudessem se especializar. Aqueles que
possuiam somente até a 42 série realizavam o Logos I que os habilitava até a 82, ou seja, o 12 grau
completo. Nesse sentido é que afirma a professora Maria da Luz (14/03/2015):

Quando eu comecei da aula eu s6 tinha 42 série, sé a 42 série [...] Af depois veio o
projeto é... Logos 1. E projeto por que? Porque é pra vé se da certo né? Entdo
primeiro teve o projeto Logos I [..] E esse projeto Logos I era para habilitar o
professor até a 82 série, quer dizer pra ter o 12 grau completo ai nois
fizemos...].

O projeto Logos II, embora habilitasse para o 22 grau, poderia ser realizado por professores que tinham
apenas a 32 e 42 série e ndo somente os que fizeram o Logos I, que teriam no caso o 12 grau. Entdo, a
diferenca entre o Logos I e o Logos II é que o Logos I conferia o nivel de 12 grau enquanto o Logos II
conferia o nivel escolar de 22 grau. Segundo Lopes et al (2015, p.7, 8), “[...] ap6s a fundagdo do municipio,
com a Lei n? 6.921 de 16/06/1981, estabelece o Logus I e II e o Projeto Fénix, modalidade semipresencial
onde os professores leigos tiveram a oportunidade de estudar na sede do municipio”.

Outro programa que merece ser lembrado é o PROHACAP (Programa de Habilitacdo e Capacitagao de
Professores Leigos), sendo que o mesmo foi instalado e funcionou entre 2000 e 2009. Oferecia-se, por
meio desse curso, licenciaturas para que os professores leigos, que possuiam apenas o curso médio do
Magistério pudessem fazer o Ensino Superior. Foi possivel perceber através da criacdo desses projetos o
interesse do governo em promover a formacdo desses professores que iniciaram a atividade docente como
leigos e que hoje a grande maioria é licenciada em alguma area do ensino.

4.CONSIDERACOES FINAIS

A anadlise apresentada, no trabalho, fundamentou-se teoricamente nos pressupostos basilares da Histéria
Oral e procurou apresentar resultados que correspondam ao que se espera de uma pesquisa dessa
natureza. Nesse sentido pode-se afirmar que, na década de 70, os professores contratados, na grande
maioria, possuiam apenas a 42 série do ensino fundamental, as vezes até incompleto, ou seja, aqueles que
“sabiam” ler e escrever eram efetivados para ensinar aos demais. Em cada comunidade escolhia-se um ou
dois, pois era mais facil para esses professores trabalharem em sua prépria comunidade.

Pode-se considerar ainda que o oferecimento de servigos publicos, mais especificamente a educagio, no
inicio da colonizacdo da Estancia Turistica de Ouro Preto do Oeste - RO, foi se desenvolvendo como que no
improviso, utilizando-se da mao de obra que existia a disposi¢do naquele momento. Nao significa que essa
mao de obra era qualificada, longe de ser, porém era a que se podia contar para a execucdo dos trabalhos
educacionais. Com o desenvolvimento da regido e do municipio, com o passar do tempo, desenvolveu-se
programas de formacdo e capacitacdo docente para atender as necessidades escolares.

Em suma, os resultados apresentados, nesta reflexdo, fazem entender que a forma da implantacdo da
educacgdo escolar na Estancia Turistica de Ouro Preto do Oeste ndo é um fato isolado quando se analisa o
contexto da colonizacdo do Estado de Ronddnia, bem como a oferta dos servigos publicos nestas novas
frentes de colonizag¢do dos anos 70 e 80, que formaram muitos dos atuais municipios rondonienses.
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Capitulo 19

“Civilizar” e integrar: Educacdo, politica e ideologia na
Provincia do Para apds a cabanagem

Denise de Souza Simdes Rodrigues

Resumo: Este artigo apresenta de modo restrito alguns resultados obtidos em pesquisa
de longo alcance histérico, abrangendo desde a fase colonial até as décadas iniciais do
periodo republicano, sobre a educagdo na Amazodnia, buscando elucidar as conexdes
existentes entre a evolucao historica da educacdo no Pard e os movimentos sécio-
politicos-culturais e assim estabelecer a natureza ideoldgica de seus objetivos e
procedimentos. Entre os objetivos da pesquisa realizada encontra-se a disposicdo de
abordar a documentacdo com olhar critico, com a clara intencdo de estabelecer as
dificuldades e limites da educagdo realizada no Para no século XIX, sem esquecer sua
inclusdo no panorama nacional. O problema que norteou a pesquisa documental e
bibliografica intentou compreender como e de que forma se produzem e sao legitimados
os conteudos educacionais e como se realizam as praticas educativas que em ultima
andlise formatam o sujeito histérico que nos interessa em particular — o paraense - em
periodos histdricos determinados pela emergéncia de movimentos sociais relevantes.
Esse ponto nos remete ao processo de fabricagdo social dos individuos. Esta abordagem
nos conduz desde o passado colonial, alcangcando todo o periodo imperial e o alvorecer
da republica. Como a educacao efetivamente contribui para a fabricagdo social desses
individuos? Como e em que niveis se estabelecem conexdes com 0os movimentos sociais?
Os resultados obtidos e apresentados neste artigo, respeitando os limites do espaco
disponivel, envolvem as consequéncias de uma revolu¢do - a Cabanagem - e o desvelar
da nascente republica ao final do século, como elementos importantes para a
estruturacdo do social-histérico e a compreensdo e andlise da educacao formal e
informal. A intencdo é ao mesmo tempo descrever o processo e elucidar as bases
ideologicas que o sustentam e modelam a realidade vivida pelos atores sociais,
professores e alunos, integrando-os em seu espacgo politico-cultural.

Palavras-chave: Educa¢do formal. Ideologia. Movimento social.
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1.DOUTORA EM SOCIOLOGIA PELA UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA. PROFESSORA TITULAR DE
SOCIOLOGIA DA UNIVERSIDADE DO ESTADO DO PARA (UEPA). PROFESSORA DO CURSO DE
MESTRADO DO PPGED/CCSE/UEPA. LIDER DO GRUPO DE PESQUISA SOCIEDADE, CIENCIA E
IDEOLOGIA INTRODUCAO

Durante a Regéncia do Império no Brasil ocorreram varios movimentos de contestacdo politica, entre eles
destaca-se a Cabanagem (1835-1840), por sua vinculagdo tdo nitida quanto intensa e abrangente, com as
classes subalternas e duramente oprimidas da sociedade. Este movimento revolucionario também
conseguiu, em alguns momentos, seduzir e arrastar outras fracdes de classe como 0s pequenos
proprietarios, artesdos livres, assalariados ligados as diversas atividades mercantis e sacerdotes catolicos.

As insurreigdes, as sedigdes do corpo de tropa, os atos de revolta e os violentos protestos populares, ndo
eram fatos raros na Amazonia portuguesa. As dificuldades enfrentadas desde o primeiro momento pelos
colonizadores em relacdo ao uso de mio-de-obra indigena foram a razdo de iniumeros conflitos com as
ordens religiosas, em especial com os missionarios jesuitas. Em varias oportunidades, as hostilidades se
traduziram em enfrentamento aberto, agressoes e deportagdes. O que sempre esteve em questdo foi o
controle total da mao-de-obra indigena e as possibilidades de lucro que isso oferecia.

Ao final do século XVIII, a Amazo6nia ndo alcangou a prosperidade pretendida e prometida pela intervencao
pombalina na administracdo do Estado do Grio-Para. Sob a égide dos Diretérios?, a opressdo aos indios
aumentou, provocando fugas constantes e mortes prematuras, em razdo das pesadas jornadas de trabalho
e dos castigos corporais, usados de forma tdo imoderada em sua intensidade quanto em sua frequéncia.
Azevedo (1999) enfatiza que a demanda sempre crescente por escravos levava a necessidade de novos
apresamentos, sempre mais dificeis, em face do rigor predatdrio dessas tropas de resgate, que levou ao
exterminio a maioria das na¢des indigenas que habitavam a regido.

Estagnada economicamente a Amazdnia e em decadéncia os seus nucleos populacionais, um novo
ordenamento das relacées de trabalho é executado buscando o controle da for¢a de trabalho sob
condi¢des mais rigidas de recrutamento dos indios considerados livres e a criacio de aldeamentos
especiais, e melhor explorar sua forga de trabalho nas seguintes situacdes: Em unidades produtivas
(estaleiros, rogas e pesqueiros); Fazé-los trabalhar diretamente para particulares, com a promessa de
pagamento de salarios, promessa quase sempre esquecida; Emprega-los em obras publicas, sendo esta
situacdo a mais temida por todos, pela brutalidade dos comandantes militares; Engajados como tropas
auxiliares para diversos fins de defesa ou expedi¢des arriscadas de novos resgates de indios nas matas.

Ap06s os dois séculos de colonizagido a populagdo de mesticos na Amazonia - os ndo brancos - oriundos das
varias e sucessivas misturas entre brancos, negros e indios, que, embora livres, viviam como excluidos, na
periferia das cidades e vilas, sujeitos ao arbitrio do poder dos governantes, temendo o recrutamento para
o0 servico nas tropas e nas obras publicas sob o jugo tirdnico dos oficiais militares. E ao se iniciar o século
XIX a situacdo social e econdmica da populagdo que habitava a Amazdnia era caracterizada pela
precariedade de recursos de toda ordem, opressdo da maioria ndo branca e a apatia, o desinteresse, os
horizontes limitados daqueles que exerciam o poder, fossem civis ou militares. Conforme Coelho (1993,
p.93) afirma que:

A transformagio das estruturas sociais e das relagdes de poder na Amazonia
dar-se-ia através das conquistas da sua sociedade. Assim, entre 1820 e 1840, o
tecido social da regido conheceu a dissolucdo das bases que sustentaram o seu
passado colonial e a organizacdo das bases que modelariam a sua
contemporaneidade.

As sedicdes e rebeldias da tropa se sucedem em ritmo acelerado questionando os limites da nova situacdo
politica. O excesso de autoritarismo e a insensibilidade politica do comandante militar inglés contratado
pelo Império brasileiro provocaram os tragicos acontecimentos que marcaram indelevelmente o momento
em que os paraenses se proclamavam brasileiros.

A questdo de quanto podem ser livres os cidaddos é tema que desde esse momento ji se apresenta
controverso. Senhores ha muito tempo habituados a dispor dos individuos sem maiores considera¢des em
relacdo as vontades individuais, numa regido onde o controle sobre a for¢a de trabalho significava
possibilidades de riqueza e poder, ndo é dificil perceber quao problematica seria a extensao de direitos
civis e politicos a grande maioria da populagdo, mesmo se esses direitos estivessem situados muito mais
no espaco abstrato das leis do que no exercicio pratico da vida cotidiana.
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A adesdo do Para a Independéncia representou para aqueles que ha muito exerciam o poder a Unica
possibilidade de manté-lo. Os atos de repudio e revolta que sofreram em varias cidades (especialmente
grave foi a revolta em Cametd), apds a morte brutal dos 255 presos nos pordes do brigue Palhaco, atestam
que seu dominio sobre a situacdo era precario, e seu autoritarismo intrinseco fatalmente acabaria
produzindo perigosos confrontos, uma vez que as persegui¢cdes e injusticas continuavam sendo usadas
como armas politicas contra desafetos particulares daqueles que exerciam o poder. Mesmo com a
exoneracdo dos partidarios de Portugal dos cargos da administracdo publica e apds a anistia geral e
absoluta concedida em 1824, os atos de rebeldia continuavam desafiando o poder da classe dirigente.

Tudo isso era agravado pela cronica situagio de penuria dos cofres publicos, razdo do atraso de meses no
pagamento do soldo das tropas. A insatisfacdo e a indisciplina tornaram os quartéis fonte de atos
frequentes de insubordinagdo e provocaram a rebelido dos efetivos militares da Capital. O resultado é o de
sempre: violéncia, prisdes e mortes. A revolugido cabana consiste na expressao radical da rejeicdo popular
ao dominio de uma classe identificada com o colonizador luso e que operava o sistema politico de modo
exclusivo e autoritario. Salles (1992, p. 66) sintetizou com precisdo que “a Cabanagem devolve aos indios e
mesticos, escravos e servos da gleba, a sua identidade perdida; é a guerra dos esfarrapados colonizados
contra a minoria de colonos detentora do poder e dos meios de produgio”.

O recrudescimento das a¢des de opressdo sobre a populacdo mestica pobre e em alguns casos, sobre os
frageis estratos médios da sociedade, sempre tendo como pano de fundo a questdes ligadas ao uso da
forca de trabalho, como bem representava o recrutamento obrigatério para o servico militar, que
atemorizava a todos, mesmo quando era oferecido sob a forma de policiamento civil.

O risco em se armar cidaddos é idéntico em todas as partes, pode resultar em mais violéncia. Como o
trabalho de policiamento voluntario é exercido sob lideranca de um civil, que, apesar de receber patente
militar, ndo estd obrigado a obedecer ao c6digo e a hierarquia do exército regular, a execucido de fungdes
paralelas de manutengio da ordem publica estimula as vaidades, as rivalidades e o favorecimento politico
de facgdes, provocando de imediato a necessidade de que os adversarios também se organizem e se
armem.

Quando a esse cendrio se acrescenta um fato politico relevante e desestabilizador do precario equilibrio de
forcas, a abdicagdo de D. Pedro I, as perspectivas de um levante armado tém muito mais chances de se
tornar realidade. O restabelecimento do equilibrio vai depender de avaliagGes extremamente conjunturais,
isto é, analises de curto prazo, no ambito dos quais os atores envolvidos na luta pelo poder, certamente,
ndo hesitardo em radicalizar o discurso e a praxis politica, se visualizarem a possibilidade de obter a
hegemonia, como aconteceu no decorrer do periodo cabano. A violéncia e o terror se estabelecem no
cotidiano tornando as condi¢des de existéncia muito precdrias, incompativeis com o planejamento
necessario ao crescimento social, econdmico e cultural. A vida fica em suspensao.

Ao se analisar a Cabanagem é possivel perceber que a situagio de contesta¢ido ao poder na Amazdnia ja se
arrastava ha mais de uma década, antes que a fase aguda da luta revolucionaria se instalasse. Apos esse
periodo (1835-1840), a base produtiva da regido foi profundamente afetada pela interrup¢io das
atividades mais rentdveis e a consequente desorganizacdo dos negodcios como pelo exterminio de
aproximadamente um ter¢o de sua populacdo economicamente ativa.

Criadas pelo Ato Adicional de 1834, as Assembleias Legislativas Provinciais tinham autonomia para
legislar sobre a instrugdo publica primaria e secundaria e a criagdo e fiscalizagdo de estabelecimentos
educacionais publicos e particulares, e o governo central, através do Ministério do Império, assumia o
controle de ambos os graus na Corte e do ensino superior em todo o pais. Segundo Vechia (2006, p.82):

A instrucdo publica passou a ser, entdo, o reflexo da instabilidade politica, da
caréncia de recursos nas provincias e suas especificidades. Em algumas
provincias foram criadas aulas avulsas, sem os requisitos exigidos, e em outras
passou-se a esbocar tentativas de dar uma certa organicidade as aulas avulsas.
Foram criados, entdo, alguns liceus, instituigdes surgidas pela influéncia
cultural e educacional que a Franca exercia a época e voltadas para atender a
classe mais abastada da populacio. Os primeiros foram os de Pernambuco, em
1826; 0 do Rio Grande do Norte, em 1835; e os da Paraiba e da Bahia, em 1836.
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No Par4, a convulsdo politica, social e a extrema desorganiza¢do econémica provocada pela Cabanagem,
somente com o restabelecimento da normalidade institucional com a posse de Bernardo de Souza Franco
na chefia do governo, entdo se voltariam a pensar os destinos da educa¢do. Em sua primeira fala como
governante Souza Franco lamenta o estado calamitoso da provincia, seja pela perda tdo numerosa de
vidas, como pelo impacto que a desordem, os saques e 0 abandono das atividades produtivas provocaram
na vida da Provincia.

2.ESBOCO DE ESTRUTURACAO DA EDUCAGAO NA PROVINCIA DO PARA APOS A CABANAGEM

A educacdo ap6s o periodo revolucionario na Provincia do Para foi estruturada pelas medidas tomadas
pela Assembleia Legislativa Provincial e sancionadas pelo vice-presidente Bernardo de Souza Franco.
Essas medidas se encontram detalhadas na Lei n.2 97, de 28 de junho de1841, que regula a instrucdo
primaria e secunddria e cria o Liceu Paraense. Como bem assinalam os estudiosos da Histdria da Educagdo
no Brasil:

A situacgdo do ensino secundario no Brasil nas primeiras décadas do século XIX
era semelhante a apresentada na segunda metade do século XVIII, em termos
de aulas-régias ofertadas. Com a a¢do do Marques de Pombal, se de um lado
houve o desmantelamento de um sistema estruturado de ensino, por outro
houve a quebra de monopélio das ideias dos jesuitas. No século XVIII, a
mentalidade do ensino jesuitico ainda continuou permeando os estudos
secundarios, principalmente os ofertados nas aulas-régias, uma vez que a
maioria dos professores havia estudado nos colégios jesuitas existentes no
Brasil ou no Colégio das Artes e na Universidade de Coimbra, administrada
pelos jesuitas. Porém, lentamente, as concepcoes que nortearam as reformas
pombalinas foram se infiltrando no Brasil. (VECHIA, 2006, p.79)

Em suas disposicdes a Lei n? 97 estabelece o ensino publico em dois niveis: o primario e o secundario. O
ensino primadrio é gratuito e extensivo a todos, homens e mulheres, e se encontra dividido em duas classes
de estudos. Segundo Para (1841, p. 51-59):

Classe 1. Leitura e Escripta ou Calligraphia, Principios d’ Arithmetica com o
perfeito conhecimento das quatro operagdes arithmetica em nimeros inteiros,
fraccionados, complexos e propor¢des; Gammatica da Lingua Nacional, e
Elementos d’Orthographia. Classe 2. Principios da Moral Christ3, e da Religido
do Estado, Nogdes de Civilidade, Elementos Geraes de Geographia, Leitura da
Constituicdo, e da Historia do Brazil. [..] Alem das materias das duas Classes do
artigo antecedente ensinar-se-ha mais do sexo feminino o uso d’agulha de
cozer, e de meia; o bordado, as regras de talhar e cozer os vestidos, e 0os mais
misteres proprios da educagdo domestica.

0 governo se encarregara de fornecer todo o material necessario as classes, que serdo empregados nas
atividades escolares, tais como cadernos, lapis, borrachas, livros, lousa e giz. Determina também o método
a ser empregado no ensino, o do Bario Degerando™. A Lei n297 também se refere a cria¢io e manutengio
de escolas. A condi¢do para a presenca da escola publica em determinada vila ou povoagdo depende da
existéncia efetiva de alunos matriculados e frequentando as aulas caso contrario elas serdo transferidas
para outros locais, e assim foi estipulado pela lei, de acordo com Para (1841, p. 51-59):

Art.6.° O Presidente da Provincia creara novas Escolas nos Lugares onde mais
convier, dependendo sua definitiva fixacdo da Assembléa Legislativa. Art. 7.°
Toda a Escola que no decurso de dous annos consecutivos deixar de reunir dez
Alumnos matriculados pelo menos, com freqiiéncia effectiva, sera transferida
pelo Prezidente para outro lugar onde possa ser freqiientada por maior
numeros d’Alumnos, dando de tudo parte a Assembleia

11 Para uma leitura mais aprofundada consultar: Bastos (1839) e Bastos (1999).
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0 acesso a educagdo primaria foi proposto como livre, mas havia os excluidos: os escravos e os portadores
de doengas contagiosas. A preocupacdo em negar aos escravos o acesso a educacdo oferecendo-lhes
ferramentas operacionais tem como suporte a preocupagdo com a manutengdo da estrutura de exploragdo
escravagista do trabalho. Quando se trata dos acometidos por doencas endémicas e epidémicas que
assolavam as areas urbanas e interioranas em geral, a preocupagdo era evitar o contagio, dadas as
precdrias condi¢des de saldde e saneamento existentes entdo.

A expansdo das escolas publicas de “ler, escrever, contar e crer” (GONDRA; SCHUELER, 2008, p.53),
carrega consigo a ambicdo de elevar o padrio de civilizacdo do pafs, e oferecer o esboco mais sistematico
de uma educacdo voltada para a preparagdo da grande massa da populacao, capacitando-a em um aspecto
fundamental, como forca de trabalho. Sua ideia de modernidade era fragil, excludente e incipiente quando
se analisa a preocupacdo de tentar elevar-se aos padroes de civilizacdo da Europa de entdo.

A educacgio passou a ser considerada estratégica para a construcao da nacionalidade e para o projeto de
poder das elites dirigentes. O primeiro passo seria ampliar a quantidade de escolas existentes nas
principais vilas e cidades da Provincia. O segundo, capacitar professores e oferecer-lhes um plano de
carreira como servidores do Estado, controlando seu oficio, designacdes, prémios e aposentadoria.

A educacdo assume claramente seu papel de aparelho ideoldgico capaz de formatar coragdes e mentes
necessarios ao projeto de poder dessa classe e a instrugdo primaria ampla e gratuita, oferecia aos
conservadores o instrumento ideal de “fabricar” o cidadio brasileiro, de acordo com os valores morais
dessa classe, obtendo a disciplina da for¢ca de trabalho, fundamental ao pleno desenvolvimento do
capitalismo.

Como esclarece Castoriadis (1992, p. 132) “para cima do monopélio da violéncia legitima, ha o monopdlio
da palavra legitima; e este, por sua vez, é ordenado pelo monopdlio da significacdo valida. O Dono da
significacdo reina acima do Dono da violéncia”. A énfase na educagio escolar atendia ao objetivo principal
de substituir o uso da for¢a e da violéncia na “civilizagdo dos mais desfavorecidos”. A violéncia
revoluciondria havia cobrado seu pregco em vidas em seu periodo mais tutil ao capitalismo e deixado em
frangalhos a economia.

A submissdo humilhante ao trabalho servil daqueles que sobreviveram®® nio apresentando a
produtividade esperada impeliu a elite a buscar maneiras mais eficazes de obter a submissdo em carater
mais duradouro e sem custos altos de mao-de-obra tdo necessaria ao desenvolvimento econémico.

A oferta de educacio basica aos pobres e 6rfiaos desvalidos, muito semelhante ao que existia no periodo
colonial, e enfatizando a aprendizagem de oficios, se constituia entdo em prioridade. Para os afortunados
membros das classes mais favorecidas pela posse de recursos econdmicos e financeiros, seria oferecida a
educacdo em modelos que atenderiam as necessidades de formagao de pessoas para gerir e administrar as
empresas publicas e privadas, assumir posicées de mando politico nos poderes constituidos™.

Portanto o ensino primario publico era oferecido para todos, mantidas as exclusdes de mencionadas
anteriormente, trazia como apelo o internamento em instituicdes educacionais de meninas e meninos
pobres para aprenderem oficios. O ensino secundario oferecido no liceu, ao alcance dos estratos
superiores, estava estruturado em dois cursos, o de Humanidades (5 anos) e o de Comércio (2 anos),
sendo as principais matérias: Latim; Francés; Aritmética, Algebra e Geometria; Filosofia Racional e Moral;

12 Esclarecendo o conceito de fabricacdo social dos individuos, retomo Castoriadis (1982, p.302): a fabricacdo dos
individuos pela sociedade, a imposi¢do aos sujeitos somato-psiquicos, ao longo de sua socializagdo, do legein, mas
também de todo as atitudes, posturas, gestos, praticas, comportamentos, habilidades codificaveis é, evidentemente um
teukhein, mediante o qual a sociedade faz serem estes sujeitos como individuos sociais, a partir dos dados somato-
psiquicos, de maneira apropriada a vida, a sua vida nesta sociedade e com vistas ao lugar que nela ocupardo gragas a
isso, os individuos sociais sdo feitos, enquanto valendo como individuos e valendo para tal “papel”, “fun¢do”, “lugar”
sociais.

13 0 “processo de pacificacdo” imposto aos vencidos nos Corpos de Trabalho pelo governo legal de Soares D’Andréa,
recrutava todos os homens validos entre 10-50 anos, conduzindo a serviddo a populacdo mestica. Essa medida nao
apresentou bons resultados pela resisténcia e/ou estratégias de sobrevivéncia oferecida pelos cativos, que se negavam
as duras jornadas de trabalho (RAIOL, 1970; REIS, 1972; 1993).

14 Carvalho (1996, p.18) argumenta “que a ado¢do de uma solugdo monarquica no Brasil, a manutenc¢ido da unidade da
ex-coldénia e a construgdo de um governo civil estavel foram em boa parte consequéncia do tipo de elite politica
existente a época da Independéncia, gerado pela politica colonial portuguesa. Essa elite se caracterizava sobretudo
pela homogeneidade ideolédgica e de treinamento. [...] essa homogeneidade era fornecida sobretudo pela socializagao
da elite, que sera examinada por via da educagdo, da ocupacdo e da carreira politica”.
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Histoéria Universal, Geografia Antiga e Moderna, Histéria do Brasil; Retdrica, Critica, Gramatica Universal e
Poética; Escrituragdo Mercantil e Contabilidade; Inglés. Assim surgiu o Liceu Paraense, nos moldes do
Colégio Imperial Pedro II criado em 1837 e uma Escola Normal, que sem espaco préprio e adequado, se
tornaria um curso anexo ao Liceu Paraense. S6 algumas décadas depois e sua criacdo, o curso destinado a
formacdo de professores ganharia prédio préprio.

2.1. 0 OFiCIO DE PROFESSOR: CARGOS, CARREIRA E REMUNERACAO

Ao final do século XVIII o Governador do Estado Griao-Para e Maranhdo, Francisco de Souza Coutinho,
onde lamenta o estado triste e deploravel em que se achava a educacdo no Estado. Sua correspondéncia
dirigida ao Primeiro Ministro Rodrigo de Sousa Coutinho faz um relato detalhado da situacdo de
abandono, penuria e descaso que encontrou aqui na Amazodnia. Seu relato certamente fundamentou a
regulamenltsa(;éo que visava oferecer novos rumos para o desenvolvimento local a partir da educagdo da
populacdo

Trata-se do Regimento Provisional para os Professores de Filosofia, Retdrica, Gramatica e de Primeiras
Letras no Estado do Grao-Para datado de dezoito de marco de mil e oitocentos. Em sua introducdo o
documento faz um apanhado da situacdo em que se encontra a educacdo. Ndo havia um sistema
organizado de disciplinas necessarias a instrugdo publica, a qualidade da instrugdo oferecida pelas
mesmas era sofrivel, e pouco atendia as necessidades locais.

0 documento menciona ainda a falta de uma norma fixa e principios claros para a nomeacgio e escolha dos
professores, além de ressaltar a necessidade de permanente inspecdo das atividades realizadas pelos
professores, em busca do cumprimento de suas obrigacdes com proficiéncia e zelo. Através dessa
correspondéncia o rei determina que:

a) As escolas publicas serdo abertas nas cidades, vilas e povoagdes;

b) A clientela: todos os suditos, de ambos os sexos;

) Os niveis de ensino: 1) ler, escrever, contar e catecismo; 2) aulas de Retérica, Gramatica, Filosofia,
Aritmética, Geometria, Trigonometria, Latim e Grego;

d) Os objetivos: formar/habilitar pessoas para atuarem como contadores, gedmetras e topografos,

que serdo Uteis para demarcar sesmarias e fazerem planos e descrigdes de territdrios e rios.

Esse documento assegura o pagamento dos professores, assim como cria um fundo para a aposentadoria
dos mestres, que apds longos anos de servigco estiverem impossibilitados de exercerem a profissao.
Finalmente, pretende estimular e premiar anualmente os alunos com medalhas de valor (honra ao mérito)
quando se destacarem em seus trabalhos finais, ou garantir a publicacdo de obra que mereca passar a
posteridade.

No intuito de implantar em definitivo o sistema publico de educagdo, a coroa portuguesa decidiu
estabelecer regras detalhadas sobre todos os itens mencionados acima: a instrugdo a ser oferecida, a
contratagdo de professores e discriminacdo de suas atividades docentes, os proventos a que fariam jus, as
disciplinas e seus contetidos a serem ensinados, enfim tratava-se de uma lei organica para o setor - O
Regimento Provisional para os Professores™. Entre as muitas recomendagdes iniciais destacam-se: manter
as cadeiras (aulas).

O Regimento Provisional teve alcance limitado em sua proposta de estruturacdo em razdo da crise
politico-militar que obrigou a mudancga da Corte para o Brasil e esse fato acarretou limitagdes econémicas
e financeiras ainda maiores para a governabilidade do Estado do Grao-Para. Logo a agitacdo politica
constitucionalista incendiaria os dnimos e as sublevacdes eram uma preocupacgdo constante. Pouco foi
feito pela educacido nas primeiras décadas do século XIX. Ndo havia professores preparados suficientes
nem na capital, e os pais ndo valorizavam a educacdo, muitas vezes impedindo seus filhos de estudarem
por classificarem como inttil a atividade, tal a precariedade do que era ministrado e o atraso da
mentalidade dos habitantes.

15 Consultar sobre o assunto: REIS (1972) e REIS (1993).
ja existentes no Semindario (Filosofia, Retdrica) e novamente estabelecer as aulas de ler, escrever e contar e doutrina
crista e “alguma de Gramatica que se ensine boa latinidade”.

16 A partir de agora serd mencionado como Regimento Provisional.
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Os anos de agitacdo politica culminaram com a revolucdo cabana (1835-1840) que deixou um rastro
impressionante de mortes e destruicdo. Com a legalidade restabelecida era chegado o momento de fazer o
balanco dos problemas. E certamente a precariedade da educagdo assumia papel preponderante nessa
analise. Havia que manter e criar escolas, e formar professores, estabelecer conteidos e normas de
conduta profissional e oferecer um plano de carreira profissional. E os governantes se sucedem com suas
ideias e planejamentos basicamente inspirados no Regimento Provisional de 1800.

Basta um olhar panoramico sobre a Lei n? 97 de 28/06/1841 e verificar o que estabelece quanto a forma
de recrutamento dos professores, quantos serdo nomeados, a remuneracdo a que farao jus, as condi¢des
do exercicio do magistério, as puni¢des a que estio sujeitos diante da quebra das regras previstas na lei. -’

Nesses dois documentos que legislam sobre a educagio ha o se poderia denominar de um esforgo para a
instituicdo de uma carreira docente e de acessibilidades a ela. Estdo previstas também normas para o
exercicio profissional e as exigéncias intelectuais e morais para o 8 Candidatos, o Prezidente as provera
interinamente em pessoas idoneas, e de reconhecida capacidade para o Magisterio cargo, e o controle
previsto na lei sobre a vida pessoal do mestre é bastante exigente no que diz respeito aos valores morais e
religiosos. Outro ponto que chama atengdo € a preocupag¢io em assegurar niveis diferenciados de salarios
de acordo com a atuacio do professor nos dois niveis de ensino previstos na lei.

Ao oferecer a possibilidade de aposentadoria integral ou proporcional de acordo com o tempo de servico e
atuagdo na profissio ou estimulando a permanéncia no servico daqueles que declinassem da
aposentadoria prevista no tempo maximo (40 anos de servico) mediante gratificacdo especial, essas leis
sdo um claro sinal de modernidade e da mudanca de perspectiva da elite dirigente quanto a importancia
dos mestres na obtencdo dos resultados esperados da educagdo das criancas e dos jovens. Embora os
salarios ndo fossem elevados e com frequéncia sofressem atrasos, ainda assim considero uma expectativa
de melhoria da condi¢do de professor em relagdo ao abandono anterior.

Em uma sociedade em que o trabalho sofre a macula da escraviddo, procurar organizar, estimular uma
profissdo ndo contaminada como trabalho servil e de escravos, parece-me um pequeno sinal de avango nas
relacdes do mundo do trabalho, mesmo porque a centralizagdo das decisdes nas maos do Governador ou
de seu substituto imediato indica o autoritarismo que permeia as decisdes sobre os concursos,
permanéncia dos mais antigos que ja se encontram na profissdo ou a interinidade de muitos outros, diante
da dificuldade de se ter pessoas preparadas para o exercicio da profissdo na Provincia. Controle de quem
ensina, de quem aprende, do que é ensinado e como é ensinado.

Essa é a concepg¢do conservadora do poder da elite dirigente: assegurar-se de que a médio e longo prazo a
paz seria consensual e a tornar a contestacdo a sua hegemonia algo muito dificil de ser implementado.

3.CONSIDERACOES FINAIS

A fundagdo de Belém no antigo Grdo-Para foi uma decisdo da autoridade colonial tendo em vista as
necessidades de defesa deste espaco diante da ameaca estrangeira ja estabelecida no interior dos vales de
alguns de seus rios mais importantes. A alianca que entdo se produziu entre a espada e a cruz, diz muito
sobre o que foi a instituicio de uma sociedade branca em meio a selva e seus habitantes nativos. E desde
entdo é impossivel desconectd-la dos objetivos estratégicos que sempre nortearam a ocupagio e
exploragdo do espago amazdnico.

A educacao foi arma ideoldgica empregada para consolidar, conquistar efetivamente, o que a violéncia
militar do administrador colonial se revelou incapaz de obter: a adesdo ao sistema de dominacao,
possibilitando que o desafio constituido pela produgio de suditos para Deus e a coroa, fosse vencido. A
forca-tarefa utilizada: os missionarios. Com o emprego de uma violéncia mitigada, buscaram a adequacao
dos individuos em relagio ao oficio ensinado, tendo em vista a estrutura produtiva, tudo isso redefinido
pelos padrdes de uma nova sociabilidade, cuidadosamente ensinada, especialmente as criangas de quem
se esperava a continuidade da experiéncia evangelizadora.

17 Segundo Para (1841) Art.14.° Havera tantos Professores do Ensino Primario, quantos forem as respectivas Cadeiras,
competindo a cada um a consigna¢do annual de quatro centos mil réis, e o de ensino Normal o de seis centos mil
réis.Art.15.° Serad oito os Professores para as Cadeiras do Lycéo, os quais vencerad o ordenado de seis centos mil reis
cada um, e trez Substitutos (...) com o ordenado de quatrocentos mil reis.Art.16.° O Emprego de Professor he vitalicio,
e sera provido em pessoas idoneas, e pela forma estabelecida no § 4.° Art. 22 desta Lei. Art.17.° O Concurso das
Cadeiras vagas de qualquer dos ensinos, serd publicado pelo Director, e se depois de passado o prazo marcado ndo
comparecerem
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Seu esfor¢o educacional resultou naquilo que denomino de uma pedagogia da sujei¢do ou da submissao,
uma pratica educativa que combinava com sucesso o ensinar a ler, escrever e contar através da repeti¢io
exaustiva e/ou cantada das licdes e o seu representar, em pequenos autos de fé e exaltacdo religiosa,
mesclada de proibicées, castigos e recompensas. Por outro lado, a crian¢a ou o jovem era instruido em
artes e oficios essenciais aos propdsitos da empresa colonial capitalista e desde cedo internalizava a
obediéncia fundamental ao seu lugar na sociedade, fosse sob o dominio estrito do patrao religioso, civil ou
militar.

Apbs a expulsdo dos jesuitas e a implementagdo de um modelo embrionario de escola publica sob
comando das autoridades coloniais militares e/ou civis, resultou prejuizo para o Grao-Para. O projeto
“civilizador” da coroa na Amazonia pensava a educacdo como fator integrador e nivelador de diferengas
culturais, elemento importante para seus planos de desenvolvimento econémico e social da regido.

Trés décadas apds, ao final do século XVIII, o fracasso das medidas preconizadas apds a expulsdo dos
jesuitas era constatado pelas autoridades e novamente se imaginou um plano salvador que oferecesse uma
sistematizacao das a¢des educativas, objetivando mudar o estado triste e deploravel em que se achavam as
Escolas Menores pela falta de um sistema organizado de disciplinas necessarias a instrucdo publica, e a
qualidade da instrugdo oferecida pelas mesmas, em que pouco se atendeu as necessidades locais.

Apontava-se a urgéncia de medidas disciplinadoras da atuagdo docente, a implantacdo de uma norma fixa
e principios claros para a nomeagdo e escolha dos professores, além de ressaltar a necessidade de
permanente inspecdo das atividades realizadas pelos professores, para que os professores cumpram suas
obrigacdes com proficiéncia e zelo. Mas um obstaculo desanimador se interpunha: o desinteresse pela
educacdo. Colonos e autoridades consideravam dispensavel educar a populacdo. Avaliavam politicamente
perigosa a instrucdo dos suditos. Essa mentalidade obtusa que acabaria contaminado a sociedade em
relacdo ao papel que a educagdo deve desempenhar para a formagdo de seus membros, ganhou contornos
especificos de exclusdo étnica quando se institui o Império brasileiro.

A educagao passou a ser vista como interessante para conferir um lustro especial as elites da nobreza de
titulos que acomodou os novos donos do poder e pincelou com ares de civilizagdo as aspiracdes da
pequena burguesia. As quatro décadas iniciais do século XIX demonstram claramente através de conflitos
politicos cada vez mais frequentes e violentos que a luta pela cidadania plena nesta regido seria sempre
muito dificil para as classes oprimidas.

A explosdo cabana representa o apice, mas nio o fim dessa aspiracdo de conquista de um espaco legitimo
do exercicio de direitos que teoricamente sdo assegurados a todos, mas nem sempre estdo
disponibilizados em quantidade e qualidade aos menos favorecidos economicamente.

A pentria de recursos financeiros sempre foi o principal obstaculo. A caréncia e a urgéncia desses
recursos para atender as necessidades de uma educacdo extensiva a todos, desafio proposto pela
conquista colonial e ndo resolvido, é agora renovado pelo estabelecimento de uma nacionalidade sobre
este amplo espaco. Se os dominadores coloniais demarcaram o vasto territorio, cabia ao império brasileiro
consolida-lo e promover sua integragio definitiva através da garantia dos direitos civis definidos em lei
para todos os brasileiros.

Novamente a educag¢do foi o instrumento escolhido e os professores os encarregados dessa tarefa de
promover e consolidar a ideia de nacdo e assim, ideologicamente, obter a formacado de cidadaos pacificos e
produtivos para a sociedade. As autoridades constituidas do periodo adaptaram sem muito empenho, as
normas previstas no inicio do século XIX e escolas foram criadas em vilas e cidades de maior expressio,
mas s6 poderiamos falar em melhorias do ensino na capital da Provincia. E as condi¢cdes de exercicio do
oficio de professor permaneceram precarios e mal remunerados.
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Capitulo 20

O planejamento estratégico no curriculo do
bacharelado em administracao

Julio Cezar Arias
Mércia Freire Rocha Cordeiro Machado

Resumo: O objetivo deste estudo é relacionar as Instituicdes de Ensino Superior (IES)
que ofertam o curso de Bacharel em Administracdao no municipio de Curitiba e verificar a
existéncia do componente curricular planejamento estratégico e sua relevancia no
curriculo académico. Para tanto, realizou-se, uma pesquisa qualitativa do tipo
exploratdria. Como instrumento de coletas de dados utilizou-se a pesquisa bibliografica
e documental para constituir o campo de pesquisa desta investigacdo. Diante disso,
verificou-se que: i) na cidade de Curitiba, quatro instituicdes classificadas como
Universidades e oito consideradas Faculdades oferecem o Curso de Bacharel em
Administracao; ii) as IES pesquisadas apresentam em suas matrizes um componente
curricular exclusivo de Planejamento Estratégico, dos quais, algumas com cargas
horarias um pouco maiores e a oferta em dois semestres; e iii) existe similaridade
conceitual nas ementas do componente Planejamento Estratégico disponibilizadas pelas
seis IES. Apesar das contribui¢des da pesquisa, os resultados devem ser analisados com
cautela, devido, principalmente, pelo fato da populacdo investigada ser composta por
uma amostra das IES que oferecem a Graduacdo em Administracdo na cidade de
Curitiba, fato este que inviabiliza generalizacdes e pode representar vieses do estudo.
Como sugestdes para trabalhos futuros, propdem-se investigar se os resultados aqui
evidenciados sdo comuns em cursos de Bacharelado em Administracao de outras regioes

do pais, permitindo validar ou ndo os resultados apresentados.

Palavras-chave: Planejamento Estratégico; Curriculo; Bacharel em Administragao.
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1.INTRODUCAO

Ao longo desses ultimos tempos, a humanidade tem enfrentado desafios cada vez maiores para se adaptar
as mudancas estruturais, tecnolédgicas, organizacionais e mercadolégicas, que ocorrem em ritmo acelerado
nesta era globalizada. Hoje, segundo Mello (2015), ndo basta identificar uma necessidade e atendé-la
mediante o fornecimento de um produto ou servico, é preciso fazer um esforgo constante de inovacio e
criatividade para manter a competitividade. O que antes seria um diferencial competitivo é, hoje, um
elemento essencial de sobrevivéncia e precisa de constante renovagdo para continuar a agregar valor
(MELLO, 2015).

0 processo de globalizacdo e o avango da ciéncia e do conhecimento provocaram mudancas na sociedade,
exigindo profissionais com novas capacidades, das quais, um perfil mais humanizado, integrado e capaz de
interagir em todos os niveis laborais.

Frente a esse novo contexto, cabe ao profissional de Administracdo, ter uma formacgao diversificada, com
base ndo apenas nas especificidades da area e em uma educacdo formal, mas, também, na experiéncia
individual, ou seja, no conhecimento e vivéncia. Exige que o profissional seja capaz de agir e reagir em
tempo real, pressupondo uma visdo global e a longo prazo combinada a atitudes de adaptacdo e
flexibilidade.

E para Mello (2015), cada vez mais extensa, a lista de qualidades exigidas desse profissional, que vio
muito além das especificidades da area, como a polivaléncia e multitarefas; responsabilidade e
confiabilidade; flexibilidade e adaptacao; criatividade e inovacao; iniciativa e empreendedorismo; respeito
a sustentabilidade ambiental, social e econ6mica; trabalho em equipe e conexdo em rede; capacidade de
entrega; ética; entre outras.

Concomitantes a isso, as constantes mudangas no cendrio econdmico trazem a tona a necessidade, pelas
empresas, por profissionais capacitados e dispostos a antecipar acdes de mercado para torna-las cada vez
mais produtivas e competitivas. Esse ambiente de mudancas tém exigido bacharéis em Administracdo
capazes de redefinir e estruturar problemas, encontrar solu¢des inovadoras, assumir posturas éticas,
dentre outras competéncias.

Diante desse cendrio, a administracdo de empresas tornou-se um desafio que transcende o ambiente
empresarial e a formagdo do administrador, que, de acordo com Paiva, Esther e Melo (2004) deve envolver
um conjunto de praticas capaz de trazer contribui¢des, inovacdes e consequéncias positivas para além da
formacao profissional, contemplando uma formagao sistémica para o social e para a ética.

Assim, a necessidade dessa acdo multidimensional demanda do profissional, segundo Machado (2016), um
movimento continuo de construgio e reestruturacio, de analise, reflexdo e intervencdes criticas e criativas
de seus saberes. O reconhecimento da existéncia de suas multiplas realidades e a legitimidade de todas
elas é algo que torna a formacdo desses profissionais, em sua esséncia, um processo complexo (MACHADO,
2016).

O ensino superior em Administracao, de acordo com Bolzan e Antunes (2016) foi introduzido no Brasil
por volta de 1808, com base no modelo utilizado em Portugal, porém, ndo formava administradores, e sim,
buscava qualificar mao-de-obra para atuar no comércio da época colonial. Contudo, segundo os autores,
apenas em meados de 1930, com o apoio norte-americano, surgiram as escolas publicas e privadas
destinadas a formagdo de administradores e desde entdo, o curso superior em Administragdo tem
resultado das necessidades de adaptacdo da sociedade, que busca se alinhar ao desenvolvimento
empresarial no pais (BOLZAN; ANTUNES, 2016).

Os cursos de Administracdo no Brasil tém uma histéria muito curta, no entanto alcangaram dimensées
significativas. Atualmente, o curso de bacharelado em Administracdo é um dos mais ofertados do pais,
possuindo um total de 710.984 matriculas, quantitativo que representa 8,83% do universo de estudantes
regularmente matriculados no ensino superior (INEP, 2018). Durante o periodo de 2009 a 2013 o
bacharelado em Administracdo foi o curso mais procurado nas institui¢des brasileiras. Em 2014 o
bacharel em Direito assume a posicdo de curso brasileiro com maior nimero de matriculas e desde entao

o bacharel em Administracdo é o segundo curso superior mais procurado em Instituicdes de Ensino
Superior (IES) (INEP, 2018).

Todavia, esse crescimento da oferta e procura do curso, para Bolzon e Antunes (2016), tem transformado
a graduacdo em Administragio em uma espécie de “producdo em massa de administradores”, e
consequentemente, a referida “linha de produgio” (o curriculo pleno do curso) pode resultar em uma série
de “produtos com baixa qualificacdo” (bacharéis em administracao).
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O exercicio profissional da Administracdo, de acordo com Lopes (2006), ocorre num contexto novo de
grande dinamismo econdmico e de rapidas mudancas no ambiente dos negécios, de modo que se definem
exigéncias mais amplas que a simples utilizagdo de um arsenal de técnicas gerenciais, subdividido em
areas especificas da organizacio, aplicaveis em contextos decisérios pré-definidos.

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais, do Conselho Nacional de Educagiao (CNE), Resolucao
N2 4/2005, o Curso de Graduagdo em Administracdo deve ensejar como perfil desejado do formando,
capacitacdo e aptiddo para compreender as questdes cientificas, técnicas, sociais e econdmicas da
producio e de seu gerenciamento, observados niveis graduais do processo de tomada de decisdo, bem
como para desenvolver gerenciamento qualitativo e adequado, revelando a assimilagio de novas
informacoes e apresentando flexibilidade intelectual e adaptabilidade contextualizada no trato de
situagdes diversas, presentes ou emergentes, nos varios segmentos do campo de atuagdo do
administrador (BRASIL, 2005).

Assim, o bacharel em Administracdo devera ser um profissional com atitudes gerenciais, politicas e de
lideranca, com capacidade para atuar como estrategista, executivo, consultor e empreendedor, bem como
atuar na area académica. Devera também ser dotado de habilidades e conhecimentos generalistas que o
qualifiquem para atuar e influir de forma proativa no mercado e na sociedade com responsabilidade e
comportamento ético.

Com todas essas aptiddes que o profissional administrador necessita, é de suma importancia que ele
possua conhecimento de planejamento estratégico para se destacar no ambiente empresarial
Considerando a importancia do planejamento estratégico dentro do estudo da Administracdo, esse
componente curricular tem a responsabilidade de desenvolver no aluno a capacidade de pensar
estrategicamente as diversas areas das organizagdes.

Diante do exposto, o objetivo desta investigacdo é relacionar as Instituicdes de Ensino Superior (IES) que
ofertam o curso de Bacharel em Administragio no municipio de Curitiba e verificar a existéncia do
componente curricular Planejamento Estratégico e sua relevancia no curriculo académico.

2.0 CURRICULO DOS CURSOS DE ADMINISTRACAO

Inicialmente, segundo o CFA (2019), a criagdo e a evolugdo dos cursos de Administracdo no Brasil, se
deram no interior de Instituicdes Universitarias, que se transformaram em poélos de referéncia para a
organizacdo e funcionamento desse campo. Posteriormente, a evolugdo desses cursos ocorreu, ndo mais
vinculada as Instituicoes Universitarias, mas as Faculdades Isoladas que proliferaram no bojo do processo
de expansdo privatizada na sociedade brasileira (CFA, 2019).

Diante do crescimento das grandes empresas, principalmente estrangeiras e estatais, emergiu a
necessidade por profissionais com qualificacio especifica para executar diferentes fungdes nas
organizacdes. Assim sendo, essas empresas, de acordo com o CFA (2019), passaram a: i) adotar a
profissionalizagdo de seus quadros de funcionarios, tendo em vista o tamanho e complexidade de seus
arcaboug¢os administrativos; e ii) empregar os administradores que passaram pelo sistema escolar.

Essas mudancas econdmicas impulsionaram a profissionalizacdo do Administrador e sua regulamentacio
profissional ocorreu em 1965 por meio da Lei n? 4.769 e no seu artigo 32, estabelece que o exercicio da
profissdo de Técnico em Administracdo é privativo dos Bacharéis em Administracdo Publica ou de
Empresas, diplomados no Brasil, em cursos regulares de ensino superior, oficial, oficializado ou
reconhecido, cujo curriculo devera ser fixado pelo Conselho Federal de Educagio (CFE), nos termos da Lei
n? 4.024/1961, que regulamenta as Diretrizes e Bases da Educac¢do (LDB) no Brasil (BRASIL, 1965).

No ano seguinte a essa regulamentacdo, por meio do Parecer n? 307/66, o CFE estabeleceu o curriculo
minimo do curso de Administragdo. As diretrizes do parecer, de acordo com o CFA (2019), se inspiraram
na andalise das condi¢des reais da Administragdo no Pais e nos postulados que emanavam da lei e da
doutrina fixada na experiéncia nacional e internacional. Nesse curriculo foram agrupadas areas de cultura
geral (Matemadtica, Estatistica, Contabilidade, Teoria Econdmica, Economia Brasileira, Psicologia e
Sociologia Aplicada a Administracdo, Direito Administrativo, Piblico e Privado, Etica Administrativa,
Legislacdo Social e Tributaria, Teoria Geral da Administracdo, Administracdo Financeira, Or¢amentaria, de
Pessoal, de Material, de Produgio e de Vendas) com vistas: i) no conhecimento sistematico dos fatos e das
condi¢des institucionais nas quais se abrigam o fendomeno administrativo; ii) nos componentes
curriculares instrumentais de carater conceituais e/ou operacionais; e iii) no componente curricular de
qualificacdo profissional.
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Com a liberdade dada pelo curriculo, de acordo com o CFA (2019) as escolas poderiam ministrar as
matérias do curriculo minimo com diferentes dosagens de tempo e de acento quanto aos objetivos, assim
como organizar cursos ou semindrios de aplicagdo mais restrita ou especializada. Desde entdo a profissao
do administrador vem sendo regulamentada por meio de leis, resolugdes normativas e deliberacdes por
meio dos érgdos competentes, das quais destacamos:

Com a Lei 7.321 em 1986, os Técnicos em Administracdo passam a ser denominados administradores;

Com as Resolucdes Normativas especificas do Conselho Federal de Administracio (CFA) foi
regulamentado, entre 1978 e 1989, o registro de Tecnélogo em areas da Administragio;

Com a cria¢do da Associacdo Nacional dos Cursos de Graduagdo em Administracdo (ANGRAD) em 1991, os
cursos de graduacdo em Administracdo ganham representacdo junto ao Ministério de Educacdo (MEC) e
ao Conselho Nacional de Educagdo (CNE), entre outros;

Com a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n2 9.394 em 1996, é dada a permissdo para que o tecndlogo dé
continuidade aos seus estudos em outros cursos e programas de educacdo superior, como extensao, pés-
graduacgao, mestrado e doutorado;

Com a constituicdo do Férum Nacional de Ensino de Administracdo (FONEAD) em 2001, formalizou-se a
discussdo das politicas de ensino da area no Brasil e sua interrelacdo com o exercicio profissional;

Com a Resolugdo CNE n® 3, em 2002, os cursos superiores de tecnologia passam a ser considerados de
graduagdo, com caracteristicas especiais e ficam subordinados ao Parecer CNE/CES 436/2001, no qual o
tempo de formacdo é de dois a trés anos e buscam conciliar a teoria com a pratica profissional;

Com a Resolucdo CNE n? 4, em 2005 ficou proibida a existéncia de énfases e habilita¢cdes (em Financas,
Marketing, Producdo, Recursos Humanos entre varias) no curso, ou seja, o aluno se forma com diploma de
bacharel em Administracio, independentemente da linha de formacao especifica que escolher;

Com a Deliberagdo n2 260 em 2005, foi regulamentado o registro profissional em Conselhos Regionais de
Administracdo, dos Bacharéis em Administragio, egressos de Cursos de Bacharelado em Administragao,
ministrados na modalidade a distancia;

Com as Resolug¢des Normativas n.2 373 e 374 em 2009, o Conselho Federal de Administracao, reeditou as
resolugdes anteriores para efeito de concessao de registro profissional.

Com as Resolugdes Normativas n.2 506, 507, 511 e 512 de 2017, o Conselho Federal de Administracdo
regulamentou registros no Conselho Regional de Administracdo dos bacharéis em cursos conexos a
Administracdo; dos bacharéis egressos de cursos conexos a Administragio Publica; dos egressos de cursos
de educagdo profissional técnica de nivel médio conexos a Administracdo e dos egressos de programas de
Mestrado e Doutorado conexos a Administragdo, respectivamente.

Tais acontecimentos repercutiram significativamente, uma vez que, em um intervalo de 54 anos, o ensino
de Administracdo alcangou uma dimensdo substancial na sociedade brasileira, considerando que desde
entdo tem reconhecimento oficial da categoria profissional e da ciéncia da Administracio.

3.0 PLANEJAMENTO ESTRATEGICO NO CURRICULO DA GRADUACAO EM ADMINISTRACAO

Segundo os autores Montana e Charnov (2010), a administracio € o ato de trabalhar com e por intermédio
de outras pessoas para realizar os objetivos das organizag¢des. Além disso, segundo Maximiano (2015) tem
como principais atividades: i) o Planejamento, que define objetivos, atividades e recursos; ii) a
Organizacdo, que define e divide o trabalho e recursos para realizar os objetivos; iii) a Lideranga que
trabalha com pessoas para assegurar a realizacdo dos objetivos; iv) a Execucdo, que realiza atividades e
consome recursos para atingir os objetivos; e v) o Controle que assegura a realizacdo dos objetivos e
identifica a necessidade de modifica-los. Ou seja, para o desenvolvimento de suas atividades, o profissional
desenvolve sua capacidade de liderancga, de trabalhar em equipe, de tomar decisdes estratégicas e busca
atingir os objetivos propostos com eficacia, eficiéncia e efetividade.

As caracteristicas distintivas da Administragdo como area de atuagdo profissional, para Lopes (2006),
acabam por impor uma reflexdo acerca dos paradigmas que suportam as estruturas, métodos e técnicas
utilizados no processo de formacdo do administrador. Por tratar-se de um conjunto tedrico em construgdo
que, nesse processo, apropria-se pragmaticamente de subconjuntos de outras ciéncias, exatas e humanas
e, sobretudo, pela necessidade de maior subordinagio de seus principios aos contextos de sua aplicagao,
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particularmente, quanto as especificidades dos sistemas organizacionais, a Administracdo apresenta uma
complexidade correspondente a propria dindmica do ambiente (LOPES, 2006).

Nesta perspectiva, o ensino da Administragdo objetiva desenvolver no aluno a capacidade intelectual de
analisar todos os ambientes de uma organizagdo e proporcionar ao profissional da area a possibilidade de
se adequar as mais variadas circunstancias, compreender o ambiente de negécios, lidar com problemas,
propor soluc¢des, incentivar o relacionamento interpessoal, entre outras competéncias. E para dar conta
disso, o curriculo do curso de Administra¢do, envolve diversos campos de conhecimentos e praticas
derivadas da articulagdo entre as areas de Economia, Sociologia, Antropologia, Psicologia, Ciéncias
Politicas, entre outras.

A materializagdo disso tudo se da por meio do Projeto Pedagégico do Curso (PPC) no qual estdo previstos
a concepgdo e os objetivos gerais do curso, suas peculiaridades, a matriz curricular, a carga horaria das
atividades didaticas e a multidisciplinaridade, ou seja, o intercAimbio e a cooperacdo entre os varios
componentes curriculares que compdem a matriz curricular. Dessa forma, o processo de ensino e a
aprendizagem, se desenvolve, de acordo com Machado (2016), por meio de um conjunto de pardmetros
educativos capazes de promover em cada participante do processo a capacidade de reorganizar suas
funcdes cognitivas, de desenvolver novos recursos de linguagem, de potencializar areas cognitivas,
possibilitando o desenvolvimento da capacidade de operacionalizar com varias fontes de informacéo e
redimensionar formas de convivio social, afetivo e cultural.

Para tanto, o curriculo do bacharel em administracdo deve seguir os eixos basicos de formacao
estabelecidos na Resolu¢do n? 4/2005 do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), além dos contetddos de
formacdo profissional, estudos quantitativos e formacdo complementar, o egresso, conforme estabelece o
Art. 4° da resolucdo, deve possuir conhecimentos e habilidades que o diferencie dos demais, dos quais,

I - reconhecer e definir problemas, pensar estrategicamente, introduzir
modificacdes no processo produtivo, atuar preventivamente, transferir e
generalizar conhecimentos e exercer, em diferentes graus de complexidade, o
processo da tomada de decisao;

II - desenvolver expressio e comunicacdo compativeis com o exercicio
profissional, inclusive nos processos de negociacdo e nas comunicagdes
interpessoais ou intergrupais;

[II - desenvolver raciocinio 1dgico, critico e analitico para operar com valores e
formulagdes matematicas presentes nas relagdes formais e causais entre
fendmenos produtivos, administrativos e de controle, bem assim expressando-
se de modo critico e criativo diante dos diferentes contextos organizacionais e
sociais;

IV - ter iniciativa, criatividade, determinacdo, vontade politica e administrativa,
vontade de aprender, abertura as mudancas e consciéncia da qualidade e das
implicacdes éticas do seu exercicio profissional;

V - desenvolver capacidade de transferir conhecimentos da vida e da
experiéncia cotidianas para o ambiente de trabalho e do seu campo de atuagdo
profissional, em diferentes modelos organizacionais, revelando-se profissional
adaptavel;

VI - desenvolver capacidade para realizar consultoria em gestio e
administracio, pareceres e pericias administrativas, gerenciais,
organizacionais, estratégicos e operacionais (BRASIL, 2005).

Pensando nisso, o componente curricular “Planejamento Estratégico” foi escolhido para este estudo por
proporcionar o conhecimento adequado a esse perfil de profissional, tornando-o um estrategista, com
visdo sistémica e holistica da organiza¢do em que atua.

O objetivo de se estudar “Planejamento Estratégico” é fornecer ao futuro administrador condi¢des de
adequar os negocios da empresa as constantes mudanc¢as do mercado consumidor, de modo que a
empresa seja sempre competitiva e lucrativa.

Segundo Oliveira (2011, p.53) “estratégia é a acdo ou caminho mais adequado a ser executado para
alcangar, preferencialmente de maneira diferenciada, os objetivos e metas estabelecidos.” Os autores
Chiavenato e Sapiro (2010, p. 4) definem estratégia como sendo um curso de acdo escolhido pela
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organizacdo a partir da premissa de que uma futura e diferente posicdo poderad oferecer ganhos e
vantagens em relagdo a situacdo presente.

Sendo assim, a estratégia deve ser um plano de acdo que, alinhado ao objetivo global da organizacio,
permita estabelecer os caminhos a serem trilhados no ambito empresarial. Pereira (2010, p. 44)
complementa a teoria definindo planejamento como o “processo formalizado para gerar resultados a
partir de um sistema integrado de decisdes”.

Com uma definicdlo um pouco mais detalhada, Oliveira (2011, p. 5) define planejamento como “o
desenvolvimento de processos, técnicas e atitudes administrativas que proporcionam uma situagio viavel
de avaliar as implicagdes futuras de decisdes presentes em fun¢do dos objetivos empresariais que
facilitardo a tomada de decisdo no futuro, de modo rapido, coerente, eficiente e eficaz”.

Pensando o planejamento como um ato antecipado e tendo como pressuposto a mudanga constante no
cendrio econémico e a escassez de recursos, podemos inferir que o planejamento é um processo dinamico
que deve conter em sua base, informagdes variadas de economia e mercado, recursos humanos e recursos
materiais disponiveis, que possibilitem ao profissional desenvolver uma ferramenta que auxilie a tomada
de decisao.

Um planejamento bem realizado deve servir como fonte basilar de consulta as organizagdes, e possibilitar
algumas vantagens, tais como:

= Fornecer informagdes de demandas especificas de mercados;
= Permitir o controle mais enxuto da produgio;

= Organizar o processo logistico de forma mais efetiva;

] Possibilitar a resolugio rapida de conflitos;

= Propiciar um grau elevado de acerto nas decisdes.

De forma geral, existem trés tipos principais de planejamento que podem ser divididos conforme
representado na figura 1:

Figura 1 - Piramide Organizacional

= Visdodaempresa

* Forte orientacdo externa
Alta Administragdo = Foco no longo prazo

* Objetivos gerais

= Planos genéricos

* Visdo por unidades de
negocio ou departamentos
Tético Gerentes * Foco no médio prazo
* Definigdesdas principais
acdes por departamento

* Visdo por tarefas rotineiras
* Foco no curto prazo
OperaCIona| Supervisores * Definicdesde objetivos e
resultados bem especificos

Fonte: http://www.quirius.com.br/o-guia-do-planejamento-tributario.

A figura acima ajuda a entender visualmente onde as agées do Planejamento Estratégico devem estar
focadas.

O Planejamento Estratégico é o processo mais importante dentro de uma organizacio. Nele sdo definidas
as estratégias de longo prazo, levando-se em conta o ambiente interno, o ambiente externo, as ameacas e
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as oportunidades. (Oliveira, 2011, p.19). J& o Planejamento Tatico, segundo Oliveira (2011), é
desenvolvido pelos niveis organizacionais intermediarios, tendo como finalidade a utilizacdo eficiente dos
recursos, bem como as politicas orientativas. Por fim, o Planejamento Operacional é a formalizacdo das
metodologias de desenvolvimento e implementacdo de resultados especificos a serem alcancados pelas
areas funcionais da empresa. (Oliveira, 2011, p.19)

O Planejamento Estratégico, segundo Kotler (1992, p.63), “é definido como processo gerencial de
desenvolver e manter uma adequacgao razoavel entre os objetivos e recursos da empresa e as mudancas e
oportunidades de mercado”. O objetivo de se estudar o planejamento estratégico é adequar os negécios da
empresa ao mercado.

Planejamento Estratégico, para Fernandes e Berton (2005, p.11), é a formalizacdo do pensamento
estratégico em processos e procedimentos para que a empresa saiba exatamente os caminhos a serem
seguidos. Assim, Pereira (2010, p. 47) define Planejamento Estratégico como:

[..] um processo que consiste na andlise sistematica dos pontos fortes
(competéncias) e fracos (incompeténcias ou possibilidades de melhorias) da
organizacdo, e das oportunidades e ameacas do ambiente externo, com o
objetivo de formular (formar) estratégias e acdes estratégicas com o intuito de
aumentar a competitividade e seu grau de resolutividade.

Por mais simples que seja, um Planejamento Estratégico pode funcionar em qualquer organizagao, seja a
partir de questdes basicas ou através de ferramentas avangadas de diagndstico. O importante é levar em
conta todos os fatores internos e externos, tais como, os recursos financeiros existentes, o cenario
econdmico global e a situacdo de mercado em que a empresa atua.

Algumas questdes fundamentais que podem ajudar na hora de realizar o Planejamento Estratégico de uma
empresa: i) Onde estamos?; ii) Onde queremos chegar?; e iii) Como chegaremos 1a?

Alguns autores conceituam o Planejamento Estratégico e ajudam a dar um entendimento um pouco mais
aprofundado do assunto, conforme apresentado no quadro 1 abaixo:

Quadro 1 - Conceitos de Planejamento Estratégico

Autores Conceitos de Planejamento Estratégico
Chiavenato e “Processo de formulacdo e execugdo de estratégias organizacionais para buscar a
Sapiro (2010) inserc¢do da organizacdo e de sua missdo no ambiente onde ele atua”.

Fernandes e Berton | “O Planejamento Estratégico busca sistematizar o pensamento estratégico, formalizando
(2005) processos e procedimentos para que a empresa saiba exatamente os caminhos a seguir”.

“Planejamento estratégico é definido como o processo gerencial de desenvolver e
Kotler (1992) manter uma adequacio razoavel entre os objetivos e recursos da empresa e as
mudancas e oportunidades de mercado”.

“Processo administrativo que proporciona sustentacdo mercadolégica para se

Sl () estabelecer a melhor direcdo a ser seguida pela empresa”.

“Processo que consiste na analise sistematica dos pontos fortes e fracos da organizagdo,
Pereira (2010) e das oportunidades e ameacas do ambiente externo, com o objetivo de formular
estratégias com o intuito de aumentar a competitividade”.

Fonte: elaborado pelos pesquisadores com base nos autores acima, 2019.

A interatividade entre os componentes curriculares, principalmente aqueles que servirdo de base para que
o aluno adquira as competéncias e habilidades necessarias para o administrador desenvolver aquilo que
se espera de um gestor, é fundamental.

Com base em Aktouf (2005), o administrador do futuro devera ser capaz de integrar, com sua cultura
geral, com sua experiéncia e sua intuicdo, diferentes componentes curriculares, diferentes conhecimentos,
tanto no campo da administracdo em geral como no das ciéncias humanas. Isto exige dos professores que
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ndo sejam limitados a um campo de especializacdo, mas que tenham, ao contrario, uma abertura de
espirito e uma grande cultura nos diferentes campos do saber.

4.MATERIAIS E METODOS

Ao propor a analise dos curriculos do curso de bacharelado em Administracdo, um levantamento inicial foi
realizado com o intuito de verificar a existéncia do quesito Planejamento Estratégico em sua base, visto
que o foco da pesquisa enfatiza esta subarea da Administragao.

Por tratar-se de uma pesquisa qualitativa do tipo exploratéria, segundo Severino (2007, p.123), em que
busca apenas levantar informacgdes acerca de determinado objeto, delimitando um campo de trabalho e
mapeando as condi¢des de manifestacdo desse objeto, o estudo partiu do pressuposto basico de que as
matrizes curriculares da graduagdo em Administracdo pesquisadas continham o objeto “planejamento
estratégico” arraigado em algum componente curricular ofertado, seja ele denominado Planejamento
Estratégico ou Administracdo Estratégica.

No que diz respeito aos meios de investigacao, ela atende a classificacdo de Vergara (2004), é bibliografica,
por fazer uso de livros, artigos, dentre outras publica¢des; e documental, pela analise de documentos
especificos, devido a coleta de informagio na Internet.

A pesquisa bibliografica e documental: i) constituiu-se em etapas integradas, que s6 foram separadas para
se compreender didaticamente a metodologia empregada, de modo a permitir a compreensao do processo
e dos fendmenos estudados para responder aos objetivos a que se propds esta pesquisa; e ii) tiveram
como objetivos: i) constituir o objeto de pesquisa; ii) fundamentar o percurso tedrico-metodolégico da
pesquisa; e iii) fundamentar a andlise e discussdo dos dados.

Os dados foram coletados com dois instrumentos: pesquisa nos sitios eletronicos das IES, na area do curso
de Administracdo, parte de matriz curricular, pesquisando pelo componente curricular Planejamento
Estratégico e posterior solicitacio da ementa do referido componente curricular, o que ocorreu
pessoalmente e através de correio eletronico, visto que o contetido mais especifico como a ementa, nio é
disponibilizada nos sites.

A primeira etapa teve como objetivo visualizar o contetido obrigatério aos cursos de Administragao,
amparados na Resolug¢do n? 4/2005 do CNE (Conselho Nacional de Educacdo). O objetivo da analise
documental foi identificar o campo de pesquisa, verificar os componentes curriculares ofertados e a
frequéncia com que o Planejamento Estratégico é ofertado pelas institui¢des de ensino.

A segunda etapa consistiu em explorar as respectivas ementas e compara-las, em busca dos preceitos
basicos oriundos do curso e do componente curricular em si. Dessa forma, a analise documental para esta
pesquisa seguiu as orientacdes de Machado (2016), com as seguintes etapas:

a) Coleta dos documentos - Foi realizada nos sitios eletronicos das diversas Institui¢des de Ensino
Superior, que ofertam o curso de Administra¢do na cidade de Curitiba - PR.

b) Organizacdo dos documentos - Para estabelecer um parametro qualitativo, as matrizes curriculares
foram analisadas sob uma visao focada no item Planejamento Estratégico, seguido da montagem de uma
tabela com os respectivos componentes curriculares organizados por institui¢do de ensino.

c) Andlise dos documentos - Para constituir o campo de pesquisa deste estudo, foram realizadas:

= Leitura dos livros e artigos citados na referéncia;

= Consultas relativas ao curso de Administracdo nos sitios eletrénicos das IES;

= Identificagdo do componente curricular Planejamento Estratégico nas referidas matrizes
curriculares;

] Solicitagao da ementa do componente curricular em questao;

= Andlise das ementas disponibilizadas; @
= Identificacdo dos pontos de convergéncia entre as ementas;

= Comparagao, seguindo os critérios que a Diretriz Curricular orienta, acerca do conteido que deve

ser ofertado nos componentes curriculares do curso de Administragao.
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5.ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Com base na andlise documental, constatou-se que a cidade de Curitiba - PR apresenta uma grande
quantidade de Instituicdes de Ensino Superior (IES) que ofertam o curso de bacharel em Administragao.
Assim, para esta pesquisa foram escolhidas as principais [ES (QUADRO 1), que, de alguma forma, foram
localizadas com mais facilidade nos mecanismos de busca da Internet, das quais destacamos: i) quatro
instituicdes classificadas como Universidades; ii) oito instituicdes consideradas como Faculdades,
conforme classificacdo amparadas pelo Decreto n? 5.773/2006 do Ministério da Educacdo e Cultura

(MECQ).
Quadro 1 - IES que ofertam a graduacdo em Administracdo no municipio de Curitiba
IES \ Carga horaria \

FACULDADE BAGOZZI - Faculdade Padre Jodo Bagozzi 3.344h
FAE - Centro Universitario 2.880h
UNIOPET - Centro Universitario 3.000h
PUCPR - Pontificia Universidade Catélica do Parana 3.930h
FARESC - Faculdades Integradas Santa Cruz de Curitiba 3.096h
SPEI - Sociedade Paranaense de Ensino e Informatica 3.040h
UFPR - Universidade Federal do Parana 3.060h
UNIBRASIL - Centro Universitario 3.600h
UNICURITIBA - Centro Universitario Curitiba 3.654h
UNINTER - Centro Universitario Internacional 3.344h
UP - Universidade Positivo 3.680h
UTP - Universidade Tuiuti do Parana 3.040h

Fonte: elaborado pelos pesquisadores com base nos dados da pesquisa, 2017.

De acordo com a Resolugdo n? 2, de 18 de junho de 2007 estabelece para o curso de graduagdo em
Administracdo: i) a carga horaria minima de 3.000 horas; e ii) o limite minimo para integralizacdo do
curso de 4 (quatro) anos (BRASIL, 2007).

Diante do exposto, verifica-se que apenas a FAE oferece o curso com carga horaria abaixo do disposto pela
resolucdo. As demais IES oferecem seus cursos com a carga hordaria total de 3.000 horas a 3.930 horas,
cumprindo portanto o estabelecido pela resolugao.

O art. 52 da Resolucdo CNE/CES n°® 4/2005 estabelece que os cursos de graduacdo em Administracdo
deverao contemplar, em seus projetos pedagdgicos e em sua organizacdo curricular, contetidos que
revelem inter-relagbes com a realidade nacional e internacional, segundo uma perspectiva histérica e
contextualizada de sua aplicabilidade no dmbito das organizacdes e do meio através da utilizacdo de
tecnologias inovadoras e que atendam aos seguintes campos interligados de formacgido (BRASIL, 2005). E
estabelece que os contetudos de formacgdo profissional devem ser relacionados com as areas especificas,
envolvendo teorias da administracdo e das organizacdes e a administragio de recursos humanos, mercado
e marketing, materiais, producdo e logistica, financeira e orgamentdria, sistemas de informacgoes,
planejamento estratégico e servicos (BRASIL, 2005).

Baseando-se nesse eixo de formacgdo, verificou-se que as IES pesquisadas mantém em suas matrizes
curriculares o componente curricular denominado Planejamento Estratégico (QUADRO 2), algumas com
mais énfase e cargas horarias um pouco maiores e, em outras, a oferta se da em dois semestres letivos.
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Analisando o quadro 2, verifica-se que a carga horaria disponibilizada individualmente entre os
componentes curriculares é equivalente, na maioria das vezes, e comparando os componentes
curriculares, percebe-se que suas nomenclaturas se alternam entre Planejamento Estratégico e
Administracdo Estratégica, porém, o conteddo distribuido ao longo do periodo letivo se equipara, na
medida em que contempla as principais competéncias a serem adquiridas pelo aluno, constantes nas
Diretrizes Curriculares do Conselho Nacional de Educacao.

Quadro 2 - Componentes curriculares ofertados nas diferentes IES e suas respectivas cargas horarias

Nome e Periodo em que o componente 21
Carga horaria

curricular é ofertado

FACUL]?ADE BAGOZZI - Faculdade Padre Jodo Planejamento Estratégico (79) 80h
Bagozzi

FAE - Centro Universitario Administragdo Estratégica (62) 72h
. - Planejamento Estratégico (52) 72h
UNIOPET - Centro Universitario Administragdo Estratégica (829) 72h
Administracdo Estratégica (62) 72h

PUCPR - Pontificia Universidade Catélica do Parana Planejamento e Desenvolvimento
Estratégico (72) 80h
FARESC - Faculdades Integradas Santa Cruz de Planejamento Estratégico I (52) 72h
Curitiba Planejamento Estratégico II (62) 72h
SPEI - Sociedade Paranaense de Ensino e Informatica Planejamento Estratégico (829) 80h
UFPR - Universidade Federal do Parana Administragdo Estratégica (62) 60h
UNIBRASIL - Centro Universitario Administracdo Estratégica (62) 80h
UNICURITIBA - Centro Universitario Curitiba Planejamento Estratégico (72) 72h
UNINTER - Centro Universitario Internacional Administracdo Estratégica (62) 56h
UP - Universidade Positivo Planejamento Estratégico (42 ano) 80h
. . - . Administracdo Estratégica (42) 72h
UTP - Universidade Tuiuti do Parana Planejamento Estratégico (79) 72h

Fonte: elaborado pelos pesquisadores com base nos dados da pesquisa, 2017.

A maioria das IES pesquisadas ndo disponibilizam as ementas dos componentes curriculares em suas
paginas, e isso dificultou o acesso a essas informagdes. Diante disso, foram realizados contatos de forma
presencial por meio de visita a instituicdo, e outras, disponibilizadas através de correio eletrénico. Ao final
do processo de pesquisa, teve-se acesso a apenas seis ementas do componente Planejamento Estratégico
dos cursos pesquisados. Apds a andlise das ementas disponibilizadas por algumas IES, percebeu-se que
elas possuem muita similaridade conceitual, conforme apresentado no quadro 3.



Educagdo no Século XXI - Volume 45 - Gestdo Pedagogica e Docéncia

Quadro 3 - Conteddo resumido das ementas dos componentes curriculares Administragao Estratégica e
Planejamento Estratégico.

Objetivos propostos na ementa

FACULDADE BAGOZZI - Faculdade Padre | Proporcionar visdo abrangente da organizagéo [...]. Aplicar os
Jodo Bagozzi conceitos tedricos e ferramentas do planejamento estratégico.

Administrar estrategicamente com referéncia global. Conceitos
principais. Organizacdo e ambiente. Formulagdo de estratégias.
Implementacdo de estratégias. Controle estratégico.

PUCPR - Pontificia Universidade Catdlica
do Parana

Desenvolver a compreensdo sobre os conceitos de Planejamento e
Administragdo Estratégica. Analise estratégica dos ambientes interno
e externo. Formacdo e formulacio da estratégia. Acompanhamento do
processo estratégico.

UFPR - Universidade Federal do Parana

Reconhecer e definir problemas, equacionar solugdes, pensar
estrategicamente, introduzir modificagdes no processo produtivo,
atuar preventivamente, transferir e generalizar conhecimentos e
desenvolver raciocinio 1dgico, critico e analitico.

UNIBRASIL - Centro Universitario

0 componente curricular enfoca a importancia de se ter uma visao
abrangente que vai desde a fixa¢do de prioridades pela dire¢do da
UNICURITIBA - Centro Universitario organizacdo quanto ao atendimento das necessidades dos clientes. A

Curitiba sua abordagem é a de procurar aplicar os conceitos tedricos
apresentados nesta e em outros componentes curriculares a uma
situacdo real empresarial.

Capacitar o aluno a elaborar um plano estratégico. Enfatizar a

UTP - Universidade Tuiuti do Parana . A . . .
importancia de se ter uma visdo abrangente da organizagio.

Fonte: elaborado pelos pesquisadores com base nos dados da pesquisa, 2017.

O conteddo da ementa deve ser uma descricio do conteido conceitual e procedimental de um
componente curricular. Além disso, o componente curricular deve propiciar ndo s6 o contetido tedrico
formal, mas também as experiéncias, a metodologia constante no processo de ensino-aprendizagem,
fazendo com que o aluno resgate os conhecimentos prévios e construa conceitos ressaltando a
individualidade e contexto social de cada um. Pelo que foi analisado, as ementas possuem objetivos claros,
pré-definidos e em convergéncia com as diretrizes educacionais e também com as demandas de mercado,
visto que o planejamento é peca chave na administracdo como um todo e na perenidade das organizagdes.

6.CONSIDERACOES FINAIS

Esta investigacdo objetivou relacionar as Institui¢des de Ensino Superior (IES) que ofertam o curso de
Bacharel em Administragdo no municipio de Curitiba e verificar a existéncia do componente curricular
Planejamento Estratégico e sua relevancia no curriculo académico.

Os resultados apontam que a andlise das matrizes curriculares da graduacdo em Administragdo das IES
pesquisadas permitiu verificar que os componentes curriculares que tratam de gestdo, estratégia ou
planejamento, sendo denominadas Planejamento Estratégico ou Administracdo Estratégica possuem o
mesmo papel no processo de ensino-aprendizagem. Diante disso, demonstrou-se que o componente
curricular Planejamento Estratégico tem grande relevancia na formac¢do dos alunos, por proporcionar a
convergéncia entre os conceitos adquiridos ao longo do curso, nas praticas académicas, estudos de caso e
suas experiéncias profissionais.

A ocorréncia do componente curricular Planejamento Estratégico se deu, na maioria das vezes, a partir do
62 periodo, devido a sua complexidade e relevancia. Nela verificou-se a aplicacdo dos principais conceitos
e ferramentas desenvolvidas ao longo do curso de Administracdo. A complexidade na verificagdo do
cumprimento das orientacdes nacionais relativos a carga horaria minima, procedimentos relativos a
integralizacdo e duracdo dos cursos ficou comprometida devido a dificuldade na obten¢io das ementas e a
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necessidade constante de buscas no desenvolvimento da pesquisa e a falta de padronizacdo dos sitios
eletronicos das IES pesquisadas.

A carga horaria disponibilizada em suas matrizes curriculares pelas IES pesquisadas demonstra a
diferenca de enfoque que elas possuem no ensino do Planejamento Estratégico e da Administracdo
Estratégica, pois em algumas instituicdes é oferecida em um semestre (72h) e em outras, em dois
semestres (144h). A presenca constante do componente Planejamento Estratégico nos curriculos das
instituicdes pesquisadas, seja em um ou dois semestres, mostra a importancia e releviancia com que esse
assunto é tratado no ambito académico e empresarial.

Apesar das contribuigdes da pesquisa, os resultados devem ser analisados com cautela, devido,
principalmente, pelo fato da populacdo investigada ser composta por uma amostra das IES que oferecem a
Graduacdo em Administracdo na cidade de Curitiba, fato este que inviabiliza generalizacdes e pode
representar vieses do estudo. Como sugestdes para trabalhos futuros, propdem-se investigar se os
resultados aqui evidenciados sdo comuns em cursos de Bacharelado em Administracdo de outras regides
do pais, permitindo validar ou ndo os resultados apresentados.
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Capitulo 21

Dermeval Saviani em “Historia das ideias pedagogicas
no Brasil” e a utilizacdo do método abdutivo: Uma
contribuicdo para a socializacdo do conhecimento

Isabela Araujo Lima
Gledson Lima Alves

Resumo: O presente estudo buscou compreender o ponto do didlogo em comum da obra
de Demerval Saviani, intitulada “Histéria das ideias pedagogicas do Brasil” com a obra de
Umberto Eco e Sebeok, T. A., intitulada “O signo de trés”. O objetivo geral foi identificar a
manifestacao dos pontos afins, isto é, os de convergéncia entre as referidas obras e os
seus aspectos de influenciacao nas escolhas teérico-metodolégicas adotadas por Saviani.
Sabemos que o autor utiliza o método dialético-historico, no entanto, tecemos uma
relacdo desse método com o método abdutivo, destacando comentarios sobre o rigor
metodoldgico aplicado a sua pesquisa cientifica na area da Histéria da Educacdo e o
desenvolvimento do raciocinio critico, contribuindo para a socializagdo do
conhecimento. A relevancia social deste trabalho estd no fato de asseverar uma maior
consisténcia e coeréncia na acdo educativa desenvolvida por Saviani, demarcando a sua
metodologia, construida a partir de diversas inspiragdes tedricas para a compreensao da
evolucdo do pensamento pedagogico brasileiro, contribuindo sobremaneira para o
desenvolvimento do trabalho dos professores, dirigentes e sistemas de ensino neste
pais. Para a realizacao desse trabalho, foi utilizada a pesquisa bibliografica baseada nos
autores e obras acima mencionados. Concluiu-se que o raciocinio abdutivo desenvolvido
por Peirce, e relatado por Eco, infere-se na légica daquilo que poderia ser, indo-se ao
encontro de novas possibilidades, o que podemos identificar em Saviani quando do seu
desafio em reunir diversas e incontaveis fontes, a fim de superar as dificuldades
metodolégicas tradicionais. Dessa forma, a socializagdo do conhecimento proposta por
Saviani concretiza-se quando ele dispde a pesquisa académica a possibilidade de
extracdo de suas criticas através do método abdutivo, propondo deixar os resultados de
seus estudos aos professores e educandos das escolas brasileiras em geral, enfatizando
também a necessidade do alcance ao ensino publico, afim de para melhora-lo.

Palavras-chave: Histdria das ideias pedagodgicas. Educacao brasileira. Método abdutivo.
Socializagdao do conhecimento.
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1 INTRODUCAO

A educagdo brasileira contempordnea teve um percurso temporal de desenvolvimento pedagégico
mediante sua construcdo histérica a partir do descobrimento das “terras brasilis” pelos portugueses. Ao
falar em histdria da pedagogia neste pais, ndo ha como deixar de se remeter a Demerval Saviani (2013),
filésofo, pedagogo brasileiro, autor de “Histdria das ideias pedagdgicas no Brasil”, obra que resgata a
origem da educagdo brasileira até os dias atuais.

Nesse sentido, a obra de Saviani (2013) é amparada mediante escolhas tedrico-metodolédgicas
influenciadas pela sua formacdo critica académica, de acordo com os aspectos intratextuais, extratextuais
e intertextuais. Dessa maneira, pode-se inferir que ha algum ponto de interse¢do do pensamento exposto
na obra “O signo de trés” (1983) com a obra “Histéria das ideias pedagdgicas no Brasil” de Saviani (2013)?
Se sim, qual seria a contribuicdo para a educacgdo brasileira? Eis entdo a tematica a ser esclarecida.

A histéria das ideias pedagégicas no Brasil reflete sobremaneira a complexidade do contexto em que
estamos inseridos e apresenta-se como uma importante ferramenta de socializagdo do conhecimento, ja
que compreender o passado nos ajuda a desenvolver o pensamento critico sobre o que ocorre no presente.
Difundir esses conhecimentos e disp6-los ao alcance do professor e da sala de aula contribui para um
honroso intento.

Quanto a isso, Saviani destaca-se por sua intensa dedicacdo a pesquisa cientifica, ao avanc¢o e a
socializagdo do ensino publico no nosso pais. O autor contribui, além disso, como exemplo para todos os
pesquisadores de rigorosa e rica aplicacdo da teoria e metodologias cientificas, fazendo-se valer de uma
vasta exploracdo das mais diversas fontes e do método dialético-histérico para a formulagdo de suas
hipéteses criticas. Relacionamos, pois, durante a discussdo do presente estudo, esse método ao método
abdutivo pensamento exposto por Eco e Sebeok (1983) em “O signo de trés”.

A relevancia em perceber a construcdo do pensamento desenvolvido por Saviani (2013) ocorreu diante
das dificuldades e esforcos encontrados nos paradigmas tradicionais da historiografia brasileira, como
também, no investimento intelectual dispensado nesta atividade visando encontrar o momento do
“didlogo” das obras e dos autores envolvidos, a partir de uma proposta académica.

2 METODOLOGIA

Assim, a nossa metodologia baseia-se em revisdo bibliografica das obras e autores citados, com o objetivo
de tecer uma discussdo, destacando os seus pontos de convergéncia, apresentando como contribuicio
académica o enfoque dos meritosos subsidios sociais que Saviani proporciona a pesquisa cientifica e a
educacio socializada.

A estrutura da exposicdo do presente exame, esta dividida em partes tais como a Introdugio, em que
expomos a justificativa, objetivos, relevancia da tematica, a sintese da metodologia utilizada e os limites do
alcance argumentativo. Em seguida, o corpo do trabalho demonstra o cerne principal da discussao,
chegando as consideracoes finais.

3. FUNDAMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS, CONSTRUCAO DE HIPOTESES ABDUTIVAS E A
SOCIALIZACAO DO SABER NA “HISTORIA DAS IDEIAS PEDAGOGICAS NO BRASIL” (DISCUSSAO E
RESULTADOS)

“Observo que este livro é um primeiro esfor¢co no sentido de colocar ao alcance
dos professores um recurso que lhes permita abordar a educagio brasileira em
seu conjunto, desde as origens até os dias atuais”. (SAVIANI, 2013).

De acordo com a sua biografia profissional e académica, as publicacdes de Demerval Saviani (2013)
estrategicamente foram direcionadas para o publico alvo de suas ideias, os professores. A obra “Histéria
das ideias pedagogicas no Brasil”, representa muito bem a sua afirmativa quando ao final da introducado
estabelece a sua principal finalidade “(...Jem contribuir para o desenvolvimento do trabalho dos professores
nas salas de aula, assim como dos dirigentes das escolas e sistemas de ensino, (...)".
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Ao experienciarmos, em Saviani, a abordagem e a exposicdo das ideias pedagdgicas e suas trajetorias
numa visdo de conjunto da histéria da educagio brasileira, observamos que se trata de um trabalho
cientifico cuidadosamente apoiado em fontes primarias e secundarias, visando equacionar as varias
questdes identificadas, dada a vultosa quantidade de informagdes reunidas. (SAVIANI, 2013, p. xx).

Foram levantadas e examinadas diversas fontes documentais, classicas e historiograficas acerca do objeto
referido, periodizando-o desde a chegada dos jesuitas ao Brasil até o inicio do século XXI. Foi feita, assim,
uma ampla e complexa investigacdo, motivada por projeto de pesquisa historico-educativa, que fora
iniciada no ano de 1989, visando a retrospectiva histérica da escola publica no Brasil (1870-1996),
dividindo-se em quatro periodos, compreendidos linearmente, com a contextualizacdo histoérica geral, em
que os fatos marcantes, como, mudangas e acontecimentos especificos foram destacados, seguindo-se das
ideias pedagogicas.

A obra foi fundamental para que se observe que a periodizacdo coloca as ideias pedagégicas em
contraposicado as ideias sistematizadas, hegemonicas até os idos dos anos de 1980, e que segundo o autor
“as simplificacdes tedricas que, muito mais que esterilizar o pensamento de um autor, contribuem para a
esterilizacdo do procedimento cientifico” (SAVIANI, 2013).

A investigacdo de Saviani, ndo obstante, demonstra concep¢des educacionais de cada periodo historico.
Enfatiza também a identificacdo e classificacdo da organizacdo escolar, abordando esquematicamente
algumas tendéncias do momento presente, numa tentativa de reflexdo sobre os rumos da educagdo na
contemporaneidade. (SAVIANI, 2013, p. 02).

Nas palavras do autor, em seu prefacio, temos que uma das suas intengdes com os resultados dessa vasta e
compensadora pesquisa seria socializar os seus frutos, embora haja ainda muito a investigar. (SAVIANI,
2013, p. xxvii).

A obra faz prevalecer recortes particulares na pesquisa histérico-educativa, a partir de fontes disponiveis,
construindo sinteses explicativas de amplo alcance que podem integrar programas escolares, viabilizando
sua socializacdo. E com esse intuito que Saviani afirma incidir seus estudos, a respeito da obra em tela,
“mais sobre a sintese do que sobre a andlise”, ndo sobrepujando, porém, a importancia dos estudos
analiticos. (SAVIANI, 2013, p. xviii).

Permitir articular a compreensdo de amplo alcance sobre resultados de investiga¢cdes particulares
referentes ao tautdcrono da histéria da educagio brasileira contribui para a estruturacdo de uma visio
geral carente aos destinatdrios preferenciais visados pelo autor: os professores. Deste modo, a obra
contribui para a formagdo docente a para a pratica da difusdo desses conhecimentos em sala de aula,
evidenciando a amplitude social. (SAVIANI, 2013, p. xvi).

A socializacdo do conhecimento defendida por Saviani integra o cardter que promove um processo
motivado pela sensibilizacdo e interiorizacdo de contetdos valorativos para a construcdo do sujeito social,
tarefa prioritaria para a defesa de uma educacio publica de qualidade e acessivel para todos os brasileiros.
(SAVIANI, 2013, p. 449).

Impde, portanto, uma praxis que democratiza o ensino atingindo as mais variadas classes sociais com a
difusdo do conhecimento cientifico e seus resultados sem segrega-los ao alcance de poucos,
transformando-se em importante instrumento educativo e recurso indispensavel aos pesquisadores.

Além disso, ao esclarecer de imediato sua acep¢ao pelos termos “ideias pedagégicas”, o autor refor¢a suas
ideias socializadoras ao traduzi-las como expressdo da concretude laboral do educador. Assim, relaciona-
as muito mais a pratica educacional, encarnando as necessidades educacionais de nosso tempo.

Por ideias pedagégicas entendo as ideias educacionais, nio em si mesmas, mas
na forma como se encarnam no movimento real da educagio, orientando e,
mais do que isso, constituindo a prépria substincia da pratica educativa.
(SAVIANI, 2013, p. 6).

A perspectiva tedrico-metodoldgica utilizada por Saviani nesta obra assume aportes em Marx e Gramsci e
foi construida sob a égide criteriosa do método dialético-histérico e de cinco principios como o “carater
concreto do conhecimento histérico-educacional” sob uma “perspectiva de longa duracio”, estabelecendo
o “olhar analitico sintético” no trato das fontes, na “articulacdo do singular e do universal” com diretriz na
“atualidade da pesquisa histérica”, respectivamente. Ademais, a pesquisa demonstra, concomitantemente,
afinco no levantamento e na critica de inimeras fontes de investigacdo, dentre elas uma vasta lista de
referéncias bibliograficas. (SAVIANI, 2013, p. 3).
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0 método dialético-histérico que Saviani desenvolve consiste em, diante daquilo que se apresenta como
verdade (tese), realiza-se a contradicdo (antitese) pelo confronto com outras realidades e teorias, para dai
se encaminhar a sintese criativa e transformadora, a novas teorias. A relacdo desse método com o método
de abdutivo, proposta aqui, é a analise que colocamos em discussio.

A partir desse ponto, encontra-se o momento de coalisdo com o raciocinio abdutivo compreendido por
Pierce (Eco, 1983), uma vez que, Saviani (2013) desenvolve um conjunto de hipdteses como resultado da
pluralidade tedrico-metodolégicas para sustentar a sua concepg¢do de conhecimento histérico-educacional,
isto posto nas cinco diretrizes, das quais destacamos a exigéncia de explicitar a complexidade das rela¢des
e determinagcbes da educacido brasileira, o cuidado para com o trato das fontes, buscando nao
desconfigurar o fendmeno investigado, permitindo que o exame das fontes estivesse alinhado entre os
processos local, nacional e internacional. Por fim, o principio da atualidade da pesquisa histérica, que se
deve firmar num estado de clareza, considera que como toda pesquisa, a investigacdo histérica tem os seus
interesses e direcionamentos, conforme afirma Saviani:

“Consequentemente, o que provoca o impulso investigativo é a necessidade de
responder a alguma questdo que nos interpela na realidade presente.
Obviamente isso ndo tem a ver com “presentismo” nem mesmo com o
“pragmatismo”. Trata-se da prépria consciéncia da historicidade humana, isto é,
a percep¢do de que o presente se enraiza no passado e se projeta no futuro.”
(SAVIANI, 2013, p. 4)

Seu método é “de carater historiografico”, entendendo que procedeu uma histéria das ideias, em que
adotou afinidades com as metodologias empregadas nos estudos da filosofia. Apresenta, sem embargo, um
recorte de 354 referéncias bibliograficas, compondo-se de varias manifestacdes ideoldgicas de diversos
autores, demonstrando com tal ecletismo, o problema tedrico enfrentado no curso da investigacdo ao
distinguir ideias educacionais de ideias pedagégicas.

Ao explicar a “configuracdo do projeto de pesquisa” que deu origem ao livro, o autor demonstra o rigor
cientifico com o qual teceu os passos de suas investiga¢des, revelando um padrdo de exceléncia a ser
tomado como referéncia pelos pesquisadores em geral. A revisdo bibliografica é feita de forma que varios
pensadores de correntes tedricas diferentes “conversam” através da dissertagdo e das citacdes, ligados
pela critica argumentativa savidnica, questionando paradigmas contemporaneos e, com isso, configurando
inovacgdes no campo (SAVIANI, 2013, p. 2).

Esboga, portanto, linhas gerais do projeto, discorre sobre questdes tedricas norteadoras como o conceito
de “ideias pedagdgicas” e a questdo da periodizagdo, bem como justifica ajustes feitos durante avalia¢des
realizadas ao longo da execu¢do da pesquisa. (SAVIANI, 2013, p. 6).

Dessa forma, com a formulagio ao longo do texto de diversas hipoteses explicativas para questdes ainda
nao elucidadas, Saviani indica a demanda para pesquisas complementares e incita novas investigacdes,
fator com o qual tecemos a seguir um contraponto com a obra “O signo de trés”.

3.1. DO SIGNO DE TRES

Esta obra de Umberto Eco e Sebeok, T. A. e col. (1983) é uma coletanea de diversos artigos construidos por
autores de varias areas do conhecimento, em que se é confrontado o método de investigacdo do Sherlock
Holmes, personagem de Arthur Conan Doyle, e 0o argumento abdutivo de C. S. Pierce. Percebe-se, por meio
do conhecimento interdisciplinar, através de andlise racional, os processos metodoldgicos e cientificos
demonstrados na ficgdo.

Ha de se registrar a influéncia do racionalismo cartesiano na civilizacdo ocidental sustentada na tese da
verdade infalivel, a partir de um raciocinio matematico e dedutivo, tendo o conhecimento e a investigacdo
para poucos privilegiados. Charles Sanders Pierce (1839-1914), entretanto, coloca-se na posicdo de
desconstruir o método cartesiano, introduzindo aquilo que se poderia se chamar de “método alternativo”,
conceito original para a histdria filosofica.
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A maior contribuicdo do método pierceano refere-se a Filosofia (com o pragmatismo) e a Teoria da
Comunicagdo. As triades pierceanas, como ficaram conhecidas, incluem signo, objeto, interpretante, e os
raciocinios sobre os quais versa a obra: dedugio, inducio e abducio, esta identificada como “pensamento
conjectural”. Assim, do ponto de vista da obra “O Signo de trés”, constituem-se como casos de pensamento
conjectural as descobertas cientificas, reconstituicdes histéricas, interpretagdes de textos literarios,
investigacdes criminais e médicas. (ECO; SEBEOK, 1983, p. 14)

Torna-se claro na obra que Sherlock, muito embora apresente as suas dedugdes, estas ndo se figuram
como inducdes, ao que se pretendia. Referem-se sim aquilo que Pierce nomeou de abducdes, considerada
como um terceiro tipo de inferéncia logica, permeando a indugio e deducio, métodos esses aceitos pela
ciéncia tradicional. (ECO; SEBEOK, 1983, p. 60)

Assim sendo, Pierce defende a légica do levantamento de hipoéteses para ancorar os desafios da
racionalidade, constituindo-se no caminho firme para a descoberta de novas verdades, mesmo de maneira
aproximada e provisdria. Através das hipdteses novas pode-se chegar a um novo ponto para enxergar o
real, possibilitando experiéncias e experimenta¢cdes novas, ressignificando a maneira de compreensao do
problema pesquisado. (ECO; SEBEOK, 1983, p. 199)

O que se conclui a partir do entendimento dessa obra, voltando-se para a problematica a ser perseguida, é
que uma pesquisa deve se afastar da “forma”, a fim de se entender ou definir o objeto mediante o processo
de formacgao das hipoteses exploratérias, permitindo a elaboragdo de um prognoéstico geral, mesmo diante
da possibilidade de resultados nio tdo bem-sucedidos.

Compreendemos que ao aproximar o raciocinio da compreensao ressignificada tendemos a contribuir
para socializar o conhecimento, visto que se apresenta uma forma inovadora de produgdo de pesquisa
cientifica, quebrando paradigmas tradicionais ao promover amplo alcance até chegar a utilizacdo em sala
de aula.

Sendo assim, em Saviani (2013) percebemos que podemos estabelecer uma ponte entre o pensamento
exposto pierceano e o que foi desenvolvido em sua obra, em termos de metodologia, na formulagdo de
hipéteses explicativas para as questdes apresentadas ao longo do livro.

4. CONCLUSAO

A singularidade como pista e o examinar do objeto tratado através da obtencdo de dados testados e
observados estabelece uma tensdo que nos faz pensar sobre o “ndo existir” da verdade, mas a criacdo
desta pela andlise das fontes, do “decifrar” da realidade sob um paradigma conjectural, envolve a
semiotica e a abdugio nas premissas hipotéticas.

Em contrapartida e sobre isso, Saviani inova em sua obra apresentando, como desenvolvemos
anteriormente, o método dialético-historico, originando a sondagem de hipoteses explicativas para as
questdes levantadas ao longo da sua discussdo sobre as ideias pedagogicas na histéria da educagdo
brasileira, com o objetivo de socializar o conhecimento de modo que a educacgao brasileira, destacada a
publica, ganhe com novas formas de se produzir pesquisa de qualidade a serem bem aproveitadas em sala
de aula.

Torna-se claro ao associar as duas obras mencionadas o ponto de convergéncia, como sendo, o raciocinio
abdutivo, inferindo a légica daquilo que poderia ser, indo-se ao encontro de novas possibilidades,
desafiando-se inclusive as normas existentes. Essa genialidade, que nos permite a possibilidade de
inferirmos relagdes de seu método com métodos de outros campos de conhecimento, além de muitos
outros atributos, torna Demerval Saviani (2013) destacado intelectual brasileiro da p6s-modernidade.
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Capitulo 22

Politicas publicas de educacdo e ensino médio
inovador: Contribuicdes ao debate
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Marcia Rejane Damasceno Dias

Resumo: O presente artigo tem como objetivo contribuir com o debate sobre as
politicas publicas de educagdo para o Ensino Médio e se originou de uma pesquisa
realizada em uma escola publica do Estado do Ceara, com o objetivo de compreender
as reais necessidades dos atores escolares dessa unidade de ensino (alunos, professores,
servidores, pais e gestores) alicer;cada na perspectiva de consolidagdo da gestdo
democratica da escola publica que busca promover as a¢cdes contempladas no Projeto
Ensino Médio Inovador (ProEMI) (Brasil, 2014). Para tanto, discute os desafios
enfrentados por educadores e educandos do ensino médio, para possibilitar a
efetivacdo de uma educacao basica de qualidade. Contextualiza a escola em seus
aspectos socioeconomicos e as dificuldades advindas de sua préopria realidade enquanto
comunidade. Parte da constatacdo de que a educagdo constitui um dos elementos mais
importantes para o desenvolvimento econdmico de um pais ou regido, pois tem por
finalidade, preparar o cidadao para o exercicio do trabalho e da cidadania, portanto,
apresenta as principais politicas publicas educacionais voltadas a melhoria da educacgao
no ensino médio que garanta o direito a educagdo para todos dessa etapa de ensino,
que fomente a inclusdo social, a diversidade étnica e cultural, favoreca a participagao
da comunidade na construcao de um projeto consistente, através do Programa Ensino
Médio Inovador (ProEMI), que integra as a¢des do Plano de Desenvolvimento da
Educacdo (PDE), lancado em 2009, como estratégia do governo federal para a
reestruturacdo dos curriculos do Ensino Médio nos estados. E um estudo de natureza
qualitativa que contempla investigacdes bibliograficas, documental e observacdo
direta.

Palavras chave: Politicas Publicas Educacionais, Ensino Médio Inovador, Gestdo
democratica.
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1.INTRODUCAO

O presente escrito apresenta os resultados de uma pesquisa realizada em uma escola publica do estado
do Ceara, que tem como objetivo elaborar um plano de agdo que vise atender as reais necessidades
dos atores escolares (alunos, professores, servidores, pais e gestores). Referida investigacdo se alia a
perspectiva de consolidacdo da gestdo democratica na escola publica, buscando promover as acgdes
contempladas no Projeto Ensino Médio Inovador (ProEMI) (Brasil, 2014).

Para tanto, discute os desafios enfrentados pelos educadores do ensino médio, no contexto da escola
publica, para que se efetive uma educagao basica de qualidade, partindo de uma perspectiva que apreende
a educacdo e a escola em seus aspectos contraditérios, em face de contextos sociopoliticos e econdmicos
especificos.

Para fins de andlise desse estudo nos ancoramos em uma visdo histérica de educagdo, buscando
relacionar as exigéncias impostas a escola, enquanto Idcus privilegiado de repasse do saber
sistematizado (SAVIANNI, 2003), como vinculadas a interesses especificos (politicos e econdmicos)
de cada época. Situamos, portanto, a compreensdo vigente na sociedade atual, de que a educagdo
constitui um dos elementos mais importantes para o desenvolvimento econémico de um pais ou
regido, uma vez que tem por finalidade preparar o cidadio para o exercicio do trabalho e da cidadania
(Brasil, 1996).

Percebe-se, portanto, que a educacdo brasileira nas ultimas décadas vem sendo alvo constante de
preocupacdo politica e foco do debate em ambito académico e social mais amplo, o que supde
compreender a interlocu¢do do campo educativo com os interesses politicos. A exemplo disso se
verifica, por exemplo, o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo que consiste em uma
“conjugagdo dos esforgos da Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios, em regime de colaboracdo, das
familias e da comunidade, em proveito da melhoria da qualidade da educagdo bdsica (Brasil, 2012 p.
01)”, assegurando o direito a educagdo para todos, permitindo uma ampla discussdo sobre a inclusdo
social, a diversidade étnica e cultural, abrindo espaco para que a sociedade possa participar e debater
essas diversas situacoes.

No que concerne mais especificamente ao Ensino Médio a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo - LDB
n? 9394/96, apresenta uma definicdo clara de essa etapa do ensino finaliza a Educagdo Basica e
colabora para a constru¢do da identidade do educando como pessoa humana, na qual poderd se
inserir no mercado de trabalho ou dar continuidade aos estudos por meio do Ensino Superior. Assim,
de acordo com a referida legislagdo, em sua secdo IV, o ensino médio devera ter como finalidade:

I- a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

II- a preparacdo bdasica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade
a novas condi¢des de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores;

I1I- o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacéo
ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento
critico;

Nesse sentido este artigo tem como objetivo contribuir com o debate sobre as politicas publicas de
educacdo para o Ensino Médio, a partir dos resultados parciais de uma pesquisa que apresenta os
principais desafios enfrentados pelos educadores de uma escola publica do estado do Cearj,
buscando identificar possibilidades concretas para a construcio de acdes e estratégias inovadoras para o
ensino médio.

A escola pesquisada situa-se no municipio do Eusébio-CE, fazendo parte da Rede Estadual de Ensino e
sob a abrangéncia da Coordenadoria Regional de Educagdo - CREDE 01- CE, que é composta por sete
(07) municipios localizados na Regido Metropolitana de Fortaleza: Aquiraz, Caucaia, Eusébio, Guaiuba,
[taitinga, Maracanad e Pacatuba. A escola em questdo localiza-se em um distrito do citado municipio e
tem uma clientela de baixo poder aquisitivo cuja maioria é atendida pelos programas de geracdo de
renda, oriundos de classe socioecondmica de baixo poder aquisitivo: trabalhadores assalariados ou
subempregados, cujas familias convivem com o drama da iminéncia do desemprego.

Como reflexo dessa realidade, percebe-se que em maioria, o corpo discente da escola nao denota grandes
perspectivas para um futuro promissor devido a uma baixa autoestima que apresenta. Por outro lado,
o corpo docente, percebe-se também uma desmotivacdo por parte do corpo docente pelo sentimento
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de impoténcia devido a atual realidade vivida pelos adolescentes que frequentam a escola. Percebe-se,
portanto, que ambos os grupos, denotam falta de vontade de participar dos projetos, das reunides e
das atividades que sdo planejadas para acontecer na escola.

2. METODOLOGIA

Essa pesquisa consiste em um estudo de natureza qualitativa, que contempla investigacdes de cunho
bibliografico, documental e de campo. Como procedimento metodolégico para incursio no campo de
investigacdo, privilegiamos a pesquisa acdo, a fim de possibilitar, através, de dados obtidos, a
formulacdo de novas questdes/pressupostos para pesquisas futuras. O levantamento dos dados foi
realizado in loco, por meio de observacdes na instituicdo alvo da pesquisa, sendo realizadas no periodo
de Margo de 2015.

O referencial teérico utilizado se ancora em Veiga (2003), Neubauer (2001), as autoras dialogam que
um processo de vivéncia democratica nas escolas somente acontecera quando todos os segmentos que
compdem a comunidade escolar e académica participam, com compromisso, acompanhamento e,
principalmente, nas escolhas das trilhas que a instituicdo ira seguir.

As andlises deste estudo ainda podem ser consideradas como resultados parciais, de uma pesquisa
ainda em desenvolvimento, e apontam para uma diversidade de questdes que demandam um maior
tempo de andlise sobre a complexa problematica na qual se inserem as politicas publicas de educagio no
Brasil.

3.RESULTADOS E DISCUSSAO

O debate sobre as Politicas Publicas Educacionais voltadas a melhoria da educagdo no ensino médio,
requer uma apreciacdo mais detida de algumas leis especificas que merecem ser citadas aqui, tais como: o
Fundo de Manutenc¢do e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da
Educacdo (FUNDEB); a ampliacdo do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) para o atendimento
de escolas de Ensino Médio, que vem buscando promover acdes que possam minimizar as
dificuldades existentes. Ainda com foco no ensino médio, tém-se o Programa Ensino Médio Inovador
(ProEMI), que integra as a¢des do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), langado em 2009,
como estratégia do governo federal para a reestruturagao dos curriculos do Ensino Médio nos estados.

De acordo com as diretrizes para o Programa Ensino Médio Inovador, esse tem como objetivo,

[..] apoiar e fortalecer o desenvolvimento de propostas -curriculares
inovadoras nas escolas de Ensino Médio, ampliando o tempo dos estudantes
na escola e buscando garantir a formagdo integral com a insercdo de
atividades que tornem o curriculo mais dindmico, atendendo também as
expectativas dos estudantes do Ensino Médio e as demandas da sociedade
contemporanea (BRASIL, 2008, p.83).

Esse documento define um Plano de A¢do Pedagogica (PAP) cujos efeitos incidem diretamente no
curriculo, que possibilita a aquisicio de materiais pedagdgicos, laboratérios, investimento em
formacdo de professores, visitas de estudos dos estudantes, entre outras atividades que fazem parte
de uma formac¢do comprometida com a promoc¢do do conhecimento, a pesquisa e as ag¢des culturais.
Com amparo nessa legislacdo especifica que denota um cuidado especial para essa etapa do ensino, o
foco de nosso debate recai sobre as possibilidades concretas de se construir um Plano de A¢do para
que a escola possa adaptar suas agdes com as tematicas do ProEMI, acima mencionado.

Nessa perspectiva sdo apresentadas aqui algumas sugestdes para implementacdo de agdes a serem
executadas no sentido de fortalecer a colaboracio entre todos os atores envolvidos na escola:

. Promover oficinas para professores, alunos e pais a cerca da elaboragao
do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola, pois somente teremos a participacido efetiva de todos os
servidores, professores, pais e comunidades quando os mesmos tiverem a consciéncia dos seus
direitos e deveres, portanto, participar das a¢des da escola precisa ser motivado por atitudes como
as oficinas propostas.

. Atualizacdo do Projeto Politico Pedagoégico (PPP) da escola que devera
dialogar com todos os problemas e as possiveis solu¢bes para que de forma democratica e
participativa, no minimo, ao final de cada ano letivo ou quando se fizer necessario, de modo a ajusta-lo as
novas necessidades e demandas da comunidade escolar.
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. Estimular a criacdo de projetos interdisciplinares, envolvendo professores,
alunos, por exemplo, Projeto Cinema e video na escola, Grupo de danga e teatro, praticas esportivas
diversificadas, clube de ciéncia e matematica.

Essas ac¢des, ao serem desenvolvidas na escola precisam estar alinhadas com a realidade local em que a
escola esteja inserida, visando alcancar os objetivos propostos relacionados ao curriculo da escola e
das diretrizes estabelecidas pelo ProEmi, ou seja, o foco em agdes elaboradas a partir das areas de
conhecimento, conforme proposto nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, a¢des
que articulem os conhecimentos a vida dos estudantes, seus contextos e realidades.

4.CONCLUSAO

Pode-se constatar que existe uma preocupacdo social e politica com o sistema de ensino no Brasil,
que esta passando por adaptagdes sistematicas, entre elas, a ampliagdo da carga horaria e da jornada
didria das criancas e jovens, a busca pela manuten¢do desses jovens na escola e a reestruturacao do
Ensino Médio para adequa-lo as novas demandas do mundo do trabalho, que se apresentam como novos
desafios, posteriores a universalizacio do acesso a escola.

Algumas ac¢des podem ser projetadas em busca desta construcio do PPP coletivo, tais como: o
fortalecimento dos 6rgdos colegiados da escola, tais como o Conselho Escolar, o Grémio Estudantil, a
Unidade Executora, o Conselho de Pais. Somente apés o fortalecimento dessa a¢do teremos a
possibilidade de construir um espaco de debates e interacdes para que o grupo possa compartilhar
angustias e solucionar as problematicas a serem enfrentadas.
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Capitulo 23

A influéncia do Neoliberalismo nas politicas publicas
para o ensino integral no Estado de Sdo Paulo

Ronaldo Costa Barbosa
Raimunda Abou Gebran

Resumo: O presente trabalho tem por objetivo analisar a influéncia do neoliberalismo
sobre as politicas publicas no estado de Sdao Paulo a partir da década de 1990, em
especial no que diz respeito as propostas de extensdao do tempo de permanéncia na
escola, frequentemente compreendidas como ensino de tempo integral - Escola de
Tempo Integral (ETI) e Programa Ensino Integral (PEI). Para tanto, realizou-se uma
revisdo bibliografica dos documentos norteadores dos programas apoiados nas
reflexdes de Rossi (2011), Haddad (2008) e Freitas (2007). Em um primeiro momento
analisou-se a influéncia do neoliberalismo na elaboragao de politicas publicas no Brasil e
no estado de Sao Paulo a partir das proposicdes do Consenso de Washington. Na
sequéncia, refletiu-se sobre o impacto de tais politicas para o programa “Educagdo -
compromissos de Sdo Paulo”, proposto pelo governo paulista em 2011 e seus reflexos
para a organizacdo das escolas. Por fim, realizou-se uma andlise critica do PEI
procurando desvelar as peculiaridades do programa. Apos as analises, concluiu-se que
apesar da continuidade no poder no estado de Sao Paulo por mais de 20 anos do mesmo
grupo politico, as agdes promovidas pelo poder publico ndo apresentaram continuidade
e se mostraram fiéis as determinacdes de organismos internacionais, em especial aos do
Banco Mundial. O Programa Ensino Integral mostra-se como um espac¢o diferenciado
para a agao docente e o desenvolvimento do protagonismo juvenil entre os jovens,
entretanto, por ser uma ac¢do recente, carece de investigacdes que desvelem se as
proposicdes se concretizam no cotidiano destas escolas, viabilizando o trabalho

pedagogico diferenciado e contribuindo para a melhoria do ensino oferecido.

Palavras-chave: Neoliberalismo — Consenso de Washington - Tempo Integral
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1.INTRODUCAO

O Programa Ensino Integral (PEI) implementado pelo governo paulista a partir de 2012 reascendeu
discussdo sobre as politicas publicas no estado de Sdo Paulo. Ao propor um modelo diferenciado, com
dedicagdo exclusiva dos docentes a uma unica unidade escolar e remuneragio superior a dos demais
professores da rede, o governo paulista reafirmou a implantagdo das politicas neoliberais que vinham
sendo introduzidas na rede desde a década de 1990.

Dessa forma, o presente artigo procura compreender a influéncia das ideias neoliberais na formulagao das
politicas publicas brasileiras e no estado de Sdo Paulo, em especial as que se relacionam com a extensao do
tempo de permanéncia do aluno na escola, generalizadas como escolas de tempo integral.

Desvelar as intencionalidades na elaboracdo de reformas educacionais é de extrema importancia para
compreender a acdo docente, uma vez que as politicas geralmente sdo autoctones e impostas aos paises
unilateralmente, sem considerar as especificidades da ponta final do processo educativo: o docente em
sala de aula com seus alunos.

A introducdo de metas e prazos que devem ser perseguidos pelas escolas a fim de garantir o sucesso na
aprendizagem dos alunos cria uma politica de responsabilizacdo e meritocracia no ambiente escolar. A
divulgacdo de rankings de desempenho acaba por gerar uma separa¢do entre as escolas e uma busca
desenfreada por melhoria nos indices, o que nem sempre se traduz em melhoria na aprendizagem dos
alunos. Em outros termos:

[...] deixada a l6gica do mercado, o resultado esperado sera a institucionalizagdo
de escola para ricos e escola para pobres (da mesma maneira que temos
celulares para ricos e para pobres). As primeiras canalizardo os melhores
desempenhos, as ultimas ficardo com os piores desempenhos. As primeiras
continuardo sendo as melhores, as tltimas continuario sendo as piores. Mas o
sistema tera criado um corredor para atender as classes mais bem posicionadas
socialmente, o que sera, é claro, atribuido ao mérito pessoal dos alunos e aos
profissionais da escola (FREITAS, 2007, p. 969).

A prépria execucdo do PEI realca esse viés: ao garantir o acesso a apenas uma parcela dos docentes a
condicdes menos precarias do que as verificadas nas escolas da rede, cria-se um separa¢do entre os
“privilegiados” - que detém jornada diferenciada, dedicacdo a uma unica escola e salarios
significativamente superior aos demais - e o restante desta, que é exposta a condi¢cdes precarias de
trabalho, salarios insuficientes, salas superlotadas e falta de materiais e recursos didaticos.

Outro fator decisivo para a compreensdo da atual situacdo na qual se encontra a grande maioria das
escolas publicas paulistas é a descontinuidade de politicas adotadas a despeito da permanéncia no poder
do mesmo grupo politico hd mais de vinte anos. Dessa forma, analisaremos em especial as politicas
relacionadas ao ensino de tempo integral: a adogdo e a posterior despriorizacdo da Escola de Tempo
Integral (ETI) e a implementac¢do do Programa Ensino Integral (PEI).

Pretendemos, assim, contribuir para uma reflexido a respeito das propostas de melhoria na qualidade do
ensino publico paulista, refletindo sobre as politicas adotadas bem como sobre as influéncias que
determinam tais politicas. Consideramos que o objetivo final do sistema educativo deva ser garantir a
aprendizagem do aluno, visando a emancipagao cidada e a construgao do ser social e critico.

2.DESENVOLVIMENTO
2.1 AS POLITICAS NEOLIBERAIS E AS REFORMAS EDUCACIONAIS BRASILEIRAS

No inicio da década de 1990, a Unesco - patrocinada pelo Banco Mundial - realizou na cidade de Jomtien,
na Tailandia, a Conferéncia Mundial sobre Educa¢do para Todos. Este evento reafirmou a necessidade
urgente de mudancgas nos sistemas educacionais, em um momento onde o capitalismo incorporava e
amadurecia as ideias neoliberais. A educac¢do passou a ser entendida como via para o desenvolvimento
econdmico, o que colocou em cheque as politicas até entdo adotadas pelos paises em desenvolvimento,
abrindo caminho para as mudangas propostas por instituicdes estrangeiras e mediadas pelo Banco
Mundial (ROSSI, 2011).
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Nesse sentido:

com um discurso falso sobre qualidade e combate a pobreza, acesso universal a
educacdo basica, assim como utilizagdo de termos do mundo empresarial como
metas, flexibilidade e resultados, tal conferéncia vem para institucionalizar e
legitimar a influéncia dos organismos multilaterais como o préprio Banco
Mundial na soberania dos paises pobres. Portanto, hd um discurso de satisfacao
de necessidades de aprendizagem, com uma abertura, falsamente qualificada
como democratica, para a construcio e difusdo de parametros mundiais, ditos
educacionais, mas que visam fundamentalmente formar trabalhadores
polifuncionais, adaptaveis as diversas mudang¢as do mercado, ideologicamente
subordinado a perspectiva da resolucdo individual de seus problemas e
adaptados a esfera da reproducio ampliada do capital. (ROSSI, 2011, p. 30).

Assim, conforme propde Dale (2004), no lugar de construir um projeto educacional que atendesse as reais
necessidades das populacdes locais, garantindo o acesso das camadas populares a informacao e ao
conhecimento cientifico, e possibilitando, assim, o desenvolvimento humano e econdmico, o que se
verificou a partir da Conferéncia foi a adogdo de uma “agenda globalmente estruturada para a educacgio”,
que visava utilizar a educagdo como meio para atingir os objetivos do capital, e ndo para a construgio de
uma sociedade mais igualitaria.

Segundo o Banco Mundial, a crise pela qual passavam os sistemas educacionais dos paises emergentes ndo
era uma crise de acesso, mas de gerenciamento, explicada pela ineficiéncia do Estado em administrar tais
sistemas. O Banco defendia que somente reformas que promovessem mecanismos de regulacdo da
eficiéncia, da produtividade e da eficacia poderiam trazer “qualidade” aos sistemas educacionais,
reafirmando a ideia empresarial na administracdo escolar. Tais justificativas deram legitimidade para as
acoes reformistas na América Latina. Nesse sentido, a “educacio deixa de ser um direito de cidadania para
se tornar uma mercadoria, onde os educandos passam a ser consumidores” (ROSSI, 2011, p. 31).

Outra profunda mudang¢a promovida pelo Banco Mundial diz respeito a visdo de educacdo. Para essa
instituicdo, a educagdo é encarada como prestagdo de servico a comunidade e ndo como um direito de
todos a transmissdo e troca de saberes, cultura e valores. Assim, é funcdo dos professores oferecer o mais
eficiente servico a seus “clientes”, os pais. O fortalecimento da comunidade como “fiscais” do servigo
oferecido pelos professores passou a ser um dos pilares para a melhoria da educagdo (HADDAD, 2008).

No cenario brasileiro, a influéncia neoliberal promoveu alteragdes profundas no campo institucional e na
legislacdo, especialmente com a criagdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB/9.394/96), dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) para o Ensino Fundamental (1997 - primeiro e segundo ciclos,
1998 - terceiro ciclo e médio). No estado de Sdo Paulo, efetivou-se plenamente as politicas e orientacoes
do Consenso de Washington, tanto no campo econdmico como nas reformas educacionais.

2.2 0 PROGRAMA ‘EDUCACAOQ: COMPROMISSO DE SAQ PAULO’ E O ENSINO INTEGRAL

Com inicio do segundo mandato de Geraldo Alckmin no governo de Sdo Paulo em 2011, Herman Voorwald,
entdo reitor da Universidade Estadual Paulista (Unesp) é convidado para assumir a Secretaria de
Educacdo. Logo no inicio da gestao, o secretario promoveu uma série de encontro nas Diretorias Regionais
de Ensino a fim de dialogar com a rede sobre as necessidades para a melhoria da qualidade do ensino.

Como resposta a estas visitas, foi lancado o programa ‘Educac¢do - Compromisso de Sio Paulo’ que

[..] estabelece um pacto com a sociedade em prol da educacdo. Entre suas
principais metas, o programa pretende fazer com que a rede estadual paulista
figure entre os 25 melhores sistemas de educacdo do mundo nas medi¢des
internacionais, além de posicionar a carreira de professor entre as dez mais
desejadas do Estado. O programa foi construido em conjunto com educadores e
funciondrios da rede estadual paulista. Ao longo de encontro com milhares de
profissionais que atuam diariamente na rotina de escolas e salas de aula,
formatou-se uma proposta com base nas demandas e anseios dos educadores
(SAO PAULO, 2011).

Organizado em cinco pilares principais, conforme a Figura 1, o programa lan¢a a audaciosa meta de
posicionar a rede entre as melhores do mundo e de alavancar a carreira docente entre as mais atrativas
para os jovens que ingressam nas universidades.
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Figura 1 - Pilares do programa Educag¢do - compromisso de Sao Paulo.
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Fonte: http://www.educacao.sp.gov.br/compromisso-sp. Acesso em 25 mar 2017.

O programa propde, em seu terceiro pilar, um novo modelo de escola em tempo integral. E importante
ressaltar que nos anos 2000, foi instituido através da Resolugdo SE n2 89 de 11 de dezembro de 2005, o
projeto Escola de Tempo Integral (ETI) em algumas unidades de Ensino Fundamental da Secretaria do
Estado de Educacdo de Sdo Paulo (SEE-SP). O projeto objetivou prolongar o tempo de permanéncia na
escola de cinco para nove horas didrias, visando ampliar as possibilidades de aprendizagem dos alunos
com a introdugéo de Oficinas Curriculares (SAO PAULO, 2006).

Pesquisas que investigaram esse modelo de escola (CASTRO; LOPES, 2011) apontaram algumas limita¢des
quanto a proposta, das quais destacamos as seguintes:

a) a jornada diaria foi ampliada, porém sem alteragido da organizacdo do tempo e do espago escolar e sem
o desenvolvimento do protagonismo juvenil

b) ndo hd um consenso entre a comunidade escolar sobre o conceito de Educacdo Integral, repercutindo
no processo educacional.

c) a concepgao filosoéfica de Educacdo Integral da SEE-SP ndo encontrava reflexos na pratica educativa.
Corroborando com essas conclusdes, afirma-se que:

[..] o Curriculo engloba conteido e forma de abordagem - conhecimento e
métodos de ensino -, numa condigdo marcada pelas condi¢des do contexto em
que se desenvolve. Causa estranhamento pensar numa ampliacdo de tempo
escolar sem que, previamente, se enfrente a reflexdo sobre o curriculo nestas
condigdes e qual o impacto das novas configuracdes de tempos sobre o trabalho
da escola, afirmando que se busca formar pessoas aptas a exercerem a
cidadania e buscando a mudanga tdo somente por meio da adogdo de
“procedimentos metodoldgicos inovadores”, tal como nas diretrizes da CENP
[...] (GALIAN; SAMPAIO, 2012, p. 404-405);



Educagdo no Século XXI - Volume 45 - Gestdo Pedagogica e Docéncia

Dessa forma, o projeto mais colaborou para minimizar as mazelas sociais de areas socialmente mais
excluidas (regides com menor IDH) do que com a melhoria do ensino ofertado e, gradativamente, com as
mudangas de gestao,

[..] o projeto deixou de ser a menina dos olhos da Secretaria. As capacitagées,
paulatinamente, deixaram de ocorrer para os supervisores e assistentes
técnicos-pedagodgicos em Sdo Paulo, acarretando um fato similar na Diretoria de
Ensino para professores e professores coordenadores (CASTRO; LOPES, 2011,
p. 278).

Logo, com a proposta de um “novo modelo de escola de tempo integral”, o modelo anterior é colocado em
segundo plano nas politicas de investimentos da secretaria.

Inicialmente, ingressaram no PEI 16 escolas de Ensino Médio, destacando o primeiro diferencial em
relacdo ao programa ETI, que atendia apenas a escolas de Ensino Fundamental. O novo modelo previa a
adequacgdo do espago fisico, com a implantacdo de laboratérios de secos e molhados, laboratério de
informatica, sala de multimeios, sala de leitura e refeitério. Além da reestruturagio fisica, o programa
também prevé uma reestruturagdo no quadro de profissionais.

As escolas que aderiram ao programa ndo comportavam a locagdo de cargos, logo todos os profissionais
foram removidos para a unidade escolar mais proxima. O ingresso docente nas escolas do programa
ocorre por meio de um processo seletivo, organizado em entrevistas e analise do projeto educacional
proposto com o objetivo de identificar os profissionais que possuem perfil adequado ao novo modelo (SAO
PAULO, 2012).

Outro diferencial do programa é a exigéncia de adesdo ao RDPI (Regime de Dedicac¢io Plena e Integral), no
qual o docente deve dedicar 40 horas semanais a atividades desenvolvidas na escola, ndo podendo possuir
nenhum vinculo empregaticio durante o horario de funcionamento da escola. Ao aderir ao RDPI o docente
faz jus a Gratificacio de Dedicacdo Plena e Integral, referente a 75% sobre o salario-base do docente (SAO
PAULO, 2012).

Em 2013, o programa é expandido para 53 novas escolas de Ensino Fundamental - Anos Finais e Ensino
Médio; em 2014 mais 113 escolas aderem ao programa e em 2015 mais 58 escolas. Em 2015 um piloto do
programa é implantado em 17 escolas de Ensino Fundamental - Anos Iniciais. Atualmente o programa
conta com 297 escolas que atendem cerca de 91 mil alunos?8.

O PEI apresenta-se como um novo modelo de escola, que oferece condi¢des diferenciadas para a
composicdo da jornada docente e a¢des mais atrativas para os jovens, como a organiza¢do de clubes
juvenis e a escolha de disciplinas eletivas. Por outro lado, tal modelo confirma os preceitos de
responsabilizacdo, meritocracia e privatizacdo. Sobre as politicas de responsabilizagao:

ha de se reconhecer as falhas nas escolas, mas ha de se reconhecer, igualmente,
que ha f alhas nas politicas publicas, no sistema socioeconémico, etc.. Portanto,
esta é uma situacdo que, a espera de solucdes mais abrangentes e profundas, s6
pode ser resolvida por negociacdo e responsabilizacdo bilateral: escola e
sistema. Os governos ndo podem “posar” de grandes avaliadores, sem olhar
para seus pés de barro, para suas politicas, como se ndo tivessem nada a ver
com a realidade educacional do pais de ontem e de hoje.

A estratégia liberal é insuficiente porque responsabiliza apenas um dos pdlos: a
escola. E o faz com a intengdo de desresponsabilizar o Estado de suas politicas,
pela responsabilizagdo da escola, o que prepara a privatizagido. Para a escola,
todo o rigor; para o Estado, a relativizagdo “do que é possivel fazer” (FREITAS,
2007, p. 975).

Outro ponto a ser considerado é a oferta de condi¢des diferenciadas para apenas uma pequena parcela da
rede. Se este modelo é compreendido como uma “escola de qualidade”, ela ndo é para todos. Apenas umas
partes dos professores podem optar por aderir ao RDPI e compor a sua jornada com dedicacao exclusiva a
uma Unica escola e apenas uma parte dos alunos da rede podem ter a op¢do de estudar em uma escola com
uma infraestrutura melhor adaptada aos seus anseios. Neste sentido, “a palavra de ordem da qualidade
encerra também um segundo significado: ndo o melhor (em vez do mesmo ou de menos) para todos, mas
para uns poucos e igual ou pior para os demais” (ROSSI, 2011, p. 32).

18 http://www.educacao.sp.gov.br/ensino-integral. Acesso em: 25 mar 2017.
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A visdo empresarial imposta pelo neoliberalismo via agéncias internacionais torna-se pleno no PEI, como,
por exemplo, no seu modelo de gestdo, uma vez que:

o modelo de gestdo escolhido para as Escolas Estaduais de Ensino Fundamental
e Médio de Tempo Integral é denominado de Tecnologia de Gestdo Educacional
(TGE). A finalidade desse modelo é alcancar uma gestdo eficaz, na busca por
garantir que os objetivos estabelecidos sejam cumpridos e alcangados. O
aspecto indissociavel a essa suposta eficiéncia se traduz em liderar e conduzir o
processo de gestdo, aplicando de forma correta as técnicas e metodologias
apresentadas pela SEE/SP. Nessa perspectiva, emerge o ciclo planejar,
desenvolver, controlar e agir corretivamente (PDCA, em inglés, Plan, Do, Check,
Act) (...). O ciclo PDCA foi desenvolvido na década de 1930 nos Estados Unidos,
pelo fisico e engenheiro Walter Shewhart e, posteriormente, propagado por
William Edwards Deming, estatistico norte-americano, ambos conhecidos pela
dedicacdo ao desenvolvimento de processos de controle estatistico da
qualidade. (LOPES; SERRA, 2014, p. 88).

Desta forma, o diretor assume o papel de lider do processo organizacional, sendo responsavel pela
elaboragio dos principais documentos que norteardo as a¢oes dentro da escola.

Por ser um programa de implantagdo recente, que teve inicio em 2012, hd ainda uma escassez de
pesquisas cientificas que avaliem se a ado¢do profunda da visdo mercadolégica nas politicas educacionais
resultou em melhoria dos indicadores das avaliagdes externas, finalidade principal das a¢des do programa.

3.CONSIDERACOES FINAIS

Apbs a crise de superproducdo dos anos 1970 e a faléncia do welfare state, as politicas neoliberais
ganharam espaco como doutrina politico-econdmica nos paises centrais do sistema capitalista. Emergiu
também a necessidade de reverter a estagnacido economica verificada nas economias emergentes, que se
mostravam como mercados fundamentais para a manutenc¢ido da ordem econdémica.

Tal estagnacdo colocava em risco a economia mundial, pois, altamente endividados, os paises emergentes
viram-se envoltos em crises fiscais e politicas que necessitavam de a¢des imediatas. Nesse sentido, o
Consenso de Washington elaborou determinagdes a serem cumpridas por esses paises visando
restabelecer a ordem econdmica e fiscal.

Nesse cenario de reorganizacdo, a educacio é elencada pelo Banco Mundial como grande responsavel pela
erradicacdo da pobreza e por garantir a recomposicdo econémica. As agdes adotadas pelos governos
emergentes foram consideradas insuficientes para suprir as necessidades de acesso universal e de
qualidade para a populacado geral no sistema educacional.

As reformas promovidas pelos governos, em especial o brasileiro e o paulista, durante os anos 1990 foram
fortemente influenciadas pelos ideais neoliberais, que visavam garantir uma gestao mais eficiente dos
recursos destinados ao setor.

Sob o discurso da melhoria na qualidade do ensino, uma visdo mercadolégica e empresarial passou a ser
implantada na educagdo, com o estabelecimento de metas e prazos a serem cumpridos, visando, dessa
forma, garantir o aprendizado dos alunos.

No estado de Sao Paulo, tais politicas neoliberais encontram terreno fértil para se desenvolver, com ag¢des
claramente influenciadas por organismos internacionais, como o programa Educa¢do - compromisso de
Sao Paulo.

O aumento das escolas em tempo integral, primeiramente com o programa ETI e posteriormente com o
PEI reforcam a aplicagdo das politicas no territéorio. Especificamente em relagio ao PEIl, a visdo
empresarial é claramente destacada, com a escola sendo observada como uma grande empresa, onde o
diretor é o lider da equipe visando garantir o sucesso no alcance das metas estabelecidas pela SEE-SP.

Se por um lado, a principio, o PEI oferece melhores condi¢des para a acdo docente na escola, com carga
horaria diferenciada e saldrio superior ao restante da rede, por outro lado a a¢do retira este direito da
maioria da rede, garantindo apenas a uma pequena parcela dos professores e alunos o acesso a condi¢des
menos precarias para o desenvolvimento das acdes pedagogicas.
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Outro agravante verificado no estado de Sdo Paulo é que, apesar do mesmo grupo politico manter-se no
poder ha mais de vinte anos, ainda assim ndo foram estabelecidas politicas que realmente produzissem
mudangas profundas na aprendizagem dos alunos. Todas as mudangas de governo foram acompanhadas
de reformulagdes das politicas existentes, rompendo a continuidade dos programas e agdes e
descaracterizando o carater publico dos investimentos.

O PEI mostra-se como uma alternativa a precarizacdo verificada nas escolas da rede estadual, tanto em
relacdo a carreira docente como em relagdo as expectativas dos alunos. Resta investigar o programa a fim
de compreender se as acdes encontram viabilidade pratica para a aprendizagem dos alunos e aguardar
para que as proximas gestoes ampliem e perpetuem boas praticas para as demais escolas da rede.
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Capitulo 24

Qualidade na educacdo bdasica: Beneficio em todos o0s
niveis escolares

Ivo José Both
Patricia Beraldo

Resumo: Este trabalho é fruto de pesquisa bibliografica com o objetivo de identificar a
qualidade da educacao de forma genérica, mas, em especial a educagdo basica. O
trabalho foi realizado com base em consulta em referencial teérico. Entre outros autores,
sao estes alguns dos consultados: MORAN (2013), GENTILI (1995) e PIMENTA (1999).
As representagdes e conceitos, sobre a definicdo de uma Educac¢do de Qualidade variam
no tempo e espaco, principalmente se acatarmos as mudanc¢as mais recentes da
sociedade atual, respeitando as condigoes de cada sistema de ensino. Uma das
finalidades da educacdo é a formacdo plena do ser humano bem como o
desenvolvimento de sua esséncia, com ser independente autébnomo e pensante, sendo
capaz de conviver em sociedade, desta forma o conceito de qualidade deve ser arrojado.
Cada vez mais a questdo da formagdo de professores assume importancia ante as
exigéncias que sdo colocadas diante da educagdo basica de criancas e de adolescentes na
sociedade contemporanea. Os programas de formacao continuada que sdo oferecidos no
territério nacional sdo baseados na legislacdo brasileira, no campo educacional, com
destaque para a LDB e para o Plano Nacional da Educa¢do (PNE), manifestam a
importancia das descricdes de padroes de qualidade de ensino. Alguns dos resultados
sdo os seguintes: a qualidade é uma variavel necessaria no contexto educacional, mas
possui conotagdes variadas muito em funcdo da formacdo de académica de quem a
qualifica; a educacgdo basica necessita servir de suporte basico a qualidade em todos os

niveis escolares; melhorar a qualidade da educagao basica constitui um desafio nacional.

Palavras-chave: Qualidade. Educagao basica. Educacao. Formacgao de professores.
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1 INTRODUCAO

O tema da qualidade da educagdo tem provocado um continuo debate entre os estudiosos e gestores
politicos acerca nas perspectivas que definem uma educacdo de 20855 qualidade. Considero que seja um
tema abrangente, arrojado e mobilizador de diferentes interesses.

Para compreender o termo qualidade em educagio, faz-se necessario
voltar a teoria da educagdo e esclarecer o que se espera de um processo
de educagdo. “A educacdo precisa ser fonte de mudanca e libertacdo,
pronuncia Freire; onde a educacgao libertaria seja o fulcro do trabalho dos
educadores, em vista de vivermos em uma sociedade intensamente
cambiante e dramaticamente contraditéria” (FREIRE, 1979 apud
OLIVEIRA, 2011).

Ou ainda:

Educar e educar-se, na pratica da liberdade, é tarefa daqueles que pouco
sei — por isto sabem que sabem algo e podem assim chegar, a saber, mais
- em didlogo com aqueles que, quase sempre, pensam que nada sabem,
para que estes, transformando seu pensar que nada sabem em saber que
pouco sabe, possam igualmente saber mais. (FREIRE, 1979 apud
OLIVEIRA, 2011).

Promover a melhoria da qualidade da educagdo basica é hoje o principal desafio do Brasil em no que
dizem respeito as politicas sociais. Extremamente necessario reconhecer o valor que a educagao possui,
porém é imprescindivel ter um resultado detalhado das circunstancias dos problemas para que se definam
metas, estratégias e politicas que possam melhorar o quadro atual. O governo federal definiu as metas e
prazos para que a educagio alcance o padrio médio analisados nos paises mais desenvolvidos. E
necessario que essas politicas nido sofram mudancas com as trocas de governos, e que sigam os objetivos e
fagam cumprir os prazos.

Promover a melhoria da qualidade da educagdo basica é hoje o principal desafio do Brasil em no que
dizem respeito as politicas sociais. Extremamente necessario reconhecer o valor que a educagao possui,
porém é imprescindivel ter um resultado detalhado das circunstancias dos problemas para que se definam
metas, estratégias e politicas que possam melhorar o quadro atual. O governo federal definiu as metas e
prazos para que a educacdo alcance o padrdo médio analisados nos paises mais desenvolvidos. E
necessario que essas politicas nido sofram mudancas com as trocas de governos, e que sigam os objetivos e
fagam cumprir os prazos.

As representagdes e conceitos, sobre a definicio de uma Educacdo de Qualidade variam no tempo e
espaco, principalmente se acatarmos as mudang¢as mais recentes da sociedade atual, respeitando as
condicdes de cada sistema de ensino.

Nos ultimos anos, as politicas educacionais mostram-se preocupadas com a qualidade da educagdo. Mas o
que é qualidade em educagio?

Para GENTILI (1995, p. 177), o assunto da qualidade ndo pode ficar escondido dentro do tema da
democratizacdo do ensino. Ela interpela a democracia sendo um elemento fundamental da qualidade na
educacdo: “qualidade para poucos ndo é qualidade, é privilégio”.

0 termo “qualidade em educac¢do”, proporciona muitas defini¢des variando do parecer que se tenha sobre
0 que esses processos devem favorecer a sociedade. Uma educagio de qualidade pode ter alguns
significados que possibilitam a eficacia dos conteidos que compdem o sistema de ensino; podendo
também adquirir um conhecimento cientifico, pode desenvolver o senso critico fortalecendo a
possibilidade do individuo para promover a transformacao da realidade social.

A expressdo “qualidade educacional” é uma referéncia a eficiéncia e a importancia do setor educacional,
dos sistemas educacionais e de suas institui¢des de ensino.

Para Moran (2013, p. 14), educacio de qualidade pode ter as variaveis:

. Uma organizacdo inovadora, aberta, dindmica, com um projeto pedagdgico coerente, aberto,
participativo; com infraestrutura adequada, atualizada, confortavel; tecnologias acessiveis, rapidas e
renovadas.
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. Uma organiza¢do que congrega docentes bem preparados intelectual, emocional, comunicacional
e eticamente; bem remunerados, motivados e com boas condi¢gdes profissionais, e onde haja
circunstancias favoraveis a uma relacdo efetiva com os alunos que facilite conhecé-los, acompanha-los,
orienta-los.

. Uma organizacdo que tenha alunos motivados, preparados intelectual e emocionalmente, com
capacidade de gerenciamento pessoal e grupal.

Como pratica social a escola evolui nas relacdes mantidas entre os grupos sociais, na escola e em outros
ambientes da vida social, se mantém no campo social de disputa hegemonica, disputa essa que se da "... na
perspectiva de articular as concepg¢des, a organizacido dos processos e dos conteuidos educativos da escola
e, mais amplamente, nas diferentes esferas da vida social, aos interesses de classes" (FRIGOTTO, 1999, p.
25). Desta forma, a educagdo se forma numa atividade humana e histérica que se define na integralidade
das relagdes sociais.

A educacdo escolar é uma das finalidades de politicas publicas, cumprem o seu papel nos processos de
formacdo por varios niveis, etapas, modalidades e formas educativas. A educagao formal desenvolve-se,
pela mediacao de instituicdes educativas, que orientam o processo ensino-aprendizagem estabelecidas
pelos documentos norteadores do sistema educacional.

2 FORMACAO DOCENTE

A formacdo docente para a educagdo basica atravessa por uma reconstrucao dos saberes e fazeres tendo
em vista o aprimoramento das competéncias e habilidades do profissional da area da educacao.

Pimenta (1999, p. 19) reconhece a questdo dos saberes como uma das dimensdes consideradas nos
estudos sobre a identidade da profissdo do professor. Parte da proposicio de que essa identidade é
construida a partir da Significacdo social da profissdo; da revisdo constante dos significados sociais da
profissdo; da revisdo das tradicGes.

Mas também da reafirmacdo das praticas consagradas culturalmente e que permanecem significativas.
Praticas que resistem a inovag¢des porque prenhes de saberes validos as necessidades da realidade. Do
confronto entre as teorias e as praticas, da andlise sistematica das praticas a luz das teorias existentes, da
construcdo de novas teorias.

O papel da formagdo inicial visa prover as bases para construir um conhecimento pedagégico geral que
capacita e proporciona conhecimentos sobre os processos de ensino/aprendizagem, metodologias
necessarias para a reformulacdo do contetido a ser ensinado em contetido a ser aprendido e o
conhecimento curricular, que se refere ao conhecimento das disciplinas que compdem o curriculo de um
determinado nivel de ensino.

Muito se tem debatido sobre o assunto da formagdo de professores, podemos pensar em dois caminhos
que se contemplam: o professor como aluno, e o professor como docente. Nessa perspectiva, podemos
afirmar que o professor como docente e o professor aluno deve sempre buscar novos conhecimentos.
Estas duas vias determinam que ha perspectivas de estruturas diferenciadas na exploracdo de diversas
questdes relacionadas a formagio continuada.

A formacdo profissional da docéncia se relaciona com as experiéncias e como as organizamos. Como diz
Zabalza (2004, p. 222), “o sentido da aprendizagem ndo estd na simples acumula¢do de informacdes, por
mais especializada que ela seja, mas no desenvolvimento da capacidade para organizar essa informacao e
tirar proveito dela”.

Dessa forma, o caminho da formagio, segue um bidtipo de aprendizagem que foi estruturada a partir da
nossa vivéncia pessoal, escolar até os bancos da academia passando para o trabalho, formos inseridos
nessa cultura para tor¢a desconhecimentos e experiéncias e assim criamos a nossa identidade, por meio
de experiéncias e aprendizagem de novos conhecimentos.

Importante é evidenciar que o periodo na trajetdéria docente nos anos iniciais é ndo somente é um periodo
que ira aplicar o que aprendeu, mas é um periodo onde o seu aprendizado/conhecimento sera acentuado
pelo desenvolvimento de sua bagagem tedrico metodolégica. A inser¢cdo no mercado de trabalho é um
momento valioso para o fortalecimento da sua atividade, bem como para a formacio de sua
individualidade profissional docente.
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Para entender sobre a formagdo dos profissionais do magistério da educagio é necessario compreender o
ponto de vista social e o campo do nivel da politica publica, ou seja, compete aos 6rgdos publicos
promover e incentivar a formagdo continuada e gratuita, para que esses profissionais continuem se
atualizando e buscando melhorias na sua formacao.

No final do século XX, as politicas publicas passam a serem coordenadas pela reforma de Estado, que
projeta modificagdes substantivas nos modelos de intervencdo estatal, mudando a dire¢ao das formas de
administracdo e, atingindo particularmente as politicas educacionais. Essas politicas passam por
modificagées importantes no mundo e principalmente no Brasil.

No Brasil, houve mudanga no sentido das politicas educacionais e nos seus diversos espagos de decisdo e
efetivacdo. Houve mudangas politicas e ideias nos niveis da educagdo basica e superior, necessitando
modificagdes de ordem juridico-institucional nos processos de regulagio e avaliagio.

Foi aprovada a Lei n? 9.131, de 24 de novembro de 1995, regulamentando o Conselho Nacional de
Educacdo (CNE) e iniciando avalia¢des frequentes nas institui¢des e nos cursos superiores, assim como
amplo processo de disputas, que marcaram a aprovag¢do da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
- (LDB) - Lei n? 9.394/1996. Em 2001, do Plano Nacional de Educagdo - (PNE) - Lei n? 10.172, de 9 de
janeiro de 2001.

O PNE esclarece os seguintes itens de politicas para a Educac¢io Superior:

. variedade e especificacdo do sistema de ensino superior por meio de politicas de ampliacdo das
Instituicdes de Ensino Superior (IES);

. avaliacdo da qualidade de ensino mediante sistema de provas;

. a insercdo de topicos especificos sobre o magistério: a educacdo basica e a educacio a distancia e

novas tecnologias de informacao, refletindo nos cursos de formacao de professores.

3 PROGRAMAS DE FORMACAO

O Ministério da Educacido disponibiliza varios programas implantados em uma matriz educacional que
associam em trés dire¢des: formagao de qualidade; formacdo de professores e escola basica (graduacao e
pés-graduacio); e producio de conhecimento. E de responsabilidade da CAPES a efetivagdo das formacdes
bem como a valorizazac¢do do magistério da educacdo basica. Esses programas propiciam acontecimentos
de forma progressiva e de qualidade o aperfeicoamento da formacdo docente.

Nos ultimos anos esses programas foram evidenciados edirecionados a refletir sobre a formagio de
profissionais do magistério da educagio basica, nos itens que dizem respeito as orienta¢des pertinentes a
formacao inicial e continuada.

Conforme o MEC, Parecer n®: 2/2015,

Em 2004 foi criada pelo MEC a Rede Nacional de Formagao Continuada,
com o objetivo de se obter uma maior organiza¢do entre os programas e
os gestores de tais politicas; o comando da Capes expansido do objetivo
de sua atuagido ao incluir a formacio de professores de educagio basica;
entre outros programas voltados a formagao, destacam-se, o Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia - PIBID4, o Plano Nacional
de Formacdo de Professores da Educacdo Basica - PARFOR, o Programa
de consolidagdo das licenciaturas - Prodocéncia, a Rede Nacional de
Formacdo Continuada, o Proletramento, a Formacdo no Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa. O apoio a cursos de segunda
licenciatura, além de discussées sobre novas bases para a formagio
inicial e continuada, cursos experimentais de formacgdo de professores
direcionados a educacdio do campo e indigena. Tais perspectivas
articulam-se, ainda, com politicas de inclusdo e estimulo ao
reconhecimento e respeito a diversidade que vao encontrar espago no
ambito das Conferéncias Nacionais de Educacdo - Conferéncia Nacional
de Educacido Basica - Coneb, realizada em 2008, Conae 2010 e Conae
2014. (p. 6)
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0 modo da educagdo basica brasileira reflete-se nas mudancas realizadas nos anos de 1990. Com a
aprovacio e efetivacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB). Foram realizadas varias
medidas sobre financiamentos para a educacdo, programas de avaliacdo educacional, politicas de
formacio de professores, sendo estabelecidas com o objetivo de melhoria de qualidade da educacio.

Sobre a formac¢do de professores, os artigos mais especificos da LDB ocorrem no Titulo VI: “Dos

Profissionais da Educa¢do”, correspondendo aos artigos de 61 a 67.

Art. 61. A formacdo de profissionais da educacdo, de modo a atender aos
objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as
caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do educando, tera como
fundamentos: 20860

1o A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios, em regime de
colaboracgdo, deverdo promover a formagdo inicial, a continuada e a
capacitagdo dos profissionais de magistério.

§ 20 A formacdo continuada e a capacitagdo dos profissionais de
magistério poderdo utilizar recursos e tecnologias de educacio a
distancia.

§ 30 A formacdo inicial de profissionais de magistério dara preferéncia
ao ensino presencial, subsidiariamente fazendo uso de recursos e
tecnologias de educacdo a distancia.

Na LDB, é garantida de acordo com a base comum nacional, a formag¢do do profissional do magistério,
baseando-se na formacdo tedrica no ensino destinado para criancas, adolescentes, jovens e adultos; nas
areas do conhecimento cientifico, bem como a valorizagio dos profissionais da educacio, entende-se, que
a formacdo e a valorizacdo desses profissionais, fazem parte da construgdo do principio cognitivo e de
formativo.

A Lei n® 13005 de 25 de junho de 2014, que aprova o Plano Nacional de Educacdo, destaco, na LDB do
artigo 61, as metas 15 a 18 e suas estratégias direcionadas aos profissionais do magistério da Educagao
Basica; Decreto n 6.755, de 29 de janeiro de 2009, que institui a Politica Nacional de Formacado de
Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, disciplina a atuacdo da Comissdo de Aperfeicoamento de
Pessoal do Nivel Superior (CAPES) estimulando os programas de formacio inicial e continuada, e da
outras Resolugdes e Pareceres do CNE sobre o tema abordado.

O Parecer considera as delibera¢des das Conferéncias Nacionais de Educa¢do (CONAE) de 2010 e 2014,
bem como o longo processo de estudos, consultas e discussdes, experiéncias e propostas inovadoras,
resultados de pesquisa, indicadores educacionais, avaliagcdes e perspectivas sobre a formacgao inicial e
continuada para a educagdo basica, almejando, os desafios para o Estado brasileiro no com o objetivo
certificar niveis de padrio para a qualidade de formacio dos profissionais do magistério.

Na esfera do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), pela equipe da Comissdo Bicameral, aconteceu o
trabalho com o objetivo de maior organizacio para a formacdo de profissionais do magistério da educacao
béasica. Essa Comissdo do CNE refere-se as normas para a formacgdo de profissionais do magistério da
educacdo bdsica, com o objetivo de estabelecer as Diretrizes Nacionais. Em 2013 e 2014, a Comissao
realizou encontros de trabalho com as Secretarias do MEC, Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais (INEP), entidades académico-cientifico e sindicais da area, Comissdo de Aperfeicoamento de
Pessoal do Nivel Superior (CAPES) e Instituto de Ensino Superior (IES), que foram discutidos o documento
introdutério o qual deu a intencdo de promover discussdes, questionamentos e proposicoes em forte
sintonia com a CONAE e com o PNE aprovado em 2014.

Todo esse esfor¢co da Comissdo se associa aos movimentos com a inten¢do de alcancar a sistematizagio
das politicas, programas e a¢des atinentes a formagao inicial e continuada.

A Comissdo compreende que as discussoes da Conae desempenham papel especial nesse processo, no
sentido de que o documento final da CONAE 2010 e da CONAE 2014 avanga ao dar importancia discussao
entre Sistema Nacional de Educacdo, as politicas e a valorizagdo dos profissionais da educacio e o faz
situando quem sdo esses profissionais ao afirmar que, no ambito de um sistema nacional de educagdo e no
campo das politicas educacionais, a formacgio, o desenvolvimento profissional e a valorizacdo dos(das)
trabalhadores(as) da educagdo sdo partes constitutivas da agenda de discussao.
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O documento elaborado pela CONAE 2010 destaca, que a questdo da profissionalizagdo, que compde a
formacdo e a valorizacdo dos profissionais da educagdo, tem provocado varias discussdes no cenario
educacional brasileiro, desencadeando politicas, assim como a mobilizacdo de diversas dirigentes, com a
intencdo de constituir uma educag¢do democratica para todos(as), com niveis nacionais de atributos para
as instituicdes de ensino. Nessas discussdes é destacado que as duas faces dessa politica: formacao e
valorizacao profissional - sdo indissociaveis, no documento que foi finalizado e aprovado da CONAE
(2014).

O documento da CONAE rege a igualdade de educagdo para todos, como fundamento para a formagao de
profissionais para a educagio basica, em todas as suas partes (educacdo infantil, ensino fundamental e
ensino médio) e variantes (educacdo de jovens e adultos, educagido especial, educacdo profissional e
técnica de nivel médio, educacdo escolar indigena, educagdo do campo, educacdo escolar quilombola e
educacdo a distancia).

4 COMPETENCIA DO PROFESSOR NO SECULO XXI

E necessario que a educagio do século XXI deve caminhar juntamente com as mudanc¢as que a atual
sociedade necessita como contribuicdo para a formacdo de um novo individuo. O conhecimento é um
conjunto de ideias que nosso pensamento que deve seguir uma progressio de transformacao, no que diz
respeito as respostas prontas, sem que ndo proporcione ao estudante fazer indagagdes e/ou que apresente
sua opiniao. 20862

A formacgao para aprender a ser professor é um longo caminho a ser percorrido que vai muito além de
conhecimentos especificos com metodologias, avaliacdes, etc. com os quais entramos em contato na
universidade, estd atrelado, também, com varios conhecimentos, experiéncias e métodos que sé nos
apropriamos quando nos inserimos no meio profissional através da entrada em um ambiente de trabalho
e através da troca de conhecimentos com outros profissionais.

Ser professor é tem uma base tedrica que lhe permita desconstruir e reconstruir seus conhecimentos, para
que possa fazer uma andlise sobre as atividades que desenvolve diariamente, podendo observar seu
processo de formacao.

O século XXI é marcado com algumas caracteristicas, que o mundo atual necessita: a globalizagdo e a
necessidade de uma nova sociedade, chamada de sociedade do conhecimento. Essas mudancas
proporcionam grande impacto na vida de cada pessoa.

A inovacdo tecnoldgica é um fator que proporciona uma facilidade em nosso dia a dia promovendo uma
mudanc¢a em nossa sociedade. Exemplificando, diminui a distdncia de comunicacido entre as pessoas, é
possivel armazenar grandes quantidades de materiais (fotos, textos, videos, etc.) em ambientes virtuais,
entre outras facilidades que favorecem nossa vida diariamente.

Nesse sentido a inovacdo tecnoldgica, é o principio que busca condi¢des para amparar a formacdo do novo
profissional no século XXI.

0 novo profissional sera capaz de: lidar com situagdo problemas, acompanhar a inovagio tecnolégica,
sabera tomar decisdes, trabalhar em equipes e ouvir as ideias das pessoas a sua volta. Esse profissional
estara preparado para lidar com os desafios que irdo surgir ao longo do tempo de sua carreira.

Conforme Marcelo Garcia (1999, p. 114), sobre o professor iniciante: “é um periodo em que o professor
principiante se esforga por aceitar os estudantes, os colegas e supervisores, e tenta alcangar certo nivel de
seguranca no modo como lida com os problemas e as questdes do dia-a-dia”. Essa é a nova identidade
profissional do século XXI, deve ser proativo, estar sempre acompanhando as inovacgdes e saber resolver
os conflitos. Desta o trabalho docente realiza-se quando ha interacdo com outros profissionais, quando se
faz uma reflexdo das agdes que ndo deram certo e o profissional faz uma avaliacdo de suas metodologias.

0 “Relatério Jacques Delors”- R]JD - é o resultado dos trabalhos realizados, no periodo de 1993 a 1996,
pela Comissao Internacional sobre a Educagio para o século XXI, da Organizacdo das Na¢des Unidas para a
Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO, 2001). Publicado no Brasil sob o titulo de Educagdo - um tesouro a
descobrir apresenta que a educacdo deve transmitir novos saberes em relacdo a diversidade humana e
ainda, deve auxiliar a descobrir a nds mesmos. S6 entdo poderemos, verdadeiramente, nos colocar no
lugar dos outros e compreender suas agoes e reagoes.

Delors (2012, p. 89) afirma: “A educacéo cabe fornecer, de algum modo, os mapas de um mundo complexo
e constantemente agitado e, ao mesmo tempo, a bissola que permite navegar através dele”. Desta forma a
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formacdo pedagégica visa a formacao de profissionais que deseja prover a maxima condi¢do para uma
educacdo de qualidade.

A concepcdo para a educagdo do século XXI, estrutura-se no principio de quatro aprendizagens. Essas
aprendizagens sdo fundamentais no decorrer da vida e sdo também conhecidas como de pilares da
educacio:

. aprender a conhecer: a pessoa esta aberta para novos conhecimentos; para que isso ocorra faz-se
necessario que a pessoa exercite a atencao, a memdria e pensamento. O processo de conhecimento implica
duracgao e aprofundamento da assimilagao.

. aprender a fazer: ndo tem medo de errar, sabe que aprendera e crescera com o erro, diz respeito a
comunicacio e o desenvolvimento das pessoas, qualidades humanas que as formagdes tradicionais ndo
transmitem necessariamente e que correspondem a capacidade de estabelecer relacdes estaveis e eficazes
entre as pessoas;

. aprender a conviver, sabe conviver com o outro respeitando sua individualidade do préximo;
. aprender a ser talvez seja o mais importante, por explicitar o papel do cidadao e o objetivo de
viver.

Esses quatro pilares da educacdo devem estar diariamente presentes nas politicas para a melhoria de uma
educacido de qualidade, pois, englobam o ser humano em formagio em sua totalidade da aprendizagem.

No que se refere uma boa qualidade nos cursos de formagao de professores podera diminuir os valores
das organizagdes de grandes investimentos de aprimoramento e formagao continuada destinada a ensinar
aqueles que, se tivessem compreendido a aprender, poderiam ser seus proprios professores da sua
atualizacao profissional.

Com uma boa preparagdo de professores, a educacdo continuada poderia acontecer por meio de
ambientes virtuais de aprendizagem ou na prépria escola. O professor ndo necessitaria de se deslocar para
outros locais. E importante enaltecer que uma formacio de qualidade para o professor ira dar novos
rumos as formacgdes seguintes de professores e as acdes de apoio as praticas pedagbgicas dos docentes
orientados.

A formacgao do professor, no que se atribui a sua fun¢ao, deve proporcionar condi¢des para estimular a
busca de querer sempre mais, a procura para o aprimoramento do seu trabalho na perspectiva de
mudancas significativas.

Como afirma Névoa (1992, p. 27),

A formacdo pode estimular o desenvolvimento profissional dos
professores no quadro de uma autonomia contextualizada da profissdo
docente. Importa valorizar paradigmas de formagdo que promovam a
preparacdo de professores reflexivos, que assumam a responsabilidade
do seu proprio desenvolvimento profissional e que participem como
protagonistas na implantagdo das politicas educativas.

Desta forma, acentua que uma boa qualidade de formacio certifica o docente para ser reflexivo e critico,
diante das situa¢des que surgirdo na sua vida profissional, seja diante de novos modelos, se ja diante de
ideias que tentam impor uma visao de escola e de mundo.

5 CONSIDERACOES FINAIS

Qualidade da educagdo é muito abrangente e visto por varias formas: adequac¢do de melhoria de técnicas
para alcangar novos objetivos ou como meio de mudanga no curriculo.

As legisla¢des nacionais indicam que a profissionalizacdo do educador esta intimamente relacionada a sua
formacio, inicial e continuada, fazendo crer que o caminho para a profissionalizacdo esta pautado em um
tripé: formacdo, participacdo e experiéncia, ou seja, pressupondo a reunido de requisitos passados e
presentes. Por outro lado, ao mesmo tempo em que indicam quem é profissional da educacgdo, deixam a
desejar quando tém que especificamente determinar em quais aspectos o profissional passara a ser
valorizado a partir da aquisicao dessa formacao.
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As reformas educacionais apresentadas a partir dos anos de 1990 proporcionaram maior clareza aos
professores enquanto mediadores de mudancas em nossa sociedade. Esses profissionais, na maioria das
vezes, responsabilizados pelo sucesso ou insucesso dos programas ofertados pelo governo.

Os professores do século XXI precisam aprimorar as competéncias e habilidades na sua pratica educativa,
para que os estudantes possam cada vez mais motivados a aprender a conhecer, aprender a fazer,
aprender a viver e aprender a ser, que sdo aprendizagens que fardo parte da sua vida. Essas competéncias
e habilidades estdo relacionadas com a area pedagogica, que oferece maneiras para promover
aprendizagem.
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Licenciada em Geografia e Pedagogia e Doutora em Educacao. Foi docente do Departamento de
Educacdo da Universidade Julio de Mesquita Filho - UNESP, campus de Assis. Atualmente é
professora permanente do Programa de Pés-Graduagdo em Educa¢do (Mestrado) da Universidade
do Oeste Paulista. E lider do Grupo de Pesquisa "Contexto Escolar e Processo de Ensino
Aprendizagem - ac¢des e interagdes (CONTEPEA)" e membro do Grupo de Pesquisa "Formacdo de
Professores e Praticas de Ensino na Educacdo Basica e Superior” da Faculdade de Ciéncias e
Tecnologia (FCT/Unesp). Tem experiéncia na area de Educagdo, com énfase em metodologia do
ensino e didatica.

ROCHELI RITA RONCHI

Mestranda do Programa de Pds gradua¢do em Educa¢do (PPGE). Coordenadora de Educagiao no
SESI/SC - Servico Social da Industria.

RODRIGO LEME DIAS DE SOUZA

Doutorando em Ciencias Empresariales y Sociales Aplicadas na Universidad de Ciencias
Empresariales y Sociales Aplicadas em Buenos Aires - Argentina conveniada com a Universidade
de Hochschule MAINZ (Alemanha). Especialista em Controladoria e Contabilidade Gerencial pela
Faculdade de Ciéncias Contabeis e Administrativas e Avaré Conveniada pelo CRC/SP. Especialista
em Gestdo Publica no Centro Universitario Euripedes da Rocha de Marilia. Especialista em
Auditoria pela UEPG - Universidade do Estado de Ponta Grossa. Gradua¢ao em Ciéncias Contabeis
pela Faculdade de Ciéncias Contdbeis e Administrativas de Avaré. Atualmente é Auditor da
Prefeitura Municipal de Itaporanga (SP) e Docente de Graduacdo das Faculdades Integradas de
Itararé - FAFIT, Faculdade de Arapoti - Unido Latino-Americana de Tecnologia - FATI e Docente de
Po6s Graduacdo na Universidade Norte Pioneiro do Parang, Faculdade Santanna e Faculdade de
Ponta Grossa, Perito Judicial e Empresario Imobiliario do Empreendimento Jardim Valle Verde.
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RONALDO COSTA BARBOSA

Mestre em Educacdo. Bacharel em Geografia e Licenciado em Geografia, Histéria e Pedagogia.
Possui especializagdo Lato Sensu em Metodologia de Ensino de Historia e Geografia e Educacao de
Jovens e Adultos. Atualmente atua na Rede Oficial de Ensino do Estado de Sao Paulo, na rede
municipal de Aragatuba/SP e na rede privada. Participa do Grupo de Pesquisa Contexto escolar e
processo de ensino aprendizagem: a¢des e interacoes na Universidade do Oeste Paulista. Tem
experiéncia na area de Geografia, Historia e Filosofia e na alfabetizagio de Jovens e Adultos.

RONALDO DA SILVA CORREA

Licenciado em Matematica pela Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, onde participou do
Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (Pibid). Atua na rede Estadual de
Educacdo de Mato Grosso do Sul no Ensino Fundamental e Médio. Atualmente, é estudante de
Mestrado em Ciéncias dos Materiais pela UFMS onde desenvolve estudos sobre Cristalizacdo em
Vidros para Aplicagdes em Dispositivos de Telecomunicagdes. .

SABRINA ESPINELE DA SILVA

Doutoranda e Mestre em Administracdo/Finangas pela Universidade Federal de Minas Gerais -
UFMG. Graduada em Controladoria e Financas pela UFMG (2016). Possui interesse nas areas de
Administracdo Financeira, Avaliagio de Carteiras, gestdo de riscos, investimentos, financas
comportamentais e mercados financeiros.

SANDREIA PANTOJA LOBATO

Mestre em Psicologia pela Universidade Federal do Amazonas - UFAM. é professora assistente no
instituto de ciéncias sociais, educacao e zootecnia - ICSEZ no municipio de Parintins/AM. Atua em
varios cursos, especialmente nos cursos de licenciatura, como pedagogia, educagao fisica e artes
visuais.

SILVANA MARA LENTE

Servidora Publica Estadual, lotada na Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT). Atua em
gestdo universitaria, com experiéncia em planejamento estratégico participativo e mestra em
Ciéncias da Educacdo com énfase na Autoavaliagdo Institucional e Plano de Desenvolvimento
Institucional.

SIMONE EVANGELISTA FONSECA

Bacharel em Administragao pela Universidade Federal de Minas Gerais - UFMG (2012). Especialista
em Gestdo Estratégica de Negocios pelo Centro de Pés - Graduagdo e Pesquisas em Administracao
da Universidade Federal de Minas Gerais - CEPEAD/UFMG (2015). Mestre em Administrac¢do, linha
de pesquisa em Finangas pela Universidade Federal de Minas Gerais - UFMG (2018). Doutoranda
em Administracdo, linha de pesquisa em Finangas pela Universidade Federal de Minas Gerais -
UFMG (2018). Experiéncias e Interesses na area de Administracdo, Administracdo Financeira,
Financas Corporativas, Mercados Financeiro e de Capitais, Avaliacdo e Performance de Fundos de
Investimentos, Empreendedorismo, Inovacdo, Sustentabilidade, Negocios e Finangas Sociais. Além
das atuagdes académicas, experiéncia profissional com atuagdes em empresas de pequeno, médio e
grande porte.

SOLANGE TERESINHA CARVALHO PISSOLATO

Mestranda em Direito pela UNIMAR - Universidade de Marilial. Mestre em Educagdo pela
Universidad Evangélica del Paraguay, UEP, Asuncién, Paraguai(2018). Possui gradua¢do em
Administracdo - Faculdades Integradas de Diamantino, FID, Diamantino, Brasil (1993), Graduacdo
em Servico Social pela Universidade Estadual de Ponta Grossa (1988), Graduacdo em Ciéncias
Contdbeis - Faculdades Integradas de Diamantino, FID, Diamantino, Brasil (2002), Graduagao em
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Enfermagem - Uned -Faculdade de Ciéncias Sociais e Aplicadas de Diamantino - MT (2010),
Bacharel em Direito - UNEMAT - Universidade Estadual de Mato Grosso (2015). Desempenhou o
cargo de Secretaria Municipal de Saide no municipio de Diamantino no periodo de 1989 a 1992.
Presidente da Associagdo Comercial e Industrial de Diamantino-ACID nos periodos de 1998 a 2000,
2000 a 2002 e 2002 a 2004. Professora Universitaria na Universidade do Estado de Mato Grosso -
Campus Universitario de Diamantino, nos cursos de Administragio e Direito, desde o ano de 2015
até a presente data.

TADEU TEIXEIRA DE SOUZA

Atualmente exerce a funcdo de Orientador da Célula de Desenvolvimento da Escola e da
Aprendizagem da Coordenadoria Regional de Desenvolvimento da Educagdo - Crede 16, professor
Efetivo da rede Estadual do Ceara. Graduado em Ciéncias com habilitacdo Biologia (Universidade
Regional do Cariri); Especialista em Informatica na Educagdo (Universidade Federal do Ceard);
Mestre em Ensino de Ciéncias (Centro Universitario Univates - RS).

VANDERLEI SCHMITZ

Mestre em Educagdo pela FURB. Professor da Educagio Basica na rede publica e privada de ensino
de Santa Catarina.

VANILDA ALVES DA SILVA

Licenciada em ciéncias com habilitagio em Matematica (1995) - Faculdades Integradas de
Dourados, especialista em Metodologia do Ensino Superior (1996) - na mesma institui¢io. E
Mestre em Educagdo (2006) pela Universidade Federal de Mato Grosso do Sul. E Doutora em
Educacgdo (2018) pela Universidade Catdlica Dom Bosco em Campo Grande/MS. E Professora
Adjunta DE da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul - Campus Ponta Pora/MS (CPPP). Atua
com Estagio Obrigatdrio em Matematica no Ensino Fundamental e Médio, Formacgdo de Professores
de Matematica e Etnomatematica. Foi Professora Concursada da Rede Municipal de Educacdo de
dourados/MS. Coordenou o subprojeto de Matematica do PIBID - UFMS/CPPP.

VERA REJANE GOMES

Possui Licenciatura Plena em Pedagogia com Habilitacdo em Magistério Superior pela
Universidade Federal do Piaui (UFPI). Especialista em Supervisido Escolar pela Universidade
Salgado de Oliveira - R]. Servidora publica federal do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia do Maranhdo IFMA / Campus Zé Doca, onde atua como pedagoga na Coordenadoria de
Atividades Pedagogicas (CAP). Tem interesse por Pedagogia, Educagao, Linguagem, EJA, Psicologia
da Educacdo, Formacao de Professores.

ZAIRA DANTAS DE MIRANDA CAVALCANTI

Possui graduacgido em Letras- Portugués e Inglés pela Universidade Catélica de Pernambuco (1989)
e Especializacao em Psicopedagogia pela Universidade de Pernambuco, Campus Garanhuns (2001-
2002). Mestre em Educacdo pelo Programa de Pés Graduacdo Stricto Sensu- Formacdo de
Professores e Praticas Interdisciplinares- PPGFPPI (2017). E professora aposentada da Rede
Estadual de Ensino de Pernambuco, e professora assistente do colegiado de Letras da Universidade
de Pernambuco - Campus Petrolina, onde desenvolve atividades na area de ensino de Lingua
Inglesa.
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