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CAPITULO 1

A EDUCACAO CHILENA SOB A LOGICA DE
MERCADO VISTA COMO VITRINE PARA AMERICA

Lorena Mariane Santos Rissi
Graduada do curso de Pedagogia — Universidade
Estadual de Londrina

Londrina — Parana

Soraia Kfouri Salerno

Professora da Universidade Estadual de Londrina
Londrina - Parana

Renata Karolyne Monteiro

Graduanda do Curso de Pedagogia. Universidade
Estadual de Londrina

Londrina - Parana
Katia Fernanda de Oliveira Borges

Graduanda do Curso de Pedagogia. Universidade
Estadual de Londrina

Londrina - Parana

RESUMO: O estudo sobre as politicas
educacionais chilenas regidas sob a logica
de mercado sustentada pela ideologia (neo)
liberalismo. As raizes tedricas desta logica
politico-econémica se difundiram nas politicas
governamentais com reflexos para a politica
educacional a partir das ultimas décadas do
século XX.Como procedimento metodologico
utilizou-se a pesquisa bibliografica de cunho
qualitativo, numa andlise histérico-critica de
fontes como Ludwig von Mises (1881-1973),
Friedrich August von Hayek (1899-1992) e
Milton Friedman (1912-2006), com vistas ao
reconhecimento da estrutura do pensamento
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econdmicoparaapoliticaeducacionalchilena.As
politicas educacionais de cunho neoliberal séo
difundidas no Chile, antes de serem legitimadas
pelo Consenso de Washington, promovido pelos
organismos internacionais programas de ajuste
econbmico e reducdo da atuacdo do Estado.
Através de um golpe de Estado que ocorreu em
1973, culminando com a morte do presidente
Salvador Allende de base marxista eleito por
via democratica,o general August Pinochet com
0 apoio dos Estados Unidos efetiva a ditadura
militar no Chile e realiza mudanc¢as na educacgao
de descentralizagéo e privatizacdo O governo
eleito democraticamente pds-ditadura, além de
dar continuidades nos programas educacionais
realizados no periodo da ditadura militar também
aprofundam tais programas, autorizando os
estabelecimentos particulares subvencionados
a cobrar mensalidades de seus alunos. As
mudancas realizadas no Chile foram embasadas
em Milton Friedman, a partir de entdo o Chile
comecou a ser considerado modelo de sucesso
para os paises latino-americanos, inclusive para
o Brasil, sendo geradas politicas inspiradas nos
ideais neoliberais, a partir da década de 1990
rumo a mercantilizacéo da educacgao.
PALAVRAS-CHAVE:
Educacéo. Chile.

Neoliberalismo.
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11 INTRODUCAO

Sabe-se que o Estado brasileiro vem sendo influenciado por correntes teéricas
politico-econdmicas disseminadas a partir das ultimas décadas do século XX
denominado como neoliberalismo cujos preceitos se caracterizam pela completa
abertura dos mercados mundiais, a retomada dos discursos de meritocracia, bem
como a interferéncia minima do Estado acarretando em estimulo a iniciativa privada.

Sendo a educacédo influenciada pela concepcédo de Estado subjacente, a
proposta e a defesa neoliberal do Estado Minimo para as politicas educacionais foram
difundidas na América Latina na década de 80, através de reformas promovidas pelos
organismos internacionais que hegemonizados pelos ideais neoliberais enfatizaram o
Chile como um modelo a ser copiado pelos demais paises latino-americanos.

A notoriedade chilena na educacéao deu-se pela adogao de politicas educacionais
de quase mercado, em um contexto de ditadura, uma possivel contradi¢cdo considerando
que August Pinochet introduziu politicas inspiradas pelos ideais liberais num contexto
ditatorial.

Pinochet influenciado pelas doutrinas de Milton Friedman, um dos precursores
neoliberais, ndo so limitou-se a aplicar esses preceitos na economia, como também na
educacao que passou a ser considerada como produto, prevalecendo o predominio do
mercado no campo educacional, se antes o Estado tinha a principal responsabilidade
pela oferta da educacéo, o controle da mesma passa a ser gerida pela livre iniciativa,
prevalecendo o principio da liberdade de escolha, isto é se os pais preferirem matricular
seus filhos nas escolas privadas, o governo proporciona um subsidio para a escola
escolhida, de igual valor para as escolas publicas, com isto ocorre a expanséo das
escolas privadas.

O governo que sucedeu ao ditatorial ndo s6 deu continuidade as politicas
realizadas no periodo da ditadura como também as aperfeicoou, fator esse que
proporcionou um vasto crescimento das instituicbes privadas e uma consequente
diminuicdo das municipalizadas.

2| A EXPERIENCIA CHILENA COMO VITRINE PARA AMERICA LATINA

Apds a crise econOmica de 1973, tem-se a disseminagéo da corrente econémica
neoliberal que segundo Moraes (2001) o que se denomina neoliberalismo € uma
corrente de pensamento que surgiu apds a segunda guerra mundial, tendo como
precursores Ludwig von Mises(1881-1973) e Friedrich von Hayek(1899-1992) este

se destacou pelo seu texto “ O Caminho da Servidao”, escrito em 1944. Tal livro foi
uma critica aos socialistas e ao Estado intervencionista. Em 1947 Hayek organizou
uma reunidao em MontPélerin, na Suica convocando aqueles que partilhavam de suas

ideias.Entre eles destacavam se Milton Friedman, Karl Popper, Lioner Robbins, Ludwig

Von Mises entre outros, surgindo entdo a sociedade de MontPelerin.
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A colocacéo do prefixo “neo” a palavra liberalismo denota fatores importantes, em
especial a influéncia que o liberalismo classico teve para com o neoliberalismo. Dentre
as muitas ideias propagadas pelos neoliberais que se identificam com o liberalismo
classico, uma delas ha que se destacar, a saber, é os limites que devem ser impostos
a acao do Estado, o mesmo de acordo com Hayek (2013, p.70) deve:

criar as condicbées em que a concorréncia seja tdo eficiente quando possivel,
complementar-lhe a acdo quando ela n&o o possa ser, fornecer os servicos que,
nas palavras de Adam Smith, “embora oferecam as maiores vantagens para
a sociedade, s8o contudo de tal natureza que o lucro jamais compensaria 0s
gastos de qualquer individuo ou pequeno grupo de individuos”, sdo as tarefas
que oferecem na verdade um campo vasto e indisputavel para a atividade estatal.
Em nenhum sistema racionalmente defensavel seria possivel o estado ficar sem
qualquer funcéo.

Sob nova roupagem o liberalismo classico se expande a partir das ultimas
décadas do século XX, sendo adotado pelos Estados que pretendem ter uma politica
de intervencédo minima e agdes voltadas para o regime de mercado, no qual tudo que
€ consumido se denomina como mercadoria, logo “mercadoria é tudo aquilo que é
desejavel para alguém em algum momento” (MISES, 2015, p.18-19).

Partindo desse pressuposto evidencia reformas desencadeadas pelo
neoliberalismo na América Latina a partir dos anos 80 cujo objetivo é a implantacéo
do Estado minimo para as politicas sociais e maximo para o capital (PERONI, 2003).

Para que essas reformas se concretizassem foi necesséria a contribuicdo dos
organismos financeiros internacionais, especialmente o Banco Mundial e o Fundo
Monetario que imp6s programas neoliberais de ajuste econdmico aos paises da
América Latina como condicéo para a renegociag¢ao de suas dividas. Esses organismos
multilaterais selaram um acordo com medidas para enfrentar e superar a crise, no qual
foram denominados por John Williamson como o Consenso de Washington (GENTILI,
1998).

As propostas formuladas pelo Consenso destacam-se: disciplina fiscal,
liberalizacdo do setor financeiro, redefinicao das prioridades dos gastos publicos e
privatizacao de empresas estatais, tais propostas visam “garantir um rigoroso programa
de ajuste econébmico como produto da chamada crise da divida” (GENTILI, 1998, p.13).

Percebe-se que a solucdo encontrada era a “inevitavel” reforma do Estado,
diminuindo sua atuaca@o para superar a crise. Essa caracteristica também pode ser
identificada nas propostas de reforma educacional considerada como “uma crise de
eficiéncia, eficacia e produtividade” (GENTILI, 1998, p.17). A crise da produtividade
da escola de acordo com tal ideologia é gerada pelo centralismo e burocratizacao por
parte do Estado, além do mais “a natureza publica e 0 monopolio estatal da educacéo
conduzem, segundo essa perspectiva, a uma inevitavel ineficacia competitiva da
escola” (GENTILI, 1998, p.18).

Portanto as reformas elaboradas tratam-se de transferir a educacao da esfera
publica para a do mercado, com tendéncia a privatizacao para que a presenca da légica

Grandes Temas da Educacgéo Nacional 2 Capitulo 1




mercantil prevale¢a na educacéo com vistas a obtengéo de lucros, destarte pretende-
se transformar os sistemas educacionais “como verdadeiros mercados escolares
regulados por uma légica interinstitucional, flexivel e meritocratica” (GENTILI, 1998,
p.18).

Semelhante as orientacdes de Friedman (2014, p.95) para a educacao o Estado
reduz seu papel nas politicas sociais e as transfere para o mercado e sociedade civil
com a justificativa de que o setor privado realiza tais servicos de forma mais eficiente
“as empresas privadas tendem a ser muito mais eficientes em atender a demanda
dos consumidores que tanto as empresas estatais quanto outros empreendimentos
voltados para outros propdsitos”.

Antes mesmo da legitimacao do ideario neoliberal pelo consenso, o Chile ja
havia adotado tais preceitos, através do governo ditatorial de Pinochet, precedendo
até mesmo os Estados Unidos e a Inglaterra e tornando-se vitrine para os paises da
América Latina.

A influéncia da Escola de Chicago nas reformas do Chile, inicialmente, ocorreu
através de um convénio entre a Universidade de Chicago e a Catdlica do Chile que
implicava em oportunidades para os estudantes chilenos de realizar seus estudos em
Chicago.

Muitos dos chilenos que retornaram da Universidade de Chicago tornaram-se
professores da Universidade Catélica de Santiago:

transformando-a rapidamente em uma filial da Escola de Chicago no territério
chileno, a partir dai, ganharam o apelido de Chicago Boys, ou Garotos de Chicago,
ficando conhecidos como os grandes entusiastas da implementacao das politicas
neoliberais na América Latina (PEREIRA, 2014, p.76).

A oportunidade dos garotos de Chicago em testar os ideais neoliberais foi adiada
em decorréncia da vitoria do marxista Salvador Allende nas eleicdes presidéncias, em
1970, proveniente de uma coligacao de esquerda, a Unidade Popular, seu objetivo era
concretizar politicas de transformacao, cujo objetivo era romper com o atual sistema
chileno, libertando a classe trabalhadora de um sistema que as explora e domina.

O contexto em que um marxista conquista o poder no Chile é de polarizacéo
mundial produzido através da guerra fria, nesse cenario a opcéo chilena despertou
a atencao de muitos governantes e da grande burguesia envolvendo sentimentos
gue vai desde admiracao até temores, como € o caso das forcas conservadoras do
Chile e do governo norte-americano o que culminou para que o presidente Richard
Nixon contribuisse para a desestabilizacdo da economia chilena, ele “proclamou sua
famosa ordem a CIA para que, no Chile, ela ‘fizesse a economia gritar’ (CIA, 1970,
apud KLEIN, 2008, p.80), ameacando assim o governo democraticamente eleito de
Allende” (PEREIRA, 2014, p.77).

Siqueira (2009, p.33) afirma que a vitéria de Allende, “foi vista como uma ameaca
intelectual e econémica para a expansao e manutencéo da hegemonia dos Estados
Unidos e do Ocidente, ndo sé na América Latina, como também no mundo”. Entéo o
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governo estadunidense encorajou os golpistas chilenos ocasionando o golpe militar
em 1973 comandado pelo general Augusto Pinochet.

Concomitantemente ao golpe ocorreu a implantagao do neoliberalismo que para
ser efetivado foi preciso destruir a democracia chilena que segundo Hayek nao é
um valor central do neoliberalismo “a liberdade e a democracia, podiam facilmente
tornar-se incompativeis, se a maioria democratica decidisse interferir com os direitos
incondicionais de cada agente econdmico de dispor de sua renda e de sua propriedade
como quisesse” (ANDERSON, 1995, p.13).

A partir desse momento iniUmeras mudangas ocorreram no Chile inspiradas nos
preceitos neoliberais, abrangendo também a educacgao, pois como se sabe 0 campo
educacional é determinado pelo momento histérico, e pela concepg¢ao de Estado
subjacente nas politicas para educacao.

As reformas introduzidas por Pinochet constituiram-se por um processo de
descentralizac&o e privatizacéo:

a municipalizagdo de todo o sistema fundamental e médio nos anos 80 — até entdo
vinculado ao governo federal — representou, aos olhos do magistério e de grande
parte da sociedade civil chilena, uma estratégia para eximir o governo central de sua
responsabilidade com o financiamento educacional, gerando a degradacé&o das
condicOes de trabalho docente e, conseqlientemente, um retrocesso na qualidade
da educacédo. A privatizagdo instalou-se por meio da substancial transferéncia
de fundos publicos para o sistema privado, de tal modo que, a partir de 1981, o
antigo e limitado sistema de subsidios publicos a algumas escolas particulares
generalizou-se a toda uma nova rede privada de ensino (ROJAS FIGUEROA, 1997
apud ZIBAS, 2002, p.235-236).

Além da incumbéncia pela gestédo direta das escolas aos municipios o ditador
implementou o sistema de subsidios por aluno, o qual proporcionava “a cada
estudante um subsidio equivalente a média de gastos por estudante do Ministério da
Educacao”(CUNHA, 2008, p.32). Destarte o sistema educacional ficou separado por
trés tipos de instituicées: as municipais e as privadas com subsidios e as privadas
propriamente ditas com o0 pagamento das mensalidades efetuadas pelos pais.
A implantacdo de voucher por aluno era fornecida pelo Estado a escola escolhida
pelos pais, tal escolha se baseava no rendimento que a instituicao escolar obtinha
através da avaliacdo que foi inserida em 1988, a implantacdo do SIMCE (Sistema
de Informacion y Medicion de la Calidad de la Educacion) tinha como objetivo inicial
“identificar as escolas com piores resultados, tornando-as elegiveis para programas
de complementaridade de recursos” (BRITTO, 2011, p.5).

Percebe-se a reduzida intervencao do Estado para com as politicas educacionais
proporcionando uma ampla liberdade dos empreséarios se beneficiarem através do
campo educacional, logo evidencia a transferéncia da educagcdo para o mercado
considerado “o melhor mecanismo para a tomada de decisdes politicas e para a
integracao social” (COSSE, 2003, p.212). Esta idéia foi sustentada pela proposta de
voucher adotada por Pinochet e, pensada a partir da lIégica do mercado ignora fatores
sociais que permeiam o individuo influenciando nos resultados do rendimento escolar.
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Ainda sob a ideologia neoliberal, a criagdo de instrumentos para avaliar a
qualidade de ensino sob a regulamentacédo mercadolégica introduz a rivalidade entre
as escolas publicas e as privadas, na medida em que fomenta a concorréncia injusta,
pois apesar da existéncia de diversos tipos de subsidios que podem variar de acordo
com a localizagdo geogréfica e socioecondmica da populacéo atendida, a entrega
de subsidio é maior para as escolas “boas”, ja as escolas “ruins” diminuem, logo a
tendéncia dessas escolas é cair ainda mais de posi¢cao nos sistemas avaliativos, haja
visto, que sem um aporte financeiro adequado tende a ter uma qualidade de ensino
e aprendizagem cada vez mais inferior em relacdo as demais escolas, conforme
apontado por Cosse(2003, p.232):

[...] as escolas com bons resultados recebem mais matriculas e as que nao tém
bons resultados as perdem. Uma vez que 0 esquema € o pagamento por aluno
matriculado, as primeiras terdo cada vez mais recursos e as segundas, menos. O
sistema propde uma espécie de circulo cumulativo da mediocridade no qual umas
escolas ganham e outras perdem, sem se importar com os fatores exdégenos que
limitam a qualidade dos resultados. Diversas pesquisas mostram que a qualidade e
a eficiéncia, seja em escolas publicas ou privadas, dependem, em grande parte, de
aspectos organizacionais tais como um significativo grau de autonomia na tomada
de decisbes dos diretores, a existéncia de um projeto institucional — escolar, distrital
etc. - que dé respostas especificas a realidade propria de cada instituicdo, o nivel
de especializacao dos professores etc.

O governo pés-ditatorial de alianga centro-esquerda, denominada Concertacion,
manteve o modelo herdado por Pinochet, apesar da mudanca do regime politico, deu-
se continuidade a mercantilizacdo da educacgéo, como é o caso da manuteng¢do da
LOCE (Ley Organica Constitucional de la Ensefianza), promulgada pelo governo militar
(BRITTO, 2011), que sustenta as premissas neoliberais na educacgao “ao estabelecer
como centro de sua inspiracao a liberdade de escolha de escolas por parte dos pais,
os vales escolares, a descentralizagcdo do ensino publico, permitindo a selecado de
alunos (SANTA CRUZ, 2006 apud HIGUERAS, 2013, p.71).

A manutencéo do Estado subsidiario é preservada pela Concertacion que além
de continuarem politicas educacionais mercadoldgicas, inova o sistema de subsidio
na educacgao destacando-se o financiamento compartilhado em 1990, o qual “previa a
possibilidade de que, ao financiamento fiscal das escolas particulares subvencionadas,
se somasse a cobranca de mensalidades dos pais” (GIL, 2009, p.88). Porém os recursos
repassados as escolas eram conforme o valor das mensalidades cobradas pelos pais,
caso cobrassem valores superiores a 4 USE perderiam o direito a subvencéo.

Também foram desenvolvidas de acordo com Araujo (2009) politicas de
equalizacdo cujo objetivo era assegurar subvencdo adicional as regides mais
afastadas e as escolas rurais e situadas nas regides com menor desenvolvimento
econbmico, pretendia-se com essas politicas diminuir as desigualdades educacionais
entre os chilenos, porém tais acdes se contradizem, haja visto que a existéncia do
financiamento compartilhado atua no sentido contrario,os estudos apontados por
Gonzales(2003) permitem tal concluséao:

Grandes Temas da Educacgéo Nacional 2 Capitulo 1



0 estudo mostra que as escolas particulares subvencionadas tiveram, no ano de
2000, uma receita do pagamento das familias de 82,3 bilh6es de pesos. Ora, esse
valor corresponde a 25% das transferéncias de subvencdes feitas pelo ministério
para as escolas particulares e € maior que o total dos gastos das municipalidades
com educacédo. Numa divisdo simples desses recursos pelos alunos matriculados
nestas escolas, sem distincdo de nivel de ensino e de regido do pais, € possivel
inferir o impacto que este sistema provoca na diferenciacéo do financiamento das
escolas. Em média, o pagamento dos pais representa um acréscimo ao pagamento
ao pagamento por aluno, superior a 65 mil pesos. Se somarmos este pagamento
das familias por aluno a subvencdo média nacional, chegaremos a conclusao
que, enquanto um aluno da escola particular subvencionada na educacéao basica
“custa”, na média nacional, mais de 295 mil pesos, 0 aluno das municipalidades
custa 242 mil pesos (GONZALES, 2003 apud Araujo, 2009, p.75-76)

Ainda sobre a subvencéao chilena, a l6gica mercantil na educacgao traz consigo
a meritocracia determinando o0 sucesso ou 0 fracasso de uma escola, conforme
evidenciado nos sistemas de avaliacao que de acordo com Gentili (1998, p.23-24)
“é avaliacao das instituicoes escolares e o estabelecimento de critérios de qualidade
que permite dinamizar o sistema, mediante uma logica de prémios e castigos que
estimulam a produtividade e a eficiéncia, no sentido antes destacado”, que no Chile
além do SIMCE também se destacam Sistema Nacional de Avaliacdo de Desempenho
(Sned) que beneficia aos professores cujas escolas apresentam melhores resultados
da aprendizagem, através de um incremento das subvencdes.

Percebe-se a reduzida atuacédo do Estado nas politicas educacionais no Chile,
apesar dessa reducdo, conforme Gil (2009, p.92) menciona “questdes esséncias
continuam sob a responsabilidade direta do governo da Republica, como as definicées
minuciosas da ‘regra do jogo’ fator esse que se assemelha em muitos aspectos do que
€ propalado por Friedman(2014, p.17):

a existéncia do mercado livre evidentemente ndo elimina a necessidade de
governo. Ao contrario, o governo é essencial ndo s6 como férum para determinar
as “regras do jogo”, mas também como éarbitro para interpretar e aplicar as regras
aprovadas. O que o mercado faz é reduzir em muito a variedade de questdes
a serem decididas por meios politicos, €, assim, minimizar a extensdo em que o
governo precisa participar diretamente do jogo.

As reformas ocorridas na educacao chilena, a partir do ideario neoliberal, divulgada
como um modelo de sucesso para os demais paises da América Latina, porém foi
vista com descontentamento pelos estudantes secundaristas que demonstraram
suas insatisfacdes contra as politicas empreendidas pela ditadura e aperfeicoadas
no periodo pés-ditadura, através das manifestacdes que ficaram conhecidas como a
Revolta dos pinguins, apesar de ndo conseguir todas as reivindica¢gdes, 0 movimento
estudantil conseguiu a substituicdo da LOCE pelalLey General de Educaciéon (LGE)
gue segundo Oliva (2010):

[...]manteve inalterado o papel do Estado subsidiario e garantidor de uma educacéo
de qualidade para todos, por meio da continuidade do sistema de financiamento
estatal, seja via subsidios por aluno, seja pelo financiamento compartilhado nos
diversos niveis de ensino, bem como pela manutencdo da estrutura de livre
mercado (OLIVA, 2010 apud BRITTO, 2011, p.6).

Fica evidenciado a complexidade do sistema educacional chileno, em especial do
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modelo de subvencéo de escolaridade que inspirados nos preceitos neoliberais, que
em muito se assemelha com a proposta de distribuicdo de vouchers de Milton Friedman
gue apesar da similaridade autores como Gonzales afirmam haver diferencas, pois:

0s pais ndo recebem nada diretamente do Estado, sendo que as subvencdes de
escolaridade sao enviadas mensalmente para os estabelecimentos municipalizados
e particulares relacionados a esta modalidade de financiamento conforme o nimero
de alunos que frequentam as aulas (GONZALES, 1999 apud GIL, 2009, p.83).

O modelo chileno privilegia a iniciativa privada com a justificativa de proporcionar
liberdade de decisdo para os pais matricularem seus filhos, porém diferente do que
Milton preconizava o Estado ndo da diretamente nenhum valor para os pais, mas
transfere para a escola escolhida, é certo que Friedman n&o conseguiu a materializagao
plena do que idealizava sobre a educag¢ao em seu livro Capitalismo e Liberdade, mas &
evidente que conseguiu que as mudancgas nas politicas educacionais chilenas fossem
influenciadas pelos seus ideais, assim como no Chile a reforma neoliberal no Brasil
nao vem ocorrendo em sua pureza teérica, mas sim como uma ideologia norteadora
para com as politicas educacionais brasileiras.

31 REFLEXOS PARA A EDUCACAO BRASILEIRA

As mudancas no campo educacional do Chile, supracitadas foram transmitidas
por organismos internacionais como experiéncia de sucesso, inclusive no Brasil o
modelo chileno passou a ser divulgado na década de 90, por autores que viam na
privatizacao a solucéo para estabelecer a qualidade no ensino publico, principalmente
0s empresarios “insistido na validade da tese do financiamento publico das escolas
particulares, citando sempre a reforma do Chile como paradigma a ser seguido”
(ZIBAS, 2002, p.236).

O que se pode afirmar € que as reformas na educacao brasileira foram iniciadas
ja no governo do Fernando Henrique Cardoso, nao como no Chile - periodo ditatorial
- até porque o Brasil em muito se difere do pais chileno, um dos aspectos € o Brasil
ser uma federacao e o Chile um Estado unitario. Conquanto o que se evidencia é o
objetivo de tornar “as decisbes do nao mercado” mais proximas das “decisdes do
tipo mercado”, através de estratégias como: privatizacéo, publicizacao e terceirizagao,
ocorrendo a reducao do papel do Estado de executor direto de servicos em algumas
atividades, dentre as quais a educacéo esta incluida, portanto deve ser analisada a
educacao do Chile de acordo com a l6gica mercantil, bem como dos regulamentos que
permeiam tal I6gica a qual destaca-se a meritocracia que transfere a responsabilidade
do sucesso ou fracasso para individuo através da concorréncia entre seus pares seja
na escola ou no trabalho, como apontado por Bourdieu:

a concorréncia pelo trabalho é acompanhada de uma concorréncia no trabalho,
que é ainda uma forma de concorréncia pelo trabalho, que é preciso conservar,
custe o que custar, contra a chantagem da demiss&o. Essa concorréncia, as vezes
tao selvagem quanto a praticada pelas empresas, esta na raiz de uma verdadeira
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luta de todos, destruidora de todos os valores de solidariedade e de humanidade,
e, as vezes, de uma violéncia sem rodeios (...) Comeca-se assim a suspeitar de
que a precariedade é o produto de uma vontade politica, e ndo de uma fatalidade
econdmica, identificada com a famosa “mundializacéo”. (BOURDIEU, 1998 apud
SANTOS; MESQUIDA, 2007, p. 25).

Logo o Brasil um pais com altos indices de desigualdades sociais, muito em
decorréncia da disparidade social-econbémica e acumulo de capital de poucos em
detrimento majoritario da populagcédo, e sendo a educacdo tanto como um meio de
transmissao dos principios doutrinarios da classe dominantes, como também um
instrumento para a transformacao social, conforme Libaneo (2002, p.5) “uma educacéao
gue contribua para formar criangas e jovens capazes de compreender criticamente as
realidades sociais e de se colocarem como sujeitos ativos na tarefa de construcéo de
uma sociedade mais humana e mais igualitaria”.

Destarte a defesa de implantar politicas educacionais no Brasil inspiradas na
reforma chilena como meio de resolver os problemas de ma qualidade na educacéo,
deve-se primeiramente evidenciar a ideologia que sustentou as mudancas que
ocorreram no Chile, ideologia essa que defende a liberdade dos empresarios atuarem
na educacéao e receber dinheiro publico para aumentar os seus lucros, visto que a
educacdo no ambito do mercado € transformada em produto e usufruida pelos
consumidores, logo os pais e os alunos.

41 CONSIDERACOES FINAIS

Atravésdaamplareformaeducacional no Chile supracitada evidenciao progressivo
dominio das politicas neoliberais para com a educacgao através da defesa do Estado
Minimo e uma vasta implantacdo de privatizagcdes do ensino publico, mascarados
pelos ideais de qualidade e liberdade, sendo que para preservar a liberdade de acordo
com Friedman (2014) deve limitar e descentralizar a atuacdo governamental, no caso
da educacéo é preservada a liberdade dos pais na escolha da instituicao em que seus
filhos vao estudar e a liberdade dos empresarios ganharam para lucrar no campo
educacional, através do dinheiro dos pais e também do Estado.

Além do mais ao privatizar a escola publica nega-se o direito a educacéo e
aprofunda os mecanismos historicos de exclusao social, pois a educag¢ao pensada na
l6gica do mercado estimula a competitividade entre as escolas, professores e alunos,
com vista a produtividade e eficiéncia, transfere a responsabilidade de uma educacao
de qualidade apenas para o individuo, seja ele aluno, professor ou pais, através de
seu esforco e mérito. Sendo que a formacgao se volta para a necessidade do mercado
é ele “que emite os sinais que devem orientar as decisbes em matéria de politicas
educacionais” (GENTILI, 1998, p.23). Portanto o setor privado vé a educacgao publica
como campo vasto de novas oportunidades de lucro, através da transferéncia de
competéncias e de recursos publicos deslocando o papel do Estado e dificultando a
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garantia darealizacéo do direito cidadao pela educacéao publica, gratuita e de qualidade.

O campo das politicas para a educacgao é carregado de contradi¢cdes, percebemos
que a corrente neoliberal imprimiu suas marcas no marco regulatério, nos sistemas de
ensino e em unidades escolares, influenciando politicas macro e micro, nem sempre
com a devida clareza de sua logica estruturante.
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CAPITULO 2

A UTILIZACAO DAS NARRATIVAS (AUTO)
BIOGRAFICAS COMO METODO DE COMPREENSAO

DOS JOVENS ESTUDANTES

DE UMA PROPOSTA CURRICULAR DO ENSINO

Jean Prette

Mestre em Educacédo pela Universidade

da Regiéo de Joinville (Univille). Bolsista
CAPES: Tutor Polo Presencial — UFSC — Joinville
(Filosofia). Professor do Instituto Educacional

de Santa Catarina (IESC) — Faculdade Jangada.
Orientador Educacional da Rede Estadual de
Santa Catarina.

E-mail: jean.prette @outlook.com.br;

RESUMO: O presente texto € um excerto
dos resultados da pesquisa de Mestrado
em Educacao intitulada: “(Auto)biografia e
processos de subjetivacao de jovens inseridos
na proposta curricular do Colégio Marista Séo
Luis” (2017), na qual objetivou-se compreender
através da metodologia da Histéria Oral de
Vida, os processos de subjetivacdo de jovens
do Ensino Médio do Colégio Marista Sao Luis
—Jaragua do Sul — SC. Foram entrevistados no
decorrer da pesquisa seis jovens, cada um com
sua especificidade e devidamente matriculados
na proposta curricular do Ensino Médio do
Colégio. Porém, neste texto apresentar-
se-a, especificamente, uma narrativa (auto)
biogréafica dentre os jovens pesquisados. Para
isso, fundamentamos nosso dialogo referente
ao curriculo na perspectiva da ‘filosofia
da diferenca’ na qual destacamos como
referenciais teéricos as autoras Carmen Teresa
Gabriel (2014), Sandra Mara Corazza (2010)
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e Marissa Vorraber Costa (2010); e, no campo
da (auto)biografia, Francois Dosse (2009) e
Leonor Arfuch (2010). Como também, a partir
do pensamento de Michel Foucault (2014) os
conceitos referentes aos processos discursivos
de subjetivagbes. Ou seja, o filésofo nos deu
suporte para podermos entender 0os processos
de subjetivacao dos jovensinseridos na proposta
curricular do Colégio Marista Sao Luis. Em
outras palavras, coletamos as narrativas para
capturar nelas as subjetividades construidas
a partir dos discursos. E nesta perspectiva se
propde trés vertentes: (i) a opcdo da historia
oral de vida como alternativa politica, social;
(i) o processo de subjetivacdo no método
das teorias curriculares; (iii) a escolha da
pesquisa como opc¢ao subjetiva em uma aposta
particular de analise referente a subjetivagcdes e
singularizagcdes possiveis.
PALAVRAS-CHAVE: Politica de curriculo.
Subjetivacao. (Auto)biografia. Juventudes.

INTRODUCAO

As perguntas das quais me ocupo, aqui,
s8o aquelas que dao sentido ao trabalho
investigativo, aquelas que mobilizam
guem pesquisa, remexem todo campo dos
saberes e deixam tudo em aberto, num
misto de incerteza e promessa (COSTA,
2005, p. 200).

O processo de questionar é muito forte em
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minha vida. Porém, ha um bom tempo uma indagacé&o é ainda mais presente dentro
de mim: como saber se as escolhas estdo corretas ou nao? Até onde minhas escolhas
séo influenciadas pela cultura, educacéo? Nao sei se por influéncia do pensamento
filosofico, ou por coragem, esta realidade foi tomando conta de minhas reflexdes
pessoais. Porém, chego a este momento de minha vida com uma certeza, aquela em
gue a vida nem sempre € tao logica, linear e previsivel. Cada um tem sua histéria, seus
desejos, suas fragilidades, suas grandezas, seu tempo para descobertas pessoais.
Poderia ainda frisar, cada um tem seu lado humano, sua particularidade frente a
grandes escolhas, novos recomecos de vida.

Deste modo, aoingressar no Programa de Mestrado em Educacgao, as inquietagdes
me conduziram a pesquisa intitulada: “(Auto)biografia e processos de subjetivacédo
de jovens inseridos na proposta curricular do Colégio Marista Sao Luis”, que tem
por objetivo compreender, através da metodologia (auto)biografica, os processos de
subjetivacdo de jovens do Ensino Médio - EM do Colégio Marista S&o Luis.

Pensar esta realidade faz parte de uma experiéncia pessoal e também profissional
relacionada diretamente a minha histéria de vida, marcada por particularidades muito
especificas. Assim sendo, ressalto a minha dedicagéo integral de convivéncia diaria
com jovens dentro de um processo formativo particular no periodo de 2011 a 2013".

Porém, como a vida é feita de escolhas, parti para uma nova experiéncia,
mas que também me colocou diante de jovens. Nao mais em um processo integral,
mas na relacado de educador no Colégio Marista Séo Luis. E a partir desta relacéo,
vislumbrando-me com as problematicas ligadas as juventudes me encorajei a novos
estudos. Em vista disso, ao ter vivenciado tantos trabalhos pastorais com os jovens em
muitas comunidades, posteriormente como reitor dirigindo uma comunidade formativa
de jovens, e agora como educador, ndo somente em sala de aula, mas também em
outros espacgos formativos como conversas, almogos no dia a dia do colégio, futebol
com os jovens do colégio... resolvicompreender e aprofundar de uma forma sistematica
por meio da pesquisa 0s processos de subjetivacao que atravessam a vida dos jovens
inseridos em uma proposta curricular.

Isto posto, € comum no campo de pesquisas com juventudes, encontrar
investigacbes com jovens de baixa renda, especialmente aqueles em condi¢des de
vulnerabilidade. Para esses séo pensadas as politicas de reparacéo e de incluséo. No
entanto, o que sabemos sobre os efeitos discursivos de um curriculo entre jovens de
familias de alta renda? Que processos de subjetivacao sédo protagonizados por esses
jovens? O que nos dizem esses jovens sobre eles mesmos, estudantes dessa escola?

Com essas questdes em foco, a pesquisa se instaura numa aposta dialogica,

1 Os jovens eram acolhidos no inicio do ano letivo no Seminario, depois de um tempo de discer-
nimento, encontros, estagios. Podiam ingressar jovens concluintes do Ensino Fundamental Il e os que ja
concluiram o EM, para cursar uma fase chamada ‘propedéutico’. No dia a dia a rotina é toda fundamen-
tada na vida em comunidade. Ou seja, com muitas atividades: oracoes, partilhas, trabalhos, estudos,
esporte... Todo este processo balizado pelas dimensoes da formacao inseridas no documento: Pastores
davo vobis (Eu vos darei pastores segundo o meu coracao - 25 de marco de 1992 - Joao Paulo Il) - na
qual prioriza: a) formacao humana; b) formacao espiritual; ¢c) formacao intelectual; formacao pastoral;
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pois entendemos que para atuar, problematizar, fazer a diferenga em um curriculo de
Educacéo Basica destinado aos jovens, se faz necessario conhecer suas histérias.
Dessa maneira, fazer referéncia ao método (auto)biografico faz-nos deslocar
diretamente ao sujeito, na sua subjetividade. Porém, este ndo é um processo facil, por
ainda ser um método recente, haja vista que “[...] tem seu uso intensificado na década
de 80 do século XX, com o objetivo de renovar, metodologicamente, a pesquisa em
ciéncias humanas, contrapondo-se ao paradigma dominante, que tem como pilares a
‘objetividade e a intencionalidade nomotética™” (OLINDA, 2008, p. 93).

Deste modo, como aponta Bolivar (2001, p. 220), a (auto)biografia gera “uma
estrutura central no modo como os seres humanos constroem o sentido. O curso da
vida e a identidade pessoal sao vividos como uma narragao”. De fato, o pesquisador
valoriza as narrativas, pois produz um conhecimento significativo capaz de remodelar
a proépria vida. E assim “ha um processo de construcdo narrativa da identidade [...]
pois, cada um tem sua histéria, seus desejos, suas fragilidades, suas grandezas, seu
tempo para descobertas pessoais.” (MARINAS, 2007, p. 52). Em suma, abre-se uma
busca constante em compreender como narram, como significam as transformacdes
que brotam na vida dos jovens pesquisados, percebendo que a histéria de cada um é
particular, mas sempre imbricado nos discursos em fluxo nesse contexto escolar.

Com a utilizacao da metodologia (auto)biografica e aplicando a mesma aos jovens,
reforca-se a ideia de que o sujeito esta em movimento. E, como o foco de pesquisa
S&0 os jovens inseridos em uma proposta curricular, foi preciso pensar também nesta
dimensao educacional. Sendo assim, Dominicé (1998, p. 140) manifesta a seguinte
reflexdo sobre 0 uso da histoéria de vida na educacéo:

[...] a histdria de vida € outra maneira de considerar a educacao. Ja néo se trata de
aproximar a educagao da vida, como nas perspectivas da educagédo nova ou da
pedagogia ativa, mas de considerar a vida como o espaco de formacdo. A histdria
de vida passa pela familia. E marcada pela escola. Orienta-se para uma formacao
profissional, e em consequéncia beneficia — se de tempos de formac&o continua.
A educacéo ¢é assim feita de momentos que s6 adquirem o seu sentido na histéria
de uma vida.

Com tal caracteristica, na busca constante da singularidade possivel, adquirida
no sentido préprio da histéria de vida, concordo com Venera (2015, p. 56) ao afirmar
que: “diante da ilusdo de chegar a totalizacdo de uma vida, a impressao de que, ao
acessar a memoria dos biografados, se acessa também o passado vivido e a vida
como ela foi”. Com efeito, esse método especulativo nos direciona para uma trajetéria
fenomenolodgica-existencial, haja vista que é especificamente uma relagdo de escuta e
comprometimento, que consequentemente, conectar-se-a as nossas memaorias.

A partir desta 6tica, poderia questionar o porqué de querer conhecer histérias de
vida de jovens. E ensaiando uma tentativa de resposta, destaco a importancia de dar
voz aos discentes, fato extremamente oportuno, e salutar para o campo educacional,
muito marcado pelas falas do corpo docente e dirigente.
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[...] a modalidade da narrativa mantém os valores e percepcgdes presentes na
experiéncia narrada, contidos na histéria do sujeito e transmitida naquele momento
para o pesquisador. O narrador n&o “informa” sobre a sua experiéncia, mas conta
sobre ela, dando oportunidade para que o outro a escute e a transforme de acordo
com a sua interpretacao, levando a experiéncia a uma maior amplitude, tal como
acontece na narrativa.

Para isso, foi necessario ouvir as narrativas dos jovens e os procedimentos de
como as subijetividades presentes no curriculo atravessam a rotina deles, seja dentro
do espago escolar ou fora.

PROCESSOS DE SUBJETIVACAO E CURRICULO

E de nossa compreensdo que o processo formativo dos jovens, ainda que
aconte¢ca em uma instituicdo escolar, da-se em fluxo discursivo que extrapola os muros
da escola. Nesses meandros, muitos s&o os obstaculos que interferem diretamente
nos processos de subjetivacdo, como enfatiza Venera (2010, p. 31):

o mercado editorial engendra uma tecnologia do Estado que faz os discursos oficiais
atingirem o interior do espaco privado dos seus individuos. Esse trabalho aponta
os livros didaticos como co-responsaveis, além dos demais discursos oficiais, do
professor, todo o curriculo escolar, por se criar certa subjetividade democratica.
Obviamente foi considerado, também, que essa subjetividade democratica vem
sendo construida em meio a um emaranhado de consumos além daquilo que a
escola oferece (como a igreja, a familia, o shopping, arua, a praca, a TV, a revista,
o gibi).

No entanto, entendo que existe um destaque social para a formacgéo escolar,
o saber aprendido na escola. E neste desenvolvimento fundamentam-se questbes
particulares no ambito da instituicdo escolar, como detentora privilegiada do saber e
como responsavel em transmitir esses ‘saberes’. Nesta vertente, Foucault ao citar que
“nao € o poder, mas o sujeito, que constitui o tema geral da minha pesquisa” (1995, p.
232), recusa a premissa de um sujeito transcendental, unico, absoluto e, o insere no
contexto sécio-historico e em discursos que o produzem em um determinado modo de
pensar e agir. Faz-me pensar, entretanto, que as narrativas (auto)biograficas podem
reverberar efeitos discursivos acerca do poder do curriculo escolar, mas também de
tantos outros ‘lugares de verdade’ como a midia, os livros e outros consumos.

E, € neste fluxo que os jovens podem ser entendidos: se insere em seu processo
enquanto individuo, parte do Estado, que € interpelado pelos agenciamentos coletivos
de enunciagcdo e se fazem subjetividades, efeitos discursivos, podendo também
culminar em singularizacbes possiveis. Esse movimento é evidenciado no esquema
abaixo como método de observagao dos sujeitos.

Fonte: VENERA, 2012, p. 147
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Por intermédio do esquema, a autora ressalta os locais das tensdes entre 0 “[...]
saber e 0 movimento da historia” (2012, p. 147). Nesse sentido, a pesquisa ajuda
a pensar na direcdo dos processos de subjetividade de jovens inseridos em uma
proposta curricular, que pode ser compreendida como modos de subjetivacao. Ainda
gue esse organograma construido por Venera esteja em didlogo com Gattarri e Rolnik,
€ um entendimento de que as subjetividades nao sao constituidas de uma esséncia a
priori, mas implicadas em diferentes dispositivos sociais, ou fluxos de agenciamentos
e sao, em si mesmo, ao mesmo tempo assujeitamentos e singularizagdes. Haja vista
que, como afirma Dallabrida (2001, p. 25) “o curriculo ndo € visto como mero reflexo
da realidade social, mas como fabricador de identidades e subjetividades especificas e
formatador de sensibilidades e visbes de mundo, pelo modo como seleciona, estrutura
e distribui o conhecimento escolar”.

De fato, quando se pensa em Escola, automaticamente vem no pensamento:
propostas curriculares, metodologias, material didatico, enfim, tudo o que ira ‘garantir’
ao estudante matriculado na determinada proposta curricular o ‘conhecimento/saber’
necessario para enfrentar os exames que virdo. Pois, como afirma Rose (2001, p. 36-
38) as escolas sao:

[...] dispositivos de producao de sentidos — grades de visualizagao, vocabularios,
normas e sistemas de julgamento, ndo sé&o produzidos pela experiéncia; eles
produzemaexperiéncial...] montagens hibridas de saberes, instrumentos, pessoas,
sistemas de julgamento, edificios e espacos, orientados no nivel programatico, por
certos pressupostos e objetivos sobre 0s seres humanos.

Além disso, € Corazza (2001, p. 14) que nos lembra de que existem sujeitos nos
curriculos, expectativas de mundos, de ‘eus’, de ‘nés’:

um curriculo é o que dizemos e fazemos... Com ele, por ele, nele. E nosso passado
que veio, 0 presente que é nosso problema e limite, e o futuro que queremos
mudado. E a compreensdo de nossa temporalidade e espaco. Um “espectro”
que remete a todos 0s NOSSOS outros, e exprime nossa sujeicdo ao “Outro” da
linguagem. Um curriculo é a precariedade dos seres multifacéticos e polimorfos
que somos. Nossa propria linguagem contemporanea, que constitui uma pletora de
“eus” e de “ndo eus”, que falam e sao silenciados em um curriculo.

Pensar desta forma é fortalecer o valor do processo juvenil que esta sempre em
movimento. Entendendo que existem no curriculo as intensdes adultas relacionadas ao
futuro, de vir a ser, o desejo de apreensao ja estabelecido, a crengca em continuidade,
mas também a compreensao desse jogo temporal da existéncia, um agora, um presente
onde pulsa os anseios dos jovens, um fazer-se como acontecimento do presente, com
realidades diversas.

A partir disso, permanece evidente nossas relagdes com os jovens estudantes,
naquilo que Foucault valorizou de modo particular nas obras Historia da Sexualidade
3 e na Hermenéutica do Sujeito, ou seja, a construcao historica de cada um em busca
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do cuidado de si, visando a singulariza¢do do suijeito.

Por conseguinte, dentro desta légica dos processos de subjetivacdo, Larrosa
(1994, p. 37) afirma que “[...] a pessoa humana se fabrica no interior de certos aparatos
(pedagobgicos, terapéuticos...) de subjetivacao”, e frente a tal afirmacéo, nao se pode
deixar de perguntar: O que € o curriculo? Quais sdo os conhecimentos que devem ser
estabelecidos e considerados como saberes legitimados e nao legitimados na base
curricular? Sao questionamentos, muitas vezes, sem uma resposta. Pois, como afirma
Venera (2009, p. 65):

facilmente o jovem é entendido pela instituicao escolar como um sujeito emtransicao,
em formacé&o para o futuro. Alguém que precisa conhecer determinados saberes,
construir alguns conceitos, operar certos procedimentos, definir identidades, para
0 sucesso na fase adulta. Esse presente ¢ dificil de ser considerado.

E nesta busca constante de conteludos para fundamentar a credibilidade do
curriculo estruturado, engessado, acaba se tornando uma verdadeira fonte de milagres
em afirmar que a consequéncia é a garantia de excelentes resultados, entendidos
na mensuracdo numeérica da avaliacdo. Na perspectiva pds-estruturalista, a partir da
filosofia da diferenca, Corazza questiona, dialogando com Deleuze, ao afirmar que:

[...] o campo curricular fundamenta-se nos resultados de exames nacionais € nos
rankings internacionais? Radica na expertise de alguns poucos? Por inani¢éo, prediz
e conserva certezas de conhecimentos estabelecidos, ou desorbita a tradicéo e
a faz abandonar suas elipses para inserir-se em outras? Reelabora o que extrai
das culturas, trabalhando o sentido da novidade e da originalidade, ndo como
transgresséo ou interrupcdo, mas como arte da conexao e da experimentacao:
ousadia de querer pensar, deixar-se afetar e se apaixonar (CORAZZA, 2010, p.
150).

Deste modo, concordando com a autora, estou problematizando a proposta
curricular possivel de ser palpavel no convivio dos jovens para com seus colegas,
educadores, administradores, comunidade, enfim, com todo o corpo escolar, nao
apenas projetando um futuro para os jovens, mas entendendo as potencialidades dos
processos de subjetivacdo e singularizacdo do presente. Nessa constru¢do socio-
historica a singularizagcao ganharia corpo. Esta € uma metodologia diferente da linear,
expressada, muitas vezes, por exames que limitam o sujeito em seu modo de ser
e agir, condicao esta que “garante a recontextualizacao didatica do conhecimento
cientifico produzido e legitimado pelos regimes de verdade das diferentes areas do
conhecimento cientifico” (GABRIEL & CASTRO, 2013, p. 102).

Neste movimento do curriculo, ndo podemos esquecer que 0 mesmo € “lugar
de circulacdo de narrativas, [...] lugar privilegiado dos processos de subjetivagao,
da socializacéo dirigida, controlada” (COSTA, 1998, p. 51). Mesmo que tenhamos
pontos de vistas no que diz respeito a singularizacdo do sujeito, sempre estaremos
atravessados em um curriculo que ira dirigir orientagcdes aos jovens, pois o discurso é
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sempre a de governar sujeitos, pois como bem sabemos na praxis de nossas acoes
pedagdgicas estruturadas:

[...] ainda que objetivemos formar cidad&os criticos e autbnomos, e que tais
concepcodes sustentem a selecdo dos conhecimentos e experiéncias que compdem
o curriculo, o que fazemos € estruturar o campo de acdo do outro, € governar
sujeitos (Foucault, 1995). Através das palavras que escolhemos (nos escolheram)
para olhar para a educacgao escolar e o curriculo estamos compondo uma certa
representacao de realidade e dirigindo condutas, produzindo determinados tipos
de subjetividades e identidades, sintonizados com a realidade que as palavras
compdem. (COSTA, SILVEIRA & SOMMER, 2003, p. 58)

Desta maneira, pensar o curriculo, no ponto de vista pds-estruturalista e
observando os processos de subjetivacdo, compreendo que a escola idealiza um
ambiente de rendimento no que diz respeito a ‘conhecimentos e habilidades’. E
assim, caminhamos em nossos processos com matrizes de competéncias procurando
universalizar as exigéncias consideradas sociais e pedagogicas, na qual se valorizam
estratégias, a disciplina, a didatica. Os pontos alcancados sempre serdo mais bem
vistos no processo de ensino e aprendizagem. Porém, como ressalta Corazza
(2010, p. 111), “a ética de nossa acao educacional [...] esta aliangcada com culturas e
politicas de muitos mundos, grupos, racionalidades, linguas, inteligéncias, grandezas,

sensibilidades, histérias, realidades [...] reinventando os que estdo em metamorfose”.

A PROPOSTA CURRICULAR DA REDE DE COLEGIOS MARISTAS

A partir do aporte tedrico em relagdo ao curriculo e subjetividade, apresento
a proposta curricular da Unido Marista do Brasil (UMBRASIL)?, visando uma breve
apresentacao de tudo o que é proposto aos jovens que estao inseridos nesta realidade.
E assim, compreenderemos que todo este aparato perpassa todas as unidades dos
Colégios Maristas do Brasil, e, consequentemente atravessa a realidade do Colégio
Marista Sao Luis. Isto posto, nos aproximamos da proposta para melhor entendermos
esse dispositivo pelo qual atravessam as histérias de vida que os jovens narraram.

De antemao, a Rede de Colégios Marista procura evidenciar de forma muito
contundente uma formagcdo baseada nos ‘valores maristas’, balizados por uma
realidade de ‘educacéo moral’. Quando se estuda a histéria da educagéo brasileira,
evidencia-se como era presente esta realidade de uma educacéo baseada em valores,
principalmente pela influéncia dos colégios que eram organizados e coordenados por
congregacoes religiosas, ou seja, confessionais.

Para fundamentar essa relacdo de educagcéo moral no passado para ‘valores’

2 A UMBRASIL (Unidao Marista do Brasil) é a associacao das Provincias e do Distrito - que sédo as
unidades administrativas do Brasil Marista, bem como de suas mantenedoras. Representa um universo
de 159 unidades e negbécios complementares que englobam educacao basica, universidades, hospi-
tais, editoras e veiculos de comunicacao (Disponivel em: <http://www.umbrasil.org.br>. Acesso em:

03 de maio 2016)
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em nossos dias, concordo com as palavras de Larrosa (1999, p. 45) ao afirmar que
na “[...] literatura pedagogica contemporénea, as atividades de educagdo moral tém
nomes como ‘classificacdo de valores’, atividades de auto-expressao’[...] sem duvida,
a educacao moral, tem a ver com elementos de dominio moral, com disposicdes ou
atitudes, como normas e com valores de uma forma muito particular”.

O Projeto Educativo do Brasil Marista (2010) procura observar as exigéncias
contemporaneas no que diz respeito a sua proposta curricular especifica, visando
0 processo educativo das criancas, adolescentes e jovens. Sendo assim, evidencia
uma cultura reflexiva e sistematica, inserindo a comunidade educativa, “um curriculo
aberto a contemporaneidade social, cultural, artistica, cientifica e tecnologica favorece
a reflexéo critica [...] e 0 uso de mudltiplas linguagens” (PEBM, 2010, p. 60). Dessa
forma o projeto proposto:

[...] afirma-se como um ideario em construcédo, permeado pelos contextos
extra e intraescolares e pelas subjetividades que circulam nos espacotempos
da escola. O Projeto é, ao mesmo tempo, orientador de politicas e praticas
educacionais e instrumento didatico- pedagdgico, pois se constitui hum
artefato de formacao dos sujeitos da educacao marista (PEBM, 2010, p. 15
grifo nosso).

Em suma, a proposta é clara, ou seja, de formar sujeitos da educagdo marista
abertos a contemporaneidade, em relacdo as ‘normas e valores de uma forma
particular’. Para fundamentar a afirmacao, a Rede de Colégios é regido pelos seguintes
principios/valores (PEBM, 2010, p. 16-17):

01. Educacgéo de qualidade como direito fundamental.

02. Etica cristé e busca do sentido davida.

03. Solidariedade na perspectiva da alteridade e da cultura dapaz.
04. Educacéo integral e a construcdo das subjetividades.

05. Infancias, adolescéncias, juventudes e vida adulta: um compro- misso com
as subjetividades e culturas.

06. Multiculturalidade e processo de significacdo.

07. Corresponsabilidade dos sujeitos daeducacéo.

08. Protagonismo infanto-juvenil como forma de posicionamento no mundo.
09. Cidadania planetaria como compromisso ético-poalitico.

10. Processo educativo de qualidade com acesso, inclusao e permanéncia.

11. Curriculo em movimento.

Pensar no processo de formacédo dos sujeitos e nos processos de como se
da essa formacéo é essencial, deve ser bem fundamentado nos espagos/tempos
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para nao se cair no risco de formar/educar/subjetivar em uma ‘f6érma’ padronizada.
Considerando que, se as subjetividades sao efeitos discursivos e o curriculo produz
identidades, mas também diferencgas, quais efeitos discursivos um curriculo com essa
caracteristica produz nos jovens?

Esta problematica me faz pensar na realidade da formulacdo de politicas de
curriculo comuns, o qual fica ao encargo das secretarias estaduais e municipais de
educacéao, chegando a escola algo em forma de ‘pacotes educacionais’, simplesmente
para serem utilizados, e muitas vezes nao considera a realidade local. Essa critica
também vale para o setor privado de ensino, haja vista, que as determinagcdes também
séo dadas pelas legislagcdes educacionais, valendo-se da organizac&o da parte comum
dos conteudos garantida pela Lei 9394/96 (Artigo 26), ou seja:

Os curriculos da educacéo infantil, do ensino fundamental e do ensino médio
devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema
de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada,
exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e dos educandos.

Assim, o Colégio amparado na Lei possibilita a abertura de novas propostas, desde
que contemplem a base curricular obrigatoria. E lanca a proposta da ‘pedagogia da
presenca marista’, que segundo Estaun (2014) € um traco caracteristico da pedagogia
marista, o qual aprofundou-se e intensificou-se especialmente a partir da publicacéo:
‘Missao Educativa Marista. Um projeto para hoje’, em 1998.

EM CADA CAMINHO, OPORTUNIDADES DE ANALISE

Ao analisar a narrativa de Paula® busquei compreender os processos de
subjetivacao e singularizacao presentes na proposta curricular na qual ela esta inserida.
Assim, para compreender a experiéncia de si, ou seja, subjetivacdes e singularizacdes
possiveis, que historicamente constituem o sujeito, salienta Larrosa (1999, p. 43) pelo
modo proprio com a qual “se observa, se decifra, se interpreta, se descreve, se julga,
se narra, se domina [...]". Ou seja, de modo especifico por meio da narrativa de vida da
jovem Paula, se procurara analisar “[...] ndo os comportamento, nem as ideias, ndo as
sociedades, nem suas ‘ideologias’, mas as problematizac6es através das quais o ser
se da como podendo e devendo ser pensado, e as praticas a partir das quais essas
problematizacées se formam” (FOUCAULT, 1984, p. 15).

Isto posto, ressalto o pensamento de Foucault referente ao ‘cuidado de si’, o que
nas palavras de Souza (2003, p. 38) “trata-se de saber como o individuo constitui-se
como o sujeito de suas prdprias agdes [...] as quais o sujeito transforma a si mesmo

3 Jovem negra - Destaca-se dentro de todo o Ensino Médio por ser a Unica estudante negra do
Colégio; no decorrer da pesquisa, os jovens foram os narradores de suas histérias de vida, e, no escopo
de preservar a identidade nominal de cada um deles, em comum acordo, e por valorizamos o protago-
nismo dos jovens, eles mesmos escolheram seus codinomes inspirados na particularidade de cada um.
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[...]".

Destaco a narrativa de Paula ao afirmar algumas particularidades de si, que
representam 0s processos de subjetivacdo de uma jovem que experimentou um
padrao de vida, mas que por determinados motivos a familia veio a perder. E assim,
iniciava uma nova realidade, na cidade de Jaragua do Sul, em colégio publico, levando
a jovem a expressar que:

[...] chorava bastante com respeito a isso em casa também, a interagcéo que eu
tinha na escola ndo era muito boa, os meus pais sofreram também junto comigo
nesse processo entédo, foi uma época bem dificil, até essa relacdo da escola
acabou me afetando emocionalmente e com respeito as outras pessoas assim
eu tive dificuldade de entender melhor esse contexto social e como deveria
interagir com as pessoas ou como lidar com as pessoas (PAULA, 2016).

A jovem fez a experiéncia de si em duas realidades distintas, o que a levou a
nao compreender este: ‘0 que € este eu?’, haja vista, que as relagdes de poder que
atravessam os sujeitos fazem realmente com que a jovem se distancie do seu ‘eu’. E,
nesta realidade de subjetivacédo faz com que ela busque verdades e forcas fora de si.
Ou seja, é desta forma, nado ‘conhecendo-se a si mesmo’ que mais facilmente a jovem
seja subjetivada e queira o mais rapido possivel retornar a um espaco de poder, a qual
ela n&o gostaria de ter saido, pois, como Paula evidencia:

Entao, desde o inicio do meu fundamental que cheguei em Jaragua, na verdade
desde depois do meu primeiro ano na escola publica e convivendo na cidade,
assim, observando a cidade em si € o clima, eu sempre tive muita vontade
de estudar numa escola particular. As escolas particulares de Jaragua do
Sul, na verdade eu sempre tive uma visdo muito boa delas, entdo sempre tive
muita vontade de estudar nas escolas particulares daqui, ou o Bom Jesus ou
o Marista, entdo eu tinha muita admiracéo por essas escolas (PAULA, 2016).

Passado alguns anos na cidade, e chegando ao término do Ensino Fundamental
Il, crescia a expectativa da jovem Paula em alcangar o seu desejo. Ou seja, estar
inserida em um Colégio Particular da cidade. Assim, quando iniciou o processo de
visitas com seus pais e chegaram ao Colégio Marista, relata que:

[...] guando e gente veio pro Marista, a recepcao ja foi totalmente outra, pelo
colégio ser grande, ja me deu impacto maior, também, quando a gente entra
aqui parece que a gente ta num campus, as pessoas mesmo, o tratamento,
principalmente, acho que me afeto muito, o método de ensino, os professores, a
boa qualidade dos professores foram citados, também as provas, os simulados
afetaram bastante, a nota no ENEM, a nota das provas, entao tudo isso afeto a
minha escolha (PAULA, 2016).

Esta busca de Paula, por esse lugar de exceléncia, faz com que ela retorne ao
tempo que perdeu quando seus pais passaram por dificuldades econémicas. Porém,
0 que nao se pode deixar de analisar é a forte relagdo por meio de sua narrativa em
retratar sua experiéncia no que diz respeito aos dispositivos pedagdgicos encontrados

Grandes Temas da Educacgéo Nacional 2 Capitulo 2



no Colégio desde o primeiro momento em que ali adentrou. Assim, como afirma Larrosa
(1999, p. 57) este fator do dispositivo pedagdgico sera:

[...] entdo, qualquer lugar no qual se constitui ou se transforma a experiéncia
de si. Qualquer lugar no qual se aprendem ou se modificam as relacdes que o
sujeito estabelece consigo mesmo. Por exemplo, uma pratica pedagdgica de
educagao moram, uma assembleia em um colégio, uma sessé&o de um grupo
de terapia, 0 que ocorre em um confessionario, em um grupo politico, ou em
uma comunidade religiosa, sempre que esteja orientado a constituicdo ou a
transformacao da maneira pela qual as pessoas se descrevem, se narram, se
julgam ou se controlam a simesmas.

Dessa maneira, Foucault (1982), na obra Hermenéutica do Sujeito, elaborou
uma “[...] metodologia analitica focalizando as praticas nas quais o sujeito se elabora,
se transforma e atinge enfim um modo de ser [...] chamou de ascéticas essas praticas
que compdem um conjunto de exercicios que o individuo se impde a si mesmo para
se moldar a partir de um regime de subjetivacao” (Idem). Todavia, este exercicio nao
€ algo simples de se realizar, pois, ao fundamentar em pensadores como Foucault,
Guattari e Deleuze, concordo com Gallo (2010, p. 240), ao afirmar que os fildsofos
citados:

[...] estudaram a fundo o fenébmeno do poder e suas formas de constituicdo
histéricas e contemporaneas. O panorama que nos apresentam mostra que as
malhas do poder, seja nas instituicées, seja nos individuos, sdo sempre bastante
fortes. Porém, é sempre possivel oferecer resisténcia. E celebre a férmula de
Foucault: “onde ha poder ha resisténcia” (1985, p. 91), evidenciando que né&o
ha um fora do poder, mas que suas relagées sdo sempre de mao dupla, isto
€, nunca se sofre apenas o poder, ele € também, na mesma medida, exercido.

Em um determinado momento da pesquisa, cito que pelo método da (auto)
biografia, os jovens da pesquisa iriam fazer este exercicio de olhar-se para si mesmo,
0 que poderia auxilia-los a fazer esta analise de conhecimento de si, 0 que ajudaria
também a compreender de forma mais objetiva a afirmacéo de Foucault, ou seja,
‘onde ha poder ha resisténcia’. Pois, como ressalta Gallo (2010, p. 241), nos “...]
processos de subjetivacao a linha de fuga esta na possibilidade de singularizagdo. Se
a subjetivacao € uma producao de subjetividades em série, de forma massiva, [...] a
singularizacao é uma resisténcia a este processo [...]".

Assim, procurando analisar processos de singularizac&o na historia de vida de
Paula, destaco que em determinado momento da entrevista, ao perceber em sua
narrativa que observava os jovens do colégio como ‘cientistas’, questionei justamente,
se ao entrar no Colégio ela continuava com essa percep¢ao, ou se isso era justamente
producdes de subjetividades que ela fazia. E assim relata:

Entao, pela diferenca de escola publica e particular, entrando aqui eu ja dei um
suspiro e me senti ja muito surpresa pela estrutura do colégio, pelo que me foi
oferecido antes, entdo eu senti muito essa diferenca e quando eu cheguei aqui,
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além do impacto da estrutura do colégio, a Diretora Educacional me recepcionou
pra mostrar minha sala e pra minha mée pra gente se sentir mais a vontade aqui
dentro, entdo o segundo impacto foi a recepcéo na escola em si e depois disso
em sala de aula, a primeira professora que eu tive, foi a professora de Inglés,
que realmente tem muita capacidade profissional, entdo realmente fiquei muito
surpresa pelo nivel dos professores, primeiros professores recebidos, os outros
também claro, mais a minha primeira impressao foi que realmente aqui era
o0 que eu tava pensando ou mais [...] Depois de alguns anos assim talvez por
estar acostumada com a situacédo de estudar aqui, claro, eu dou muito valor
a isso mais por estar acostumada com a situacao do colégio por ja estar aqui
ja faz 3 anos, entao eu continuo tendo muita admiracao, a admiracao que
tive antes foi devido a surpresa, entdao agora eu tenho satisfacao real de
estudar aqui. (Grifo nosso)

Deste modo, compreendo o pensamento de Foucault (1995), quando evidenciava
que todo processo investigativo das resisténcias é tanto quanto fundamental aos
mecanismos de poder que podem ser presenciados na producéo de subjetividades.
Paula, por meio de suas experiéncias é capaz de suportar, refletir sobre si mesmo,
repensar posicionamentos, chegando ao ponto de alterar suas propor¢cdes no que diz
respeito a pensar e agir sobre si mesmo. Assim, o poder explicado por Foucault (1995,
p. 243) € como um,

[...] conjunto de acdes sobre acdes possiveis; ele opera sobre o campo de
possibilidade onde se inscreve o0 comportamento dos sujeitos ativos; ele incita,
induz, desvia, facilita ou torna mais dificil, amplia ou limita, torna mais ou menos
provavel; no limite, ele coage ou impede absolutamente, mas é sempre uma
maneira de agir sobre um ou varios sujeitos ativos, e 0 quanto eles agem ou s&o
suscetiveis a agir. Uma acéo sobre acoes.

Porém, na medida em que o sujeito encontra essa pratica de liberdade, chega
ao ponto de se conhecer e afirmar: ‘entdo eu continuo tendo muita admiragcéo, a
admiracdo que tive antes foi devido a surpresa, [...] agora eu tenho satisfacéo real de
estudar aqui’, evidencio um processo de singularidade, o que leva o sujeito ao cuidado
e ao conhecimento de si.

CONSIDERACOES FINAIS

Por este instrumento apresentado em formato de eixos balizadores presentes
na proposta curricular, destaco o valor das narrativas dos jovens. Ouvir 0s sujeitos
para perceber se de fato os jovens se ‘encontram’ nesta proposta curricular. Como ele
se vé? Como se sente? Como ele acha que saira do colégio ap6s o Ensino Médio?
E, consequentemente, identificar por meio das (auto)biografias a relacao entre os
discursos da proposta curricular Marista e os processos de subjetivacao dos jovens
que estdo atravessados neste cotidiano. Considerando a valorizagdo do processo
socio-historico dos jovens, concordo com Silva (2016, p. 42) ao afirmar que:

Observar os jovens ja pressup8e um grande desafio e quaisquer que sejam
0s jogos de sua linguagem, estes jogos sdo jogados por muitos outros. Ha
discursos prontos que envolvem a educacao, muitas politicas educacionais
lancam propostas inovadoras e acordos internacionais com métodos de
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aplicacdo em cartilhas que nos ensinam o caminho e nos mostram como tudo
€ possivel. Sdo nesses discursos que a producdo de subjetividade é formada.
Em sala de aula, tradicionalmente o professor representa a maior autoridade e
repreende um estudante apenas com um olhar e ele responde apenas o que 0
professor quer ouvir, € por isso que se diz que a subjetividade néo esta dentro
de um individuo, mas no que ou quem o cerca. E no processo de interagéo, no
evento da fala viva entre dois ou mais interlocutores que é possivel a construcéo
de um sentido.

A proposta curricular da Rede Marista, por meio dos ‘Valores Maristas’, destaca a
“pedagogia da presenca” como primordial na relacdo educadores e jovens estudantes
no compromisso de analisar as conexdes entre as particularidades de cada sujeito,
expostas nas (auto)biografias, em relacdo aos discursos de valores disponiveis aos
jovens. Para o Colégio, ao se balizar em sua proposta curricular, sera o diferencial
compromisso histérico de transformar a sociedade e a si mesmo dentro das
possibilidades concretas que os Colégios Maristas oferecem. A acao reflexiva dos
educadores, gestores, na abertura de conhecer os jovens por meio de seus discursos,
faz com que todos cresgcam gerando uma teoria em que os jovens, enquanto individuos,
também sao sujeitos atuantes de modo concreto dentro de sua praxis socio-histérica
na qual estdo inseridos. Assim sendo, é:

[...] necessario reconhecer que, no contexto contemporéneo, se da a
emergéncia de um novo estudante, com novas necessidades, capacidades,
racionalidades e desejos. As populacdes escolares, nos multiplos cenarios
atuais, sdo compostas por uma diversidade de infancias, adolescéncias,
juventudes e modos de vida adulta. Isso implica compreendé-las como um
“fendbmeno de impressionante complexidade”, constituido por novas e distintas
categorias sociais, que sentem, pensam e significam o mundo de um jeito muito
proprio (PEBM, 2010, p. 57).

S&o Marcelino Champagnat, fundador da Congregacéo dos Irméaos Maristas, e
consequentemente dos Colégios Maristas, afirmava que “para educar os alunos é
preciso demonstrar-lhes que os amamos” (FURET, 1989, p. 550). Assim, ao pensar no
periodo histérico* em que ele pronunciou essas palavras, nos remete a analisarmos
o diferencial das instituicbes confessionais. Ou seja, (i) preocupacdo em formar nos
principios da fé; (ii) formac&o académica priorizando a qualidade; (iii) formar um bom
cristdo e um virtuoso cidadao. Assim, seu pensamento utilizando-se de palavras que
representam valores religiosos, se caracterizava justamente na visao de que para:

4 Os catélicos do inicio do século XIX, estao divididos quanto aos objetivos da instrugao. Na
base estd uma conceituacédo generalizada: A religido passa antes da instrugdo. Deus, pensavam
os catolicos, julgara os homens por sua santidade e n&o por sua cultura. A educacéao deve portanto
formar bons cristdos, em seguida e somente, em seguida, ela se preocupa em instrui-los. [...] A
posicao tradicional da Igreja no entanto, adota a instrugdo como um bem. Como todos os talentos
dispensados pelo Criador, a inteligéncia deve ser cultivada. O conceito de instrugcdo, que Cham-
pagnat incutia na formacao de seus discipulos, situa-se nesta linha tradicional e classica da Igreja.
Ele visava a formacéo integral do homem, muitas vezes, por ele repetido em suas instrucdes indi-
cando a meta final da instrucdo dada por um Marista: “Formar bons cristdos e virtuosos cidadaos”
(MARTINS, 1989, p. 77-78).
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Educar uma crianca [adolescente/jovem] n&o é ensinar-lhe a ler, escrever
e inicia-la nos diversos conhecimentos do ensino primario. Estas nocdes
bastariam se o homem fosse feito s para este mundo. Mas outro destino o
aguarda. Ele existe para o céu, para Deus. E para atingir essa finalidade que
h& de ser educado. Educar uma crianca é, pois, desvendar-lhe tdo nobre e
sublime destino e oferecer-lhe os meios para atingi-lo. Numa palavra, educar
uma crianca [adolescente/jovem] é fazer dela bom cristdo e virtuoso cidadéo.
(CHAMPAGNAT apud FURET, 1989, p. 498).

E a partir das narrativas de vidas dos jovens pude perceber como esses discursos
ecoam dentro de cada um. Haja vista, que um Colégio de tradicdo que preza pela
exceléncia da proposta curricular possui discursos fundamentados e balizadores como
apresentado. Porém, ainquietacéo continua, para poder de fato analisar e compreender
quais sao os efeitos de uma proposta como esta para os jovens estudantes de hoje.
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RESUMO: Avaliar € atribuir valor para a afericao
do conhecimento com atribuicdo de créditos. A
avaliacédo, como aliadadaaprendizagem, parece
importante subsidio para qualificar e solidificar
as bases do ensino superior € 0S processos
relacionais que neles interferem. Esse estudo
teve como objetivo apontar a realidade
da avaliacdo da qualidade do ensino de
enfermagem psiquiatrica e de saude mental na
graduacao. Realizou-se revisao de literatura na
Base de Dados Google Scholar. Os resultados
mostraram um panorama da avaliagdo do
ensino de enfermagem psiquiatrica e de saude
mental em diversos paises, como Australia,
Nova Zelandia e Reino Unido e em paises
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da América Latina e Central, como Colémbia,
México e Uruguai. No Brasil, evidenciaram-
se pesquisas do ensino de enfermagem
psiquiatrica e de saude mental na graduacao,
que foram realizadas ap6s a promulgacéo
da Lei da Reforma Psiquiatrica Brasileira n°
10.216 de 06 de abril de 2001. Elas apontaram
para o fato de as disciplinas curriculares de
saude mental e psiquiatria serem marcadas
pelo enfoque do que seja normal e patoldgico,
no transcorrer do ciclo de vital, centrados na
psicopatologia e na instituicdo psiquiatrica.
Concluiu-se que o cenario atual pode colaborar
para a formagédo de profissionais acriticos e
pouco atuantes politicamente dentro de um
contexto de Reforma Psiquiatrica e por isso
evidencia-se a preocupagao com a atualizacéo
do ensino na area voltado para a construcéo
uma nova concepgao sobre o saber e as
praticas psiquiatricas, que possibilite ao sujeito
com transtorno mental alternativas e distintas
formas de insercéo social.
PALAVRAS-CHAVE: Avaliacdo, Educagéo em
enfermagem, Saude mental, Politicas publicas
de saude.

ABSTRACT: Evaluating is giving value to
knowledge measurement granting its credits.
Evaluation, associated to learning, seems an
important subsidize to qualify and solidify the
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basis of higher education and the relational process that interfere in them. This work
aims at presenting the reality of the teaching psychiatry nursing and mental health
graduation quality evaluation. It was done a literature review in the Google Scholar data
base. The results show an overview of teaching psychiatry nursing and mental health
in several countries, as New Zealand, Australia and United Kingdom, South America
and Central countries as Colombia, Mexico, and Uruguay. In Brazil, studies in teaching
psychiatric nursing and mental health are highlighted in graduation courses, which were
done after the promulgation of the Brazilian psychiatric reform law n. 10.216 from April
the 06" 2001. They pointed to the fact that the mental health and psychiatric curricular
subjects were characterized by the emphasis in what is normal and pathological, in the
ongoing vital cycle, centering in the psychopathology and in the psychiatric institution.
We concluded that the current scenario may contribute to the qualification of uncritical
and little political active professionals in a context of psychiatric reform. For this reason
the concerning about updating the teaching in this area, focused on the construction
of a new conception about the knowledge and psychiatric practices which enable
the person with mental disorders alternatives and different ways of social inserts, is
highlighted.

KEYWORDS: Evaluation, Nursing education, Mental health, Public healthcare policy.

11 INTRODUCAO

O Sistema Nacional de Avaliacao da Educacgao Superior (SINAES), fundado pelo
Ministério da Educacao (MEC) em 2004 define “avaliagcado como processo sistematico
e periddico, envolvendo as instituicdes, os cursos e o desempenho dos estudantes”
(GOULART et al., 2011). Ela incorpora varios instrumentos, como: auto avaliacéo,
avaliacdo externa, Exame Nacional do Desempenho dos Estudantes (ENADE),
avaliacdo dos cursos de graduacéo e instrumentos de informacéo (censo e cadastro).
Apesar do impacto positivo que esse formato avaliativo traz, ele ndo altera a esséncia
da qualidade do ensino superior (SANTOS, 2014; REAL, 2007).

Existem inUmeras formas de medir a qualidade da educacéo. Raszl, et al
(2012) defendem que elas dependem da perspectiva do observador, assim “torna-
se complexo saber qual esta correta, pois todas possuem validade, uma vez que
expressam os valores defendidos por quem as desenvolveu” (SANTOS, 2014, p. 41).
Dourado e Oliveira (2009), declaram que ndo ha um unico padrao de qualidade, mas
sim dimensdes de qualidade em fung¢do do contexto social e politico.

Santos (2014) fez um levantamento bibliografico sobre a avaliacao da qualidade
dos servicos em educacéo e constatou que, os estudos que conseguiram identificar
as dimensbes com os quais € possivel iniciar um esboco das formas possiveis de
avaliar a qualidade dos servigos prestados em educacéo, buscando estabelecer um
padréo, usaram instrumentos para isso. Dentre eles temos 0 SERVQUAL, que avalia a
experiéncia dos estudantes e o EQUQUAL, que mede o nivel de satisfacao de diferentes
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partes interessadas (HILL, 1995; MAHAPATRA; KHAN ,2007).

Ainda assim, esses instrumentos apresentam lacunas em relagéo ao atendimento
de necessidades especificas de cada contexto. Embora sejam ferramentas concebidas
como medidas genéricas de qualidade é importante conceber esses instrumentos
como esqueletos prévios, que obrigatoriamente exigem modificacao para se ajustar
em situacoes especificas (SANTOS, 2014).

Don Houston (2008) fez um estudo critico sobre as concepg¢des para a qualidade
do ensino superior, e teve como concluséo a existéncia da necessidade de estudar e
desenvolver as proprias questdes e desafios especificos de uma IES e que nenhuma
receita substitui isso.

O que se pode verificar mais constantemente na avaliagdo dos estudantes do
ensino superior nos dias atuais € uma valorizacao excessiva do aspecto quantitativo,
em detrimento da verificacdo da qualidade do que é ensinado e aprendido. No
entanto, ndo se faz necessaria a excluséo da avaliagéo quantitativa, mas acrescentar
a qualitativa, representada pelo emprego de avaliagcdes formativas (SANTOS, 2014).

Diante deste contexto o estudo objetivou apontar a realidade da avaliagao da
qualidade do ensino de enfermagem psiquiatrica e de salde mental na graduacgao.

2| METODOLOGIA

Para fazer o levantamento da realidade da avaliacdo da qualidade do ensino de
enfermagem psiquiatrica e de saude mental na graduacéo, considerando a PNSM e a
Lein®10.216 (BRASIL, 2001), foi realizada uma revisao de literatura na base de dados
Google Scholar no més de novembro de 2015.

Os descritores utilizados estdo nos Descritores das Ciéncias da Saude (DeCS)
nos idiomas portugués, espanhol e inglés. Sao eles: Avaliagao (Evaluacion, Evaluation);
Educacédo em Enfermagem (Educacion en Enfermeria, Nursing Education); Saude
Mental (Salud Mental, Mental Health); Psiquiatria (Psiquiatria, Psychiatry); Politicas
Publicas de Saude (Politicas Publicas de Salud, Public Health Policy).

3|1 RESULTADOS E DISCUSSOES

Foram localizados estudos que apresentaram um panorama da avaliacdo do
ensino de enfermagem psiquiatrica e de saude mental. Na realidade de paises, que
nao o Brasil, destaca-se a Australia, que publica muitos estudos sobre a tematica. Um
estudo compreensivo sobre a graduagcdo em enfermagem na universidade de Victoria
— Austrdlia - relatou mudancas significativas no ensino de saude mental/psiquiatria. L4,
os estudantes sao preparados para prover cuidados aos doentes mentais em varios
settings terapéuticos (HAPPELL, 2006). Outro estudo concluiu que a carga horaria e
0s recursos disponibilizados para o ensino em saude mental deveriam ser aumentados
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(MOXHAM, et al 2011).

Em relacdo aos recursos, uma pesquisa apontou para o fato de que os setores de
servico colaboram com a graduacao em enfermagem psiquiatrica e de saude mental,
promovem suporte no aprendizado e aumentam o entusiasmo na area, desenvolvendo
um enlace de experiéncias clinicas e educacionais, para os estudantes (ARNOLD,
DEANS; MUNDAY, 2004).

Fatores que afetam a qualidade da educacédo foram: a falta de preparo dos
estudantes de enfermagem ao inicio das praticas; e a escassez de professores de
saude mental que trabalharam, lecionaram e tem especializacdo na area (CLINTON;
HAZELTON, 2000).

Holmes (2006) defende que, para se pensar construtivamente sobre o futuro
da enfermagem psiquiatrica, as forcas de trabalho em saude mental deveriam ser
graduadas por especialistas que compreendam as identidades da disciplina. Wand
(2011) defende que a promogao de saude mental requer a reorientacédo da educacéo,
da pratica e da pesquisa.

Os estudos americanos dao maior enfoque aos aspectos clinicos e
psicopatologicos, utilizando estratégias de ensino-aprendizagem mais modernas.
Nesse pais, uma pesquisa objetivou a construcao, por estudantes de enfermagem, de
ferramentas de raciocinio para formulacao de diagnésticos diferenciais relacionados
a doenca mental. Isso acontecia em um ambiente controlado, onde os estudantes
praticaram a avaliagdo e o diagnoéstico, com feedback dos professores, colegas e dos
protétipos de pacientes. Ao final, os estudantes apresentaram excelentes resultados
no manejo de ferramentas e habilidades, além da confianca durante a entrevista e com
os protétipos de pacientes (SHAWLER, 2008).

Um estudo finlandés usou a mesma ferramenta e concluiu que o uso desse tipo
de estratégia promove 0 pensamento critico, a comunicagao e a tomada de deciséo
(GUISE; CHAMBERS; VALIMAKI, 2012).

Na Nova Zelandia foi realizado um estudo por Crowe e O’Malley (2005) que usou
uma ferramenta de reflexao critica para pratica de saude mental em enfermagem. Eles
concluiram que os estudantes conseguiram desconstruir mais facilmente conceitos
ultrapassados e, reconstruir outros, implementando mudancgas na pratica clinica.

Estudos do Reino Unido se dedicaram a relatar a experiéncia do ensino em
enfermagem psiquiatrica, envolvendo usuarios dos servigcos de saude mental. Um
deles utilizou féruns de discusséao online entre estudantes e usuarios dos servicos,
como estratégia educativa. Os resultados apontaram para o fato de, com o uso dessa
tecnologia, os estudantes apresentarem empatia pela vivéncia e experiéncia da doenca
mental dos usuarios e refletirem sobre a pratica clinica (SIMPSON et al, 2008).

Em relacdo as competéncias necessarias aos estudantes, Gile, Klose e Birger
(2006) sugerem a inclusao de uma ferramenta pedagogica de avaliacdo do discente
na performance clinica.

A seguir seréo apresentados trés estudos que refletem da avaliagdo do ensino de
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enfermagem psiquiatrica e de saude mental, no contexto da América Latina e Central,
excetuando-se os estudos brasileiros.

Em uma pesquisa colombiana, Infante (1978) analisou aspectos da situacéo da
psiquiatria e saude mental na Coldmbia, com um olhar na educacdo em enfermagem
psiquiatrica e de saude mental, através dos anos. O estudo traz que, naquela época, a
formacé&o em enfermagem enfocava pouco ou em nada a saude mental. Até meados
da década de 70, o ensino era pautado no mesmo modelo pratico, clinico, de cuidado
custodiado e na compreensao de que o louco fosse perigoso e deveria ser separado
do seu meio social (INFANTE, 1978). A partir de 1976 buscou-se a transicao do modelo
clinico tradicional para um modelo social (INFANTE, 1978). Esse fato aproximou-se
do caminho tomado pela RP do Brasil, embora seja anterior aos principais marcos
brasileiros. Um aspecto critico que o estudo apontou foi a escassez de bibliografia de
enfermagem sobre o tema - as que existiam enfocavam a clinica e eram estrangeiros
(INFANTE, 1978).

Um estudo realizado no México comparou estratégias educativas no processo de
ensino-aprendizagem de enfermagem em saude mental e psiquiatria. A concluséo que
os autores chegaram foi que a atitude clinica depende dos conhecimentos acumulados,
do consumo de informacédo e da reflexao de situacdes reais (ANGULO; VALENCIA,
2008).

Uma pesquisa uruguaia publicada recentemente estudou a importancia da
transversalidade na formacdo em saude mental no curriculo de enfermagem. A
conclusdo foi que a transversalidade dos temas de saude mental e psiquiatria é
embasada na necessidade de adquirir conhecimentos e ferramentas para a formacgéao
de profissionais prudentes e responsaveis, que possam cuidar da saude mental das
pessoas, com qualidade humanistica e atitude ética (GARAY, 2013).

No Brasil, muitos pesquisadores se inclinaram ao estudo do ensino de enfermagem
psiquiatrica e de saude mental, as PNSM e consequentemente, aos dispostos pela
Lei n° 10.216 que dispbe sobre a protecéo e os direitos das pessoas portadoras de
transtornos mentais e redireciona o modelo assistencial em saude mental. A grande
maioria dessas pesquisas foram realizadas apdés a promulgacdo da Lei, e como
podemos observar no quadro a seguir:

Local
Titulo Ano Objetivo Resultados
Autores
. Estudantes conhecem a RP e
Reforma Analisar o} S :
S . de seus ideais; sabem avaliar
Psiquiatrica | Porto Alegre conhecimento e as oo . .
o ~ a contribuicdo da universidade,
brasileira no | 2006 percepgcdes do aluno
. ~ dos docentes, dos espacos
ensino de |SCHMITT, |da graduacdo em . .
~ extracurriculares, das equipes
graduacdo em | M.K enfermagem sobre a . . o
S de saude, servicos e politicas
enfermagem Reforma Psiquiatrica .
governamentais.
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Conteudos das disciplinas

Ensino do Analisar 0 ensino | norteados pela Reforma
cuidado de de enfermagem | Psiquiatrica e pela transicao
enfermagemem | Florian6polis | em salde mental |do paradigma manicomial/
saude mental | 2010 através dos Projetos | psiquiatrico para o psicossocial,
nos cursos de | RODRIGUES, | Pedagobgicos dos | embora haja  contradicbes
graduacdo no | J. Cursos, Planos de | sobre qual dos dois realmente
estado de Santa Ensino e do discurso | regem o ensino. Auséncia do
Catarina docente paradigma  psicossocial no

discurso docente.

Ensino influenciado pela

Conhecer como | R.P; docentes percebem a
O Ensino de acontece 0 ensino | necessidade e possibilidade
Enfermagem | Parana de enfermagem | dela ser implantada; necessario
em Saude | 2004 em saude mental | ressignificar conceitos saude/
Mental e MAFTUM, | e psiquidtrica nos | doenca mental; propor
Psiquiatrica no | M.A cursos de graduacgédo | tratamentos, sem  enfoque
Parana em enfermagem do | da hospitalizagcdo. Entraves

Parana na formacgéo-inexisténcia ou

escassez de servicos.

Reabilitacdo (I nterior Identificar @
psicossocial na | paulista compreensao

da Reabilitacao

perspectiva de | 2008 Principios da  reabilitacéo

estudantes e |SANTOS, Psncossqmal na psicossocial desenvolvidos
enfermeiros da | MELLO e perspectiva dos arcialmente

. , " | estudantes e de P

area de saude |[S O U Z A ;

enfermeiros da area

mental OLIVEIRA ,
de saude mental

. Identificar se o) . .
O ensino da . Conhecimento ao final do
enfermeiro  formado

en f ermagem Marilia na FAMEMA tem | €Urso |n_suf|0|ente para o
psiquiatrica e | 2001 . desenvolvimento das atividades
conhecimento  para

saude mental | SIQUEIRA; assistenciais designadas as
. desenvolver tarefas . . o2 :
no curriculo por | OTANI. . . equipes multiprofissionais dos
competéncias assistenciais em CAPS |
CAPS | ’
Analisar ensino

O ensino de | Estadode sdo | & " f_’e_r magem Avancos, limites e desafios
psiquiatrica saude

enfermagem | Paulo enfrentados no processo
ey mental nos cursos - )

psiquiatricae/ou | 2010 ablicos de de construgcdo dos projetos

saude mental: | MELLO e|P pedagbgicos dos cursos, na

- enfermagem estado -
avancos, limites | S O U Z A, de SP e a pratica dos atuacao dos professores e a

e desafios. M.C.B professores  dessas sua formacéao pedagogica.
disciplinas
As disciplinas de Enfermagem
Apreender o ensino de psiquiatrica passam por um
. L n reflexao, incertez
O ensino de psiquiatria nos cursos momento de reflexao, incertezas
. e mudancgas, provocado pelo
enfermagem | Ceara de enfermagem do CE ,
LT f . processo de reforma curricular
psiquiatrica | 2000 como pratica historico- . o
. . e da assisténcia psiquiatrica.
no Ceard: a|B R A G A ;| social; apontar .
. . ~ A mudanga de paradigma
realidade que | SILVA articulacdo com as .
" mostra-se como uma utopia
se esboca PNSM e as politicas | . : .
educacionais nao partilhada integralmente
’ por todos, mas buscada pela
maioria.
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Salude mental

Conhecer a insercéo

influéncia do modelo biomédico
com enfoque psicopatologico;
inclusao do arcabouco da Saude

em cursos da | Goiania da tematica em cursos . e P
. . ~ . Coletiva e da R.P; diversificacao
area da saude | 2010 de graduacgao na area L P
a . . dos cenarios de pratica;
em Goiania — | CARNEIRO, | dasaude, em Goiania, . L
habilidades de comunicacdo e
Interfaces com | L.A. no contexto da RP relacionamento nos estudantes:
aR.P.eas DCN brasileira e das DCN. o . ’
disciplinas se aproximam aos
principios da RP e das DCN.
Facilidade integracdo entre
Ensino de Descrever d'SC'p“TaS; contrlbwggo
S ; formacdo geral do enfermeiro
enfermagem experiéncia  ensino .
L n no desenvolvimento de
psiquiatrica/ | Goiania em enfermagem e L
. o g competéncias relacionais;
saude mental | 2006 psiquiatrica/  saude capacitacio para desenvolver
na faculdade de | M U N A R | ; | mental na Faculdade a ges ¢ de P resqate da
enfermagem da |G O D O Y ; | de Enfermagem da hSmaniza 50 Nnos gervi o de
Universidade | ESPERIDI UFG pontuando | o' ¢ G0 «
. saude, com destaque especial
Federal de potencialidades e . -
- o para o cuidador. Fragilidade da
Goias fragilidades ) ~
rede de servicos de atencéo
psicossocial.
E possivel que o docente
Revelar os sentidos | em seu modo de ser possa
e sentimentos que | abrir-se ao novo, lancar-se no
Saude Mental docentes do segundo | mundo e promover mudancgas
no cotidiano da | Belém e do terceiro semestre | no cotidiano da formagcao de
formagcdo em | 2014 do curso de graduacéo | enfermeiros, ocupando-se da
enfermagem: | QUEIROZ, | em enfermagem da | saude mental, pois mesmo sem
modo-de-se- | A.M.de UFPA expressam | o conteudo presente nos planos
docente sobre a saude mental | de ensino ha o reconhecimento
no cotidiano de ser | de sua existéncia e importancia
docente na temporalidade da vida das
pessoas.
: Compreender o]
Ensino .
enfermagem processo ensino-
. Cidade Sao | aprendizagem na| O processo de ensino-
saude mental/ . : L
..~ | Paulo perspectiva do | aprendizagem nessa disciplina,
psiquiatrica: .
e 2005 professor e do aluno | desperta interesse pela
visao do ) . . L .
CAMPOY; | que vivenciaram | especialidade, desenvolvimento
professor e ’ Lo .
MERIGHI;|a disciplina de | pessoal e valorizagdo da sua
do aluno na o
. | STEFANELLI | enfermagem em | utilizagdo na enfermagem geral.
fenomenologia .
. saude mental e
social o
psiquiatrica
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A nalisartr
representacao | Enfermeiros tém  diversas
docentes e | compreensodes sobre
enfermeiros sobre | competéncia e também
A enfermagem competéncia;|se aproximam do conceito
psiquiatrica e identificar]|pedagogico de competéncia;
saude men,tal: S50 Paulo conhecimentos, | insatisfacio com o modelo
a necessaria 5005 habilidades para apllcado_ na Iormagao do
constituicdo de LUCCHESE | @ construcéo | enfermeiro; estdo na busca
competéncias R "lcompeténcias;|de outros modelos; néo
na formacdo e | identificar 0s | conseguiram superar 0s
na pratica do seus limites e | paradigmas tradicionais,
enfermeiro possibilidades  para | mas estdo em movimento; o
0 ensino e da prética | ensino ndo vem formando para
de enfermagem | competéncia, embora alguns
psiquiatrica/saude | discursos ja as incorporem.
mental.
Analisar as | Valorizagdo das demandas
Ensino saude representacdes | dos usuarios, no entanto, as
mental:  olhar | Sdo Paulo sobre reabilitacdo | representagdes sobre cidadania
do aluno sobre | 2011 psicossocial e | e reabilitacdo psicossocial
reabilitacdo | BARRO S ;| cidadania e sobre os | sustentam-se no sendo comum
psicossocial e | CLARO. saberes e praticas | relacionado a periculosidade
cidadania necessarios para a | e aos direitos basicos como a
pratica da reabilitacdo. | saude e lazer.

Quadro 1 - Acervo de estudos brasileiros, feitos a partir de 2001, segundo titulo, local, ano da
realizacdo do estudo, autores, objetivos e resultados

Fonte: as autoras.

Esses estudos apontam para alguns avancos e para muitos desafios a serem
superados na atualidade. Ainda que sejam questdes contemporéneas, a busca pela
superacao desses desafios, ja era pensada desde antes da RP. Vale destacar trés
importantes estudos feitos antes da aprovacéao da Lei 10.216, que nao foram expostos
no quadro, e se dedicaram ao tema, séo eles: a tese de doutorado de Barros (1996),
que discorreu sobre a alienacéao institucional no ensino de enfermagem psiquiatrica;
um estudo realizado pelas autoras Olschowski e Barros (1999), que objetivou
identificar as mudangas incorporadas no ensino de graduacdo em enfermagem
psiquiatrica; e um estudo feito por Kantorski e Silva (2000), que abordou o ensino de
enfermagem psiquiatrica e salde mental nos cursos de graduacdo em enfermagem
das universidades publicas do Rio Grande do Sul.

Esses estudos apresentam resultados parecidos aos dos feitos depois do ano
de 2001. Eles apontaram para o fato de as disciplinas curriculares de saude mental
e psiquiatria serem marcadas pelo enfoque do que seja normal e patoloégico, no
transcorrer do ciclo de vital, centrados na psicopatologia e na instituicdo psiquiatrica.
As autoras defendem que esses fatores geram preocupacéo com a atualizagdo do
ensino na area voltado para a necessidade de se construir uma nova concepg¢ao sobre
0 saber e as praticas psiquiatricas (BARROS, 1996; OLSCHOWSKI; BARROS, 1999;
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KANTORSKI; SILVA, 2000).

41 CONSIDERACOES FINAIS

O cenério atual pode colaborar para a formacao de profissionais acriticos e
pouco atuantes politicamente dentro de um contexto de Reforma Psiquiatrica e por
iSso evidencia-se a preocupacéo com a atualizacdo do ensino na area voltado para
a construcdo de uma nova concepg¢ao sobre o0 saber e as praticas psiquiatricas, que
possibilite ao sujeito com transtorno mental, alternativas e distintas formas de insercéo
social.
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CAPITULO 4

CONSIDERACOES SOBRE DO PROCESSO

DE INSTITUCIONALIZACAO DA ESCOLA NO
BRASIL: TRACANDO UM CAMINHO ACERCA DOS
ELEMENTOS DE CIENTIFICIDADE

Renata Peres Barbosa
Universidade Federal do Parana, Setor de
Educacéo

Curitiba - Pr

RESUMO: Em meios as promessas de
progresso, demarcadas na modernidade, o
irracionalismo do desenvolvimento tecnoldgico
desemboca numa educacdo miseravel, em
face a alienacdo do universo cultural, voltado
para autopreservacao e para a materialidade
da producédo. Assiste-se a instrumentalidade
técnica e cientifica disseminada no interior
das praticas educativas, adverso a formacéo.
O presente estudo intenta esbocar, ainda que
brevemente, os elementos de cientificidade
presentes no processo de institucionalizacao
da escola no Brasil, ao conceber a escola
como espaco educacional privilegiado na
modernidade, momento em que a cultura
cientifica assume importante centralidade.
Trata-se de um estudo bibliografico.
PALAVRAS-CHAVE: Conhecimento Cientifico.
Institucionalizacéo da Escola. Teoria Critica.

ABSTRACT: In the promises of progress,
demarcated in modernity, the irrationalism of
technological development leads to miserable
education, in the face of the alienation of the
cultural universe, aimed at self-preservation
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and the materiality of production. We see
the technical and scientific instrumentality
disseminated within educational practices,
adverse to training. The present study tries to
sketch, the elements of scientificity present in
the process of institutionalization of the school
in Brazil, in conceiving the school as a privileged
space in modernity, at which
time scientific culture assumes an important
centrality. This is a bibliographic study.

KEYWORDS: Scientific Knowledge.
Institutionalization of the School. Critical Theory.

educational

1 | CONSIDERACOES INICIAIS: UM BREVE
DIAGNOSTICO

Pode-se perceber que, atualmente,

as configuragbes sociais caracterizam-se
pelo imediatismo, pelo utilitarismo, em que
reduzimos as relagdes a questao de adaptacao
a logica do mercado. Nos orientamos pelo
verificavel, pelo empirico, pelo calculavel, sob
viés instrumental cartesiano - guiados pela
alienacdo, o que nos impedem a critica a esta
sociedade e a condicdo da liberdade. Podemos
dizer que se trata de um olhar unidimensional,
respaldado no progresso técnico, ou melhor, ao
irracionalismo desse progresso, ausente das
dimensdes humanas. Diversos autores tém

salientado tais questbes, e destacamos, no
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presente trabalho, os pensadores da Teoria Critica, ao considerar que essa tradicéo
nos permite problematizar as mazelas advindas do discurso cientifico moderno. Com
efeito, podemos observar esse diagndstico em uma das obras classicas de Adorno e
Horkheimer (1985):

0 aumento da produtividade econémica, que por um lado produz as condicdes
para um mundo mais justo, confere por outro lado ao aparelho técnico [...] uma
superioridade imensa sobre o resto da populacao. O individuo se vé completamente
anulado em face dos poderes econémicos (ADORNO & HORKHEIMER, 1985, p.14).

Diante desse cenario, a questao da liberdade se p6e em questao/contradicdo. A
suposta liberdade vigente € o mesmo que a nao-liberdade, pois trata-se de uma falsa
liberdade de escolhas, imediatas, sem se questionar nem mesmo sua necessidade.

Aeducacao, nesse sentido, se insere calcada na ideia de adaptacéo, esvaziada de
sentido, reduzida em experiéncias empobrecidas. No aforismo intitulado Instituicdo para
surdos-mudos, Adorno (1993) segue em direcdo ao diagnostico do empobrecimento
da capacidade de realizar experiéncias, na medida em que as pessoas nao sao mais
capazes de se relacionar, sendo enfatico ao assinalar como a escola tem-se tornado um
ambiente propicio para esse esvaziamento do sentir, presa a objetivos instrumentais.
Sendo assim, ressalta que a educacao escolar tem-se voltado para o adestramento de
habilidades, dentre as quais a de se comunicar, tendo a retérica enquanto instrumento.
E a transformac&o da comunicacdo em comunicados, um jogo de palavras vazias de
significados, sustentados por clichés, desde a escola até no ambito da vida privada.

Marcuse (2001), em seu texto A nogao de progresso a luz da psicanalise, real¢a
gue € preciso uma relagao de justa medida do aparato técnico, um apelo ao calor
humano nas relagdes. A critica ndo deve se voltar para a técnica, mas para seu uso
desmedido, inconsequente e irracional. Nao se trata de cair no polo oposto, de negar
a ciéncia, a tecnologia, porém, de reconhecer suas limitacdes, de problematizar
suas contradi¢cdes. Ressalta-se dai a indagacéo: o desenvolvimento tecnolégico e a
produtividade estédo a servico de qué, quais as reais finalidades?

A produtividade serve para satisfazer as necessidades melhor e numa escala mais
ampla, ja que o fim ultimo da produtividade consiste na producao de valores de
uso que devem reverter em favor dos seres humanos. Mas quando o conceito
de necessidades engloba tanto alimentacao, roupa, moradia quanto bombas,
maquinas de caca-niqueis e a destruicdo de produtos invendaveis, entdo podemos
afirmar como certo que o conceito é tdo desonesto quanto inutil para determinar o
que seria uma produtividade legitima. (MARCUSE, 2001, p.116).

Corrobora-se, que o carater adaptativo sobrepbe-se a critica, a experiéncia. A
educacao se submete ao ajustamento, a obediéncia as normas, as politicas, entre
outros, sem indagacao, sem reflexao. Aderimos a objetivos dados: formar o aluno
critico, reflexivo, transformador, cidadao, sem questionar suas verdadeiras finalidades.
Se adere a determinados discursos de maneirairrefletida, a partir da l6gica mecanizada,
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instrumentalizada, sem que se faca uso do pensamento.

Horkheimer (1989; 2002) trouxe a tona a inadequacgao dos principios pautados na
Teoria Tradicional e a sua carga ideoldgica, de acordo com os interesses econdmicos
da sociedade burguesa. Enfatizou a relagdo mercantil que a ciéncia carrega, ao se
tornar meio que possibilita a atividade industrial. Para o autor, a ciéncia se voltou para
a dindmica do mercado, atendeu as suas necessidades e, assim, produziu valores
sociais pautados nos interesses da l6gica mercantil.

Nesse sentido, podemos aduzir que a sujeicdo dos individuos & produzida ja na
formacado, uma vez que perde-se as raizes intelectuais, e a formacéo se converte em
semiformacéo. Adorno (2006) chama a atencédo para o carater ambiguo da educacéao
e sublinha que a educacao se volta para a reproducéo dos mecanismos ideolégicos,
em que o que interessa é que os individuos se adaptem ao previamente estabelecido,
sem instigar sua possibilidade de autonomia e liberdade. Inserida na racionalizagéo
do mundo, a educacéo ndo tem contribuido para a critica ao instrumentalismo da
razdo, acabando por legitimar e incorporar seus mecanismos e se tornando cumplice
da expanséo das tendéncias regressivas na contemporaneidade. A praxis educativa é
convertida em tecnologia, limitada a aplicacéao de técnicas, deixando de lado a relagéao
com a existéncia e com a formag¢ao humana.

O conceito de semiformacao utilizado por Adorno (2006), remete a auséncia de
um esclarecimento, uma formacgao tolhida, desfigurada, sendo ainda mais alarmante
ao considerar que “...] no semi-saber a pessoa se julga sabedora e se fecha as
possibilidades da sabedoria” (PUCCI, 1997, p.96).

Partindo desse diagnostico, o presente estudo intenta esbocgar, ainda
que brevemente, os elementos de cientificidade presentes no processo de
institucionaliza¢do da escola no Brasil, ao conceber a escola como espaco educacional
privilegiado na modernidade, momento em que a cultura cientifica assume importante
centralidade. Para tanto, no primeiro momento, problematizaremos a discussao
acerca da cientificidade presente no universo da educagcéo. No segundo momento,
entrelacaremos a discussdo com a analise do processo de escolarizagdo no Brasil,
em especial no periodo da Republica, considerando ser este 0 momento de grande
impulso e exaltacao da escola.

21 0 CONHECIMENTO CIENTIFICO E A EDUCAGAO

O mundo da instrumentalidade técnica e cientifica, disseminada no interior
das relagcbes humanas, adverso a formacéo, tem grande poder de degradacgao e,
como consequéncia, o papel da Educacéo se esvazia e cai em descrédito em face
da alienacdo do universo cultural. A busca por resultados palpaveis, concretos, por
um alicerce seguro e por meios que proporcionam a iluséria seguranca da acao
desembocou numa educagdo miseravel, voltada para autopreservacéo e para a
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materialidade da producgéo.

Com efeito, a trajetéria historica da Educacéo pautou-se por uma dada concepgéo
de racionalidade fortemente ancorada na busca de normas e de regras invariaveis,
transformando-a numa verdadeira maquina, em que haveria a necessidade de dominar
seus mecanismos. Verifica-se que, desde Comenius, em Didatica magna, ja estiveram
presentes as ideias de universalidade do método — no discurso de que a partir do
método correto poderia se ensinar a tudo e a todos — ideia utilizada convencionalmente
no ensino. Da mesma forma, observa-se que as Ciéncias da Educacao ja nascem, no
século XIX, sob o viés positivista, como encontramos no discurso de Emile Durkheim
(NOVOA, 1996).

Anténio Novoa (1996) realca que a busca de cientificidade do conhecimento
em Educacao vai desde o periodo designado como a pedagogia experimental, em
meados do século XIX, em que se descobriam os estudos sobre a natureza da crianca
— a pedologia —, passando pela tendéncia da Escola Nova, retomada nos anos 70
do século XX pelo tecnicismo, entre outros. Charbonnel (apud NOVOA, 1996) faz
igualmente referéncia ao percurso historico da Ciéncia da Educacéo, explicitando que
essa busca teve respaldo nos métodos da Ciéncia Moderna:

Toda a investigacdo em educacéo, de Comenius a Pedagogia por objetivos, esta
impregnada pela ilusdo de encontrar o0 bom método racional, da certeza de que
a modernidade € a aplicacdo ao conjunto da Natureza (e também a Natureza
Humana) de processos racionais de controlo [...] Ora, o que melhor define
esta imensa esperanca € a decepcéo permanente. A razdo racionalizadora em

Pedagogia anda sempre aos tropecdes. (1996, p. 79).

Binet (apud NOVOA, 1996) ilustra o exemplo da pedologia, tomada sob esta
perspectiva: “[...] a pedologia parece uma maquina de precisdo, uma locomotiva
misteriosa, brilhante, complicada e que, num primeiro momento, provoca a admiracao;
mas as pecgas parecem nao se articular umas com as outras € a maquina tem um
defeito, ndao funciona” (1996, p. 77). Pimenta (1996) tece suas consideracdes nessa
direcédo, assumindo a importancia de se adentrar na discussao epistemolbgica em
Educacédo. Assim, ressalta que as dificuldades de uma investigagcdo dessa espécie
também derivam de uma postura pautada na crenca de cientificidade, ou seja, na “[...]
anterioridade dos fatos a ciéncia, a urgéncia de solugdes aos problemas que arealidade
coloca e a crenca de que a especificidade de uma area emerge da acumulagéao de
conhecimentos que se consiga sobre ela” (1996, p. 41). Severino (2006), do mesmo
modo que Nbévoa (1996) e Pimenta (1996), enfatiza que, partindo dos moldes calcados
na Modernidade, nao € possivel se abstrair a discussao em Educacao e ter clareza de
seu universo, pois “[...] o sujeito ao ser objetivado, perde toda sua especificidade de
sujeito! Para manter sua especificidade, ndo pode sustentar aquela cientificidade, tal
como inscrita no paradigma newtoniano” (SEVERINO, 2006, p. 187).

Para Severino (2006), o processo investigativo em Educacao, pautado no modelo
cientifico moderno, tornou-se reducionista, ou seja, as “[...] praticas intencionalizadas
das quais a mera descricao objetivada, obtida mediante os métodos positivos de
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pesquisa, ndo consegue dar conta da integralidade de sua significagdo” (2006, p.
189). Ou, ainda: “[...] A educacgéo € uma pratica histérico-social, cujo norteamento nao
se fara de maneira técnica, mecanica, o que impede que ela seja considerada uma
ciéncia aplicada, como a engenharia e a medicina, por exemplo” (p. 191).

Como ponto comum dessas abordagens, a compreensdao do fenémeno
educacional é balizada pelo pressuposto de que a Educagao nao se situa somente no
previsivel, na precisdo, mas no improvavel, no subjetivo, no inconstante, no paradoxal.

Partimos da ideia de que “[...] a ciéncia € um fenbmeno social como outro
qualquer, sofrendo de todas as fraquezas que atingem os fen6menos sociais. Nao
h& como sustentar a ilusdo do porto seguro, da falacia das evidéncias e das teorias
certas” (SEVERINO, 2002, p. 90). Contudo, “[...] a ciéncia nao é isenta de erros; nao
existe [...] uma verdade cientifica, mas afirmacdes formalmente definidas por uma
nédo-contradicéo; a ciéncia ndo conduz necessariamente ao progresso e nem & uma
atividade neutra” (SEVERINO, 2002, p. 90).

Entendemos que a Educacéo tem papel fundamental de mediadora, de pratica
interventiva com esforgcos pela busca de sentidos e valores, adequados aos interesses
mais universalizados da humanidade, o investimento formativo do humano. Desse
modo, a formacgao é mais que a instrucdo — & o modo de ser marcado pela emancipacéo,
uma situagao de maior humanidade possivel, é a consciéncia verdadeira que conduz a
liberdade. O método cientifico anda na contramao, é ineficaz, é analitico, destrdi com
0 que é proprio das relagdes humanas, ndo da conta de pensar o homem.

Desse modo, postulamos ser de suma importancia pesquisar a critica a razéao
instrumental e suas consequéncias na contemporaneidade, em especial no ambito
da Educacédo. Diante das consideracbes até aqui suscitadas, no tépico a seguir,
cumpre como nosso objetivo, entrelagar essa discussao com a andlise do processo de
escolarizagdo no Brasil, em especial no periodo da Republica, buscando identificar os
elementos da ciéncia moderna nele presentes.

3 | CONSIDERACOES SOBRE DO PROCESSO DE INSTITUCIONALIZACAO DA
ESCOLA NO BRASIL: TRACANDO UM CAMINHO ACERCA DOS ELEMENTOS DE
CIENTIFICIDADE

No texto de Faria Filho & Vidal (2005), os autores analisam o processo de
institucionalizagc&o da escola primaria no Brasil, tornando evidente, fragmentos de seu
desenvolvimento, de como foi se constituindo. Fazem a relagédo entre o processo de
escolarizacdo e os tempos e espacos escolares, elucidando algumas mudancas e
permanéncias da cultura escolar.

Os autores se referem a trés momentos do sistema publico do ensino primario:
das casas-escolas; das escolas monumentos; e das escolas funcionais. No presente
texto, utilizaremos como referéncia esses trés momentos, abordando brevemente cada
um deles, com maior énfase no periodo republicano, referente as escolas-monumento
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e as escolas funcionais.

3.1 O periodo das casas-escolas

Iniciaremos nossa analise com o periodo denominado como das casas-escolas,
referente ao Império. Nesse momento, ainda ndo se havia determinado quais deveriam
ser 0s espacos escolares. Em 1827 é que se formula a primeira lei de educacéo, e a
partir de entao, visualiza-se algumas iniciativas, como a criagao das primeiras escolas
de primeiras letras. Nesse quadro, D. Pedro | institui que em cada capital deveria haver
uma escola de ensino monitorial mutuo bem como a obrigatoriedade desse método
nas escolas publicas do Império. Assim, comeg¢am a ser pensados e ensaiados alguns
elementos de organizacdo da escola, como 0s espacos, 0 método e o0 que se iria
ensinar.

Concernente aos elementos de cientificidade, ja é possivel observar a presenca
de orientagdes da educacdo moderna, como ilustrado no parecer elaborado por Rui
Barbosa, em 1882, com a “viabilidade de ado¢ao de uma instru¢ao primaria enriquecida
por matérias cientificas, entre outros conteudos necessarios a formacao do cidadao”
(SOUZA, 2008, p.32).

Em linhas gerais, o que podemos verificar desse periodo que antecede a
Republica, é que, apesar de ainda nédo se ter constituido espacgos, tempos e o curriculo
escolar, o debate em torno dessas questdes ja estava posto, e que ja era inegavel a
“influéncia das teorias cientificistas, do evolucionismo spenceriano e do positivismo
pedagdgico” (SOUZA, 2008, p.33).

3.2 O periodo das Escolas-monumentos

Passamos para o periodo designado das escolas-monumentos, o periodo
republicano (FARIA FILHO & VIDAL, 2005). Vé-se que ha um grande impulso de
escolarizacao no final do século XIX e inicio do século XX no Brasil, periodo em que o
Estado busca se fortalecer, e uma de suas estratégias paratal objetivo € a prépria escola,
local considerado ideal para disseminar seus interesses e ideais. Analogamente, pode-
se observar também, que, outros fatores reforcavam a representacdo da importancia
da escolarizagcdo, como a necessidade da formacéo do trabalhador, 0 movimento de
higienizac&o, entre outros, que anunciavam “a necessidade de um espaco especifico
para a escola” (FARIA FILHO & VIDAL, 2005, p.51)

E curioso verificar nesse periodo, toda uma énfase na arquitetura monumental,

voltada para enfatizar a RepuUblica. Os prédios monumentais se delineavam como
espacos de distin¢céo, evidenciando o poder do Estado e o poder do conhecimento.
Transparece na Republica, a adocdo dos ideais liberais, de modernizacéo e
civilizacdo,com adefesadaescolalaica, gratuita e obrigatoria. Com efeito, se impulsiona
a exaltacao da escola, e a instituicdo escolar ganha grande énfase, considerada como
templo do saber. Assim, tem-se a escola como instituicdo para legitimar a Republica,
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voltada para formar o sentimento de nacgéo, de criar a identidade nacional.

Como sublinhado por Faria Filho & Vidal (2005), “o destaque do prédio escolar
em relacdo a cidade que o cercava visavam incutir nos alunos o apre¢o a educacgao
racional e cientifica, valorizando uma simbologia estética, cultural e ideologica
constituida pelas luzes da Republica” (p.54). Dessa forma, a escola passa a ser tida
como simbolo da modernidade e do progresso.

Nos escritos “a escola e a Republica” de Marta Carvalho (1989), a autora também
realca que “a escola foi, no imaginario republicano, signo da instauracédo da nova
ordem, arma para efetuar o progresso” (p.07). Corrobora-se, nesse ambito, que “o
papel da educacéo foi hiperdimensionado: tratava-se de dar forma ao pais amorfo, de
transformar os habitantes em povo, de vitalizar o organismo nacional, de constituir a
nacao” (ibid, p.09).

Constata-se assim, que, 0s grupos escolares “projetavam um futuro, em que
na Republica o povo, reconciliado com a nacgéo, plasmaria uma patria ordeira e
progressista” (FARIA FILHO & VIDAL, 2005, p.53). Significa dizer que a escola foi
considerada o “emblema da instauracédo da nova ordem, o sinal da diferenca que
se pretendia instituir entre um passado de trevas, obscurantismo e opresséo, e um
futuro luminoso em que o saber e a cidadania se entrelacariam trazendo o Progresso”
(CARVALHO, 1989, p.23), “espécie de chave magica” (ibid, p.55) para o progresso.

Nessa exaltacdo da Republica, visualiza-se a forte presenca dos ideais
positivistas, com énfase nos principios da racionalizacdo e da disciplinarizagcdo no
interior da escola. Como sublinhado por Carvalho (1989), “aquilo que num imaginario
fortemente impregnado pelo positivismo era tido como dogma da constituicdo dos
povos modernos — conhecer para vencer — era o desafio langado a Republica” (p.25).
Observa-se que, “era preciso impingi a racionalidade cientifica em todos os aspectos
da vida social e a escola era a instituicdo mais adequada para esse tirocinio” (SOUZA,
2008, p.26-27). Como no momento em que se buscou “dotar os grupos escolares de
normas e instrumentos de controle do tempo e dos horarios escolares. Instrumentos
como os reldgios, as campainhas, as sinetas passaram a fazer parte do material basico
dos grupos escolares” (FARIAFILHO & VIDAL, 2005, p.55). A educacéao civica utilizava
de varios simbolos, como a bandeira, o hino, construindo uma série de praticas que
vao constituindo a cultura escolar: desenvolvimento do civismo, do nacionalismo,
formacéo do cidaddo (CARVALHO, 1989; FARIA FILHO & VIDAL, 2005; HILSDORF
et al, 2004; SOUZA, 2008).

Outro dado instigante é no que concerne ao tempo, o tempo escolar artificialmente
construido. Nesse cenario, a escola se insere como propagadora dos ritmos do rel6gio
com vistas para o trabalho.

Desse modo, a educacao se torna mais popular, necessaria para formag¢ao do
trabalhador, na medida em que “a educacéo das massas serviria ao desenvolvimento
econdmico, preparando os trabalhadores para compreender os fundamentos da
sociedade industrial” (SOUZA, 2008, p.25). Logo “o conhecimento cientifico na escola
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primaria esteve ligado a aplicacéo pratica, tendo como perspectiva a formagcdo do
trabalhador” (SOUZA, 2008, p.64). Assim, percebe-se que foi o “tempo artificial,
apropriado e ordenado pela razdo humana, que os regulamentos do ensino buscaram
impor as professoras, as diretoras, aos alunos €, mesmo, as familias” (FARIA FILHO
& VIDAL, 2005, p.56).

De maneira enfatica, Enguita (1989) ilustra o tempo artificial/social que é transposto
para a escola. O autor elucida o quanto a educacgéo escolar torna-se uma preparacéo
para o trabalho, autémato. Segundo ele, a escola de massas néo tem sentido, assim
como o trabalho assalariado, em que se comeca e se termina porque chegou a hora.
Respalda-se na pontualidade, na obsesséao pela ordem, no tempo racionalizado e
controlado, no cumprimento do programa. Com isso, 0 ensino se esvazia, o objetivo
passa a ser a nota e nao a aprendizagem. Os titulos, as honrarias, os elogios, séo
simbolos de prestigio, séo representacdo do funcionamento desta engrenagem.

Analogamente Carvalho (1989) faz a ressalva que “[...] medidas de racionalizac&o
do trabalho escolar sob o modelo da fabrica, tais como: tecnificacdo do ensino,
orientacdo profissional, testes de aptiddes, rapidez, precisdo, maximizacdo dos
resultados escolares etc” (p. 59-60). Com efeito,

[...] incorporando expectativas de racionalizacdo do trabalho industrial, a
valorizacdo da educacéo, quando vinculada a crencga nas virtudes dos novos
meétodos pedagdgicos, visava a que a escola organizasse a atividade do aluno
em moldes fabris [...] a educacdo moderna se institufa dando a esse trabalho,
‘desde os primeiros passos do aluno, uma diretriz segura para a racionalizacéo
unanimemente prescrita em todos os ramos da atividade humana (CARVALHO,
1989, p.63).

Observa-se, assim, o curriculo se voltado para atender as necessidades imediatas
do periodo, abrangendo aspectos da formacéo moral, intelectual, e fisica, com énfase
no trabalho, na higienizagéo e no civismo. Destarte, vé-se que,

[...] para um pais recém saido do regime escravocrata, no qual imperava o
preconceito contra o trabalho manual, a organiza¢&o do trabalho com base na mao-
de-obra livre e na producéo fabril implicava estabelecer no conjunto da sociedade
uma nova visdo de homens e mulheres em relacao a atividade produtiva (SOUZA,
2008, p.65).

A vista disso, “a implantacdo de habitos de trabalho e o cultivo da operosidade
como valor civico [...] deveria ajustar os homens a novas condi¢des e valores de vida.
O ajustamento dependia de uma remodelagao e reestruturagdo do aparelho escolar”
(CARVALHO, 1989, p.57). Era preciso “medidas educacionais que incorporassem
levas de ociosos ao sistema produtivo” (ibid, p.21).

E importante ressaltar a respeito do movimento de higienizagdo, que também
teve evidéncia no periodo. O movimento alertava quanto as populacdes doentes
e improdutivas, buscando impedir que estas freassem o progresso. Adotou-se o
discurso acerca da necessidade de “regenerar as populacdes brasileiras, nucleo da
nacionalidade, tornando-as saudaveis, disciplinadas e produtivas, eis 0 que se esperava
da educacéo, erigida nesse imaginario em causa civica de redengdo nacional” (ibid,
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p.10). Ou seja, “o desafio de construir a nacéo brasileira passava pela necessidade
de regenerar o povo, combatendo os maus costumes, o vicio, a indoléncia. Caberia a
escola priméaria moldar o novo cidadao” (SOUZA, 2008, p.36).

Em outras palavras, caberia a escola “moldar o carater das criangas, futuros
trabalhadores do pais, incutindo-lhes valores e virtudes morais, normas de civilidade, o
amor ao trabalho, o respeito pelos superiores, o apreco pela pontualidade, pela ordem
e pelo asseio” (SOUZA, 2008, p.38). Em suma, “o poder de disciplinador atribuido a
educacao prescrita fazia com que a questdo da organizacdo do trabalho no pais [...]
dependesse fundamentalmente dos recursos educacionais” (p.59).

Prosseguimos com as sugestivas contribuicbes de Souza (2008), ao destacar a
proposta de Herbert Spencer, pensador positivista que muito influenciou o pensamento
educacional. Segundo a autora, Spencer postulava que o caminho percorrido nas
ciéncias deveria ser o caminho da escola, e assim “buscava demonstrar como a
ciéncia se tornara a expressdo do desenvolvimento do capitalismo, a direcdo para
a qual caminhava resolutamente a modernizagdo das sociedades” (SOUZA, 2008,
p.25). Ainda como confere a autora, “a educagcéo moral em Spencer traduzia-se como
um projeto de disciplinarizagdo de condutas, guiado [...] por aparatos racionais” (ibid,
p.27). Nesses termos, verifica-se que “mostrando a ciéncia como conhecimento util,
aplicado e vinculado ao universo da producéo, todos os argumentos do autor se
encaminhavam para a concluséo esperada — ela era o conhecimento mais valioso a
ser transmitido pelas escolas” (SOUZA, 2008, p.25).

Seguindo as consideracdes dos autores aqui referenciados, aduzimos que “era a
redencéo da Ciéncia que a Republica devia trazer ao povo” (CARVALHO, 1989, p.33),
e que, “ja no inicio do século XX, a racionaliza¢ao havia penetrado, de modo indelével,
todas as dimensbes do trabalho escolar, disciplinando o tempo [...] 0s programas
[...] os métodos de ensino, os exames e 0 comportamento de professores e alunos”
(SOUZA, 2008, p.52-53).

Compreendendo essas premissas, € perceptivel a presenca dos principios
cientificos no universo educacional no Brasil, no inicio do século XX. Curiosamente,
diferindo do ensino primario, o ensino secundario era voltado para a preparacéo para o
ensino superior, com o objetivo de resguardar a cultura e as elites culturais. Tinha lugar
de destaque, era para poucos, desvinculada do mundo do trabalho. Como salientado
por Souza (2008), os papéis estavam delineados: 0 ensino primario destinado ao povo
dirigido, e o ensino secundario para a elite dirigente.

Houveram varias tentativas de implantagdo dos estudos cientificos também
no ensino secundario, mas devido ao seu carater elitista, prevaleciam os estudos
literarios. Assim, percebe-se uma disputa entre os defensores dos estudos cientificos
e os defensores dos estudos literarios, entre o classico e o moderno.

Foi mais no final da Primeira Repulblica, que se intensificaram os olhares
em torno do ensino secundario, discutindo sobre suas finalidades, organicidade,
formacéo, entre outros. Isso se explica, pois algumas mudancgas na sociedade vinham

Grandes Temas da Educacgéo Nacional 2 Capitulo 4



exigindo alteragdes na estrutura do ensino secundario, de modo que “o argumento
do conhecimento util, a moda Spencer, passaria a ser continuamente mobilizado”
(SOUZA, 2008, p.140).

3.3 O periodo das Escolas funcionais

Mais adiante, com a Revolucédo de 30, ha a quebra do esquema imperialista dos
grandes latifundiarios da oligarquia paulista e mineira. Entram em cena os industriais,
e a escola atende as necessidades do momento, abrangendo um maior publico.

Faria Filho & Vidal (2005) assinalam ser o periodo das escolas funcionais, pois
nesse momento a preocupac¢do nao se volta mais para a construcdo de grandes
prédios, e sim, para sua funcionalidade. As escolas funcionais ja ndo prezavam uma
arquitetura rebuscada, e sim prédios mais simples: “apresentaram propostas para a
construcao de prédios escolares mais econémicos e simples” (FARIA FILHO & VIDAL,
2005, p.63). Ou ainda,

[..] em lugar da suntuosidade exibida no inicio da Republica, a luta pela
democratizacéo da escola fazia-se sentir em prédios funcionalistas, tecnicamente
projetados para uma educacéo rapida e eficiente, com lugares especificos para
acolher maquinario, como mimeografo, e propiciar um controle do corpo docente
através de mecanismos administrativos cada vez mais capilares (FARIA FILHO &
VIDAL, 2005, p.68-69).

Nota-se ainda a énfase nos ideais positivistas, em um trabalho escolar mais
racionalizado, partindo dos principios da racionalizagéo, disciplinarizacao, e formacéo
do trabalhador. Nesse periodo, registra-se a Reforma Campos, em 1931, e a Reforma
Capanema, em 1942 , em que ha uma revitalizagao do cientificismo.

Faria Filho & Vidal (2005) exprimem que,

frias, as paredes e as salas conformam a imagem de ensino como racional, neutro
e asséptico. Implicitamente, afastam-se do ambiente escolar caracteristicas
afetivas. Mentes, mais do que corpos, estdo em trabalho. E nesse esforco, a escola
abandona a crianca para constituir o aluno (FARIA FILHO & VIDAL, 2005, p. 70).

Nesse momento, no que concerne ao ensino secundario, verifica-se ainda que
muito se discutira, ora pendendo para os estudos literarios, ora para os estudos
cientificos, no entanto, 0 que néo se altera € o seu carater elitista, destinando-se a
poucos.

A Reforma de 1971 traz novos elementos que intensificam o viés cientifico e
instrumental da educacgéao escolar. Pode-se dizer que é a grande vitériado conhecimento
cientifico na escola, visto que “[...] o Conselho Federal de Educacéo explicitava a
tendéncia que se tornaria predominante a partir de entao, isto €, o encontro da cultura
cientifica e técnica e seu prestigio em detrimento das humanidades” (SOUZA, 2008,
p.234).

Alguns fatores vieram agudizar essa perspectiva, intensificando o carater cientifico
no interior da escola, indo ao encontro da industrializacdo e do desenvolvimento
tecnologico que atingira seu apice: “eram outros, os valores da sociedade cientifica
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e tecnoldgica no final do século XX — a eficiéncia, a racionalidade, o pragmatismo, a
rapidez, a aplicacdo imediata, a objetividade e a funcionalidade do pensamento e das
coisas” (SOUZA, 2008, p.290).

Assim, com a Reforma de 71, registrada pela LDB n. 5.692/71 é legitimado
os elementos cientificos no interior da escola. O curriculo passa a ser basicamente
cientifico, em que a prépria forma de estruturacao é decorrente de uma concepcgao
positivista, desde os conteudos, até a sua organizacao, seguindo a légica cartesiana
de compartimentalizacdo e fragmentacao, indo do mais simples para 0 mais complexo.
Com efeito, “[...] verifica-se [...] nesse momento, uma busca pela racionalizagcao do
processo educativo, dando-se prioridade ao planejamento, a especializa¢do do trabalho
e aos sistemas de supervisédo e avaliacao que pudessem imprimir ao processo maior
eficiéncia e eficacia” (SOUZA, 2008, p.259).

41 CONSIDERACOES FINAIS

Entendemos aqui, que para se falar sobre o processo de escolarizagéo, é preciso
considerar inumeros fatores que constituiram esse momento. Neste artigo, houve
apenas a tentativa de elucidar alguns feixes desse processo, consciente da tamanha
complexidade que tal assunto se concentra.

Este estudo permitiu que, reconhecéssemos os elementos do conhecimento
cientifico presentes ja no inicio do processo de institucionaliza¢ao da escola no Brasil.
E importante deixar claro, que nossa intencdo nao foi de realizar uma critica ao modelo
cientifico predominante no universo educacional, mas sim tentar reconhecer suas
limitacbes, de suscitar reflexdes, de trazer a tona a discussdo, partindo da idéia de
que “[...] a ciéncia é um fenémeno social como outro qualquer, sofrendo de todas as
fraquezas que atingem os fendmenos sociais. Nao ha como sustentar a ilusdo do porto
seguro, da falacia das evidéncias e das teorias certas” (SEVERINO, 2002, p.90). Nao
se trata de cair no p6lo oposto, de negar o conhecimento cientifico, a tecnologia, e sim
de problematizar suas contradi¢coes, e reconhecer suas limitagdes.

O que diagnosticamos, € que apesar de maior democratizacéo da escola, ainda
séo evidentes as deficiéncias do ensino publico, e cabe a n6és, uma vez pesquisadores
desse complexo universo, contribuir na reflexdo, no re-pensar, no trans-formar de
determinadas praticas.
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CAPITULO 5

DECOLONIZACAO DO CURRICULO E A LEI 10.639/03
DIANTE DA INTERCULTURALIDADE FUNCIONAL
ORIENTADA PELAS POLITICAS INTERNACIONAIS

Débora Ribeiro
Universidade Estadual do Centro-Oeste do
Parana

Guarapuava - Parana

RESUMO: O objetivo deste artigo é analisar o
potencial decolonizador da Lein®10.639/03, que
insere a obrigatoriedade do ensino de Histéria e
Cultura Africana e Afro-Brasileira na educacgao
basica. Para tanto, utilizamos o referencial
do Pensamento Decolonial Latino-Americano
para afirmar a necessidade de construir
uma pedagogia decolonial, que considere
os diferentes conhecimentos e culturas em
igualdade de dialogo. No entanto, para analisar
o potencial decolonizador da Lei 10.639/03 é
preciso ainda considerar o &mbito das politicas
educacionais orientadas pelos organismos
internacionais financeiros e multilaterais, cujo
foco é a amenizacdo dos conflitos e néo a
transformacdo da sociedade. Os resultados
apontam que apesar dos impasses, a Lei figura
como importante instrumento para a construgcao
de uma educacao decolonial, pois parte das
reivindicagbes dos movimentos negros e
afirma a legitimidade dos conhecimentos, da
historia e cultura de grupos sociais e culturais
historicamente silenciados.
PALAVRAS-CHAVE: Interculturalidade.
Movimentos sociais. Decolonizagéo.
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ABSTRACT: The object of this study is to
analyse the potential decolonizer of the Law n°
10.639/03, which inserts the obligatory teaching
of African and Afro-Brazilian History and Culture.
For this purpose, we use the referential of Latin
American Decolonial thinking to affirm the
need to construct a decolonial pedagogy, that
considers different knowledge and cultures in
equal dialogue. However, to analyze the potential
decolonizer of the Law 10.639/03 it is also
necessary to consider the scope of educational
policies guided by international financial and
multilateral organizations, whose focus is the
mitigation of conflicts and not the transformation
of society. The results indicate that despite the
impasses, the Law is an important instrument
for the construction of a decolonial education,
as part of the claims of the black movements
and affirms the legitimacy of knowledge, the
history and culture of historically silenced social
and cultural groups.
KEYWORDS:

movements. Decolonization.

Interculturality. Social

11 INTRODUCAO

Os movimentos sociais atuam enquanto
movimentos antissistémicos (ZIBECHI, 2014),
reivindicam nao apenas seu reconhecimento e
valorizac&o, mas principalmente sua insercéo e
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transformagdo da configuracdo moderna-colonial do Estado. A conquista ibérica do
continente americano € o momento inaugural desses dois processos: a modernidade
e a organizacao colonial do mundo. A cosmovisdao que orienta a modernidade € a
que afirma o progresso e a superioridade dos conhecimentos que esta sociedade
produz, articulada com a colonizacao e subjugacdo dos outros povos, territorios e
suas culturas. Esta narrativa organiza todas as culturas, povos e territorios de forma
que a Europa é sempre o0 centro e superior. Tal cosmovisdo eurocéntrica, também
presente nos curriculos escolares, coloca todas as outras formas de ser, viver e pensar
diferentes como miticas, arcaicas, primitivas, tradicionais e pré-modernas (LANDER,
2005).

A colonialidade é um dos elementos constitutivos do padrdo mundial de poder
capitalista, fundado na imposicdo de uma classificagcdao étnico-racial da populagcao
mundial. Origina-se do colonialismo, a colonialidade nao se limita a uma forma de
relacao de poder entre os povos, refere-se a forma como o trabalho, o conhecimento,
a autoridade e as relaces intersubjetivas se relacionam entre si, através do mercado
capitalista e da ideia de raga, assim, a colonialidade sobrevive ao colonialismo
(MALDONADO-TORRES, 2007).

Neste sentido, de(s)colonizacdo hoje ndo significa um projeto de libertacao
das colénias com vistas a formar Estados independentes, mas sim o processo de
decolonizagéo epistémica e de socializac&o dos conhecimentos. Significa, entre outras
coisas, aprender a desaprender (MIGNOLO, 2008). Desaprender a universalidade do
conhecimento cientifico, da cultura europeia, do desenvolvimento linear e unidirecional
da humanidade. Reaprender o papel epistémico dos conhecimentos subalternos e
ancestrais, que sao subjugados juntamente com a populac¢ao constituida por indigenas,
negros, quilombolas, mulheres, idosos, criangas, homossexuais, ou seja, por
identidades que nao fazem parte da politica imperial de identidades. Esse processo faz
parte dos movimentos sociais, que requerem o reconhecimento da diferenga colonial,
ou seja, a forma como grupos sociais, conhecimentos, culturas e suas organizacoes
sociais sdo produzidos como inferiores e superiores.

Utilizando este referencial, que parte do pensamento Decolonial Latino-
americano, com autores como Catherine Walsh (2013, 2009, 2008, 2007), Raul Zibechi
(2014), Anibal Quijano (2007), Santiago Castro-Gomez (2007, 2005), Edgardo Lander
(2005), Maldonado-Torres (2007), além de Boaventura S. Santos' (2011), entre outros,
analisamos a potencialidade da Lei 10.639/03 como decolonizadora dos curriculos
escolares brasileiros. No entanto, diante da configuracdo do capitalismo mundial e
do Estado neoliberal, temos que considerar também as limitagdes da Lei enquanto
emancipadora no bojo das politicas educacionais orientadas pelos organismos
financeiros e multilaterais. Essas politicas s&o orientadas de forma compensatoria,

1 Boaventura de Sousa Santos n&o faz parte do grupo modernidade/colonialidade que utiliza o
Pensamento Decolonial Latino-Americano, no entanto, utilizamos suas contribuicdes por entendé-lo
como importante pensador sobre a modernidade/colonialidade que também radica-se no Sul global,

considerando o local de Portugal na Europa.
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quando direcionadas para grupos étnico-raciais, a fim de amenizar os conflitos sociais
e permitir a perpetuacao do sistema mundial de poder (BALL, 2011; GOROSTIAGA e
TELLO, 2011; ROCHA, 2006).

Apesar disso, as legislagdes voltadas as questdes étnico-raciais figuram no
cenario educacional como importante meio de tornar o ambiente educacional mais
democratico. A Lei n° 10.639 de 9 de janeiro de 2003, altera a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacéo Nacional (LDB) 9.394/96, inserindo os artigos 26-A, 79-A e 79-B,
tornando obrigatério o ensino sobre Historia e Cultura Africana e Afro-brasileira. A Lei
€ uma conquista do movimento negro, que emerge como forma de negar a histéria
oficial do negro no Brasil, a fim de possibilitar outra interpretacéo da sua trajetéria.
Assim, o movimento negro se configura como “negatividade histérica” (GOMES, 2012,
p. 136), ao mesmo tempo em que foi responsavel pelas conquistas referentes ao
maior ingresso da populac&o negra na escola, pelas criticas aos curriculos e materiais
didaticos estereotipados, pela inclusdo da questao racial na formacéao de professores,
assim como pela obrigatoriedade do ensino de cultura e histéria africana e afro-
brasileira, entre outras agdes afirmativas.

A Lei 10.639/03 é uma resposta ao movimento negro, que reivindicou junto aos
o6rgaos competentes o direito a uma educacado equitativa para a populacdo negra.
Sobretudo quando a omissao no curriculo escolar dos conhecimentos, manifestacoes
culturais e organizacdo social dos diferentes grupos sociais, configura-se como
excluséo de grande parte da populacdo ao supor a homogeneidade dos alunos e
a universalidade dos saberes escolares. De modo que, o potencial da Lei é inserir
nos curriculos escolares uma diversidade de saberes capazes de assegurar O
reconhecimento e a valorizagdo da historia e cultura da populacéo negra, ao mesmo
tempo em que se desconstrdi 0 mito da democracia racial. Mas também faz parte da
construcdo de uma sociedade outra, com conhecimentos outros e formas de ser e
viver outras, uma sociedade baseada na interculturalidade como uma ferramenta, um
processo e projeto construido a partir da populacéo subalterna, exercida desde abajo.

2 | EUROCENTRISMO NOS CURRICULOS ESCOLARES E A PERSPECTIVA
DECOLONIAL

Anibal Quijano (2007) descreve a constituicdo dos paises do Hemisfério Sul do
mundo a partir do que ele define como colonialidade do poder, do ser e do saber.
Essa configuracdo tem sua origem atrelada ao inicio da modernidade como forma
de dominacéo e exploracéo, que o autor data em 1492, com a invasao da América.
Conforme Dussel (2005), o ego cogito foi precedido pelo ego conquiro, que constituiu
o mito da modernidade, justificando o uso da violéncia no processo civilizador dos
povos que nao o aceitaram. Nessa Otica, o processo civilizatério e modernizador é
isento de culpa, pela superioridade e missao civilizadora atrelada a modernidade.
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A partir dai o mundo foi dividido em civilizado e n&o civilizado, centro e periferia,
moderno e tradicional. O modelo de desenvolvimento a ser seguido pelos paises
atrasados é o europeu ocidental:

As sociedades ocidentais modernas constituem a imagem do futuro para o
resto do mundo, o0 modo de vida ao qual se chegaria naturalmente nao fosse
por sua composicao racial inadequada, sua cultura arcaica ou tradicional, seus
preconceitos magico-religiosos ou, mais recentemente, pelo populismo e por
Estados excessivamente intervencionistas, que n&o respondem a liberdade
espontanea do mercado (LANDER, 2005, p. 8).

Como superiores e inferiores também sao compreendidas as formas de ser e
estar no mundo. Ser superior € ser homem, heterossexual e branco, ser inferior é
ser mulher, indigena, negro, crianca, idoso, homossexual, etc. Tal configuracao afeta
diretamente a escola e seus conteudos, pois a colonialidade do poder e do serimbricam-
se na colonialidade do saber. Como superiora, a Europa foi considerada a Unica capaz
de produzir conhecimentos validos. Essa € uma no¢ao eurocéntrica do conhecimento,
que atribui a partir do lluminismo a verdade, racionalidade e objetividade apenas ao
conhecimento produzido pela elite cientifica e filoséfica europeia. Os conhecimentos
subalternos foram silenciados sob a alegacédo de que sdo uma etapa mitica, inferior,
pré-moderna e pré-cientifica do conhecimento humano (CASTRO-GOMEZ, 2007).

O conhecimento tido como universal representa uma por¢cédo muito limitada da
populacéo, que seria o Unico capaz de ser produzido a partir do punto cero (CASTRO-
GOMEZ, 2007), por meio de abstracdes dos condicionamentos espago-temporais para
atuar como conhecimento objetivo e neutro. A partir desta racionalidade monocultural,
as organizacdes sociais, 0s saberes, experiéncias € modos de vida que fazem parte
dos grupos sociais subalternos sao produzidos como n&o existentes, ignorantes,
atrasados, inferiores e improdutivos (SANTOS, 2011).

Nos curriculos escolares brasileiros, essa lo6gica monocultural e eurocéntrica
impera desde a organizacdo das primeiras escolas, tornando estas instituicdes
distantes da realidade da maioria dos estudantes. O curriculo da educagéo bésica
€ um territorio colonizado (SILVA, 1997), os conhecimentos s&o oriundos quase
totalmente do Ocidente e da ciéncia moderna. Os livros didaticos, que comecgaram a
ser modificados a partir, principalmente, da Lei 10.639/03, veicularam sem problemas,
por muito tempo, imagens estereotipadas dos negros e quilombolas, ignorando
as mulheres na ciéncia e na historia e outros tipos de conhecimento. Ao excluir os
saberes de outras culturas, a escola atua reforcando a opresséo dos grupos sociais
subalternos e reproduz a colonialidade com a nogcao de conhecimentos superiores e
inferiores, que merecem fazer parte dos contetudos ou ndo. A escola desclassifica os
alunos de origem desses grupos sociais, ndo consegue salvar mais do que a minoria
de alunos-milagre, cujo éxito justifica, aparentemente, a relegacao e a eliminacao da
maioria. E esta uma instituicdo altamente classificatéria e hierarquizadora, porque
ao excluir os diferentes conhecimentos populares também exclui os que fazem parte
destas culturas (SILVA, 2011).
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Quando trata-se de trabalhar em sala de aula os temas da diversidade, podemos
concordar com Santomé (2011), que é frequente a existéncia de um curriculo turistico,
que recorre as seguintes atitudes: a) trivializagdo: estudar os grupos sociais diferentes
dos majoritarios com grande superficialidade e banalidade; b) como souvenir: do total
de unidades didaticas a trabalhar na sala de aula, s6 uma pequena parte serve de
souvenir dessas diferentes culturas; c) desconectando as situacbes de diversidade
da vida cotidiana na sala de aula: uma Unica aula ou disciplina é voltada para a
problematica, mas no restante dos dias e disciplinas ela é ignorada e até mesmo
atacada; d) a estereotipagem: recorre-se a explicagdes que justificam a situagdo de
marginalizagcao por meio dos estereotipos; e) a tergiversagdo: o caso mais cruel de
tratamento curricular, que constrdi uma historia certa na medida para enquadrar e
tornar naturais as situacoes de opressao.

Estetipodecurriculoacabareproduzindo asdesigualdades sociaisaodesprivilegiar
e tratar como menos importante o conhecimento de outros grupos sociais. Contribui
para a formacéo e producao de corpos e comportamentos sujeitados, impondo uma
docilidade-utilidade (FOUCAULT, 2012). A escola e seus manuais de ensino objetivam,
dentro do projeto moderno, ensinar como ser cidaddo. Mas o tipo universal de cidadao
remetido € ser branco, heterossexual, com posses, ser pai de familia, homem. Nao
existem manuais para ser bom camponés, indio, negro, gaucho ou mulher, porque
esses tipos humanos sao do dominio da barbarie. Assim se relacionam a inven¢ao da
cidadania e a invencéo do outro. Estas representacdes carregam uma materialidade
concreta porque se ancoram em sistemas abstratos de carater disciplinar da escola,
ciéncias sociais, prisdes, hospitais, etc. (CASTRO-GOMEZ, 2005).

Em contrapartida, a partir da década de 1980, a atuagdo dos movimentos sociais
na América Latina vem reivindicando o papel dos conhecimentos subalternos. Estes
movimentos sado antissistémicos (ZIBECHI, 2014) porque exercem um pensamento
decolonial, a partir das linguas e categorias de pensamento que nao foram incluidas
no pensamento ocidental. Os movimentos pensam sua identidade em politica,
quer dizer, ndo permanecem na politica imperial de identidades, mas afirmam suas
identidades e o seu direito a diferenca (MIGNOLO, 2008). Os movimentos trazem uma
nova alternativa de pensamento, a partir de uma epistemologia do Sul, definida por
Boaventura:

Entiendo por epistemologia del Sur el reclamo de nuevos procesos de produccion
y de valoracién de conocimientos validos, cientificos y no cientificos, y de nuevas
relaciones entre diferentes tipos de conocimiento, a partir de las préacticas de
las clases y grupos sociales que han sufrido de manera sistematica las injustas
desigualdades y las discriminaciones causadas por el capitalismo y por el
colonialismo (SANTOS, 2011, p. 35).

Trata-se de partir da realidade latino-americana para resgatar e valorizar
conhecimentos que foram subalternizados pela colonialidade/modernidade. Para
iSsO, & necessario reconhecer que o conhecimento cientifico moderno nao € o Unico
capaz de possibilitar a compreensdo do mundo, existe uma diversidade de modos de
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pensar, ser e sentir. Todo conhecimento € ignorancia de algo, ndo consegue abarcar o
total, por isso € importante permitir que um conhecimento complemente o outro. Sao
conceitos esses denominados por Santos (2011) como ecologia dos saberes e traducéao
intercultural. Ou seja, reconhecer que existem diferentes formas de saber e ignorancia
e que, portanto, é possivel criar uma inteligibilidade reciproca entre diferentes saberes
e cosmovisdes. O conhecimento cientifico ndo € negado, mas sim utilizado contra-
hegemonicamente para explorar praticas alternativas de conhecimento, tudo isso
porque a injustica social global esta intimamente atrelada a injustica cognitiva global,
portanto, sem um novo tipo de pensamento néo ha justica social e vice-versa.

No entanto, o discurso sobre a diversidade é cada vez mais usado pelas
corporacOes multilaterais e pelo Estado, para debilitar os movimentos e incorporar seu
discurso em um projeto neoliberal. Candau (2013) e Walsh (2009) denominam este
tipo de multiculturalismo de interculturalismo funcional, que incorporado pelo discurso
oficial do Estado e dos organismos internacionais ndo questiona as regras do jogo, é
assumido como estratégia para favorecer a coeséo social e “tiene por objetivo disminuir
las areas de tension y conflicto entre los diversos grupos y movimientos sociales que
focalizan cuestiones socio-identitarias, sin afectar la estructura y las relaciones de
poder vigentes” (CANDAU, 2013, p. 151).

Por outro lado, a interculturalidade critica é elaborada a partir da resisténcia e
luta indigena e afro, aponta para a constru¢cao de um projeto social, cultural, politico,
ético e epistémico orientado para a descolonizagdo e a transformacéo. Assim “[...]
sefala y significa procesos de construccidn de un conocimiento otro, de una préactica
politica otra, de un poder social (y estatal) otro y de una sociedad otra; una forma otra
de pensamiento relacionada con y contra la modernidad/colonialidad [...]” (WALSH,
2007, p. 48). E um projeto amplo e radical de transformacdo que engloba todas as
formas de dominacdo e exploracéo coloniais e modernas, onde a enunciagcao dos
subalternizados emerge a partir da diferenca colonial® e da colonialidade do poder,
pois seu discurso, pensamento e pratica derivam dessa experiéncia. E entendida
como um projeto politico, social, epistémico e ético dirigido para a constru¢cao de uma
sociedade radicalmente distinta:

Por tanto, su proyecto no es simplemente reconocer, tolerar o incorporar lo diferente
dentro de la matriz y estructuras establecidas. Por el contrario, es implosionar —
desde la diferencia — en las estructuras coloniales del poder como reto, propuesta,
proceso y proyecto; es re-conceptualizar y re-fundar estructuras sociales,
epistémicas y de existencias que ponen em escena y en relacion equitativa logicas,

practicas y modos culturales diversos de pensar, actuar y vivir (WALSH, 2009, p.
3-4).

Portanto, ndo basta incorporar o Outro sem uma mudanca radical na dominacao

2 Diferenca colonial € um termo utilizado por Mignolo (2000) para referir-se a diferenca na pro-
ducao de conhecimentos e modos de viver a partir da colonialidade. A diferenca colonial € como uma
marca que separa aqueles que produzem conhecimento valido e modos de ser legitimos daqueles que
fazem parte do misticismo, irracionalismo, incivilizag&o. Por isso o resgate das vozes e conhecimentos
emergentes da diferencga colonial é tao importante, pois significa recuperar os conhecimentos e modos

de ser considerados ilegitimos desde a Conquista.
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brancaprevalecente, continuando comomesmotipode pensamento.Ainterculturalidade
significa a construgcdo de outro conhecimento, outra pratica politica, outro poder
estatal e de outra forma de sociedade. Ela surge do lugar politico de enunciagéo do
movimento indigena e de outros movimentos subalternos, por isso se diferencia do
multiculturalismo/interculturalidade funcional. A visibilizacdo dos conhecimentos outros
nao deve ser entendida como um resgate de missao fundamentalista ou essencialista
pela autenticidade cultural, mas sim como um resgate da diferengca colonial no
processo de produc¢do do conhecimento. Nao existem conhecimentos neutros, todo
conhecimento se vincula a lutas especificas e pontos de observacédo (CASTRO-
GOMEZ, 2007; WALSH, 2007).

A Lei 10.639/03 possui potencial para inserir saberes outros nos curriculos,
trabalhando pela construcdo de uma ecologia de saberes e traducé&o intercultural
(SANTOS, 2011), a partir da consideracdao de que o conhecimento, a cultura e a
organizacao social produzidos pela populacdao negra sao tao validos e importantes
quanto aqueles produzidos pela configuracdo moderna-ocidental. Mas considerando
a configuragdo colonial do Estado brasileiro, onde a colonialidade do poder, do ser e
do saber exercem papel central na dominacéo e exploragao da populacéo, e ainda, a
influéncia das organiza¢des multilaterais na formulagéo e implementagéo das politicas
educacionais, quais seriam os limites e as perspectivas para a implementacao da Lei
e para a construcao de um projeto de educacao condizente com as reivindicagdes do
movimento negro, mais democratica e também decolonizada?

3 | AS PERSPECTIVAS E OS LIMITES DA LEI 10.639/03 DIANTE DA
DECOLONIZAGCAO E DAS ORIENTACOES DOS ORGANISMOS INTERNACIONAIS

As orientacdes referenciais para a implementacao e consolidagcéo da Lei 10.639
foram aprovadas no dia 10 de marco de 2004, em que o Conselho Nacional de Educacgao
aprovou o Parecer 03/04, que fundamentou a Resolugdo n° 1 de 17 de junho de 2004,
instituindo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo das Relacées Etnico-
Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana. O principal
objetivo destas Diretrizes é defender o reconhecimento e a valorizagcéo da identidade
negra, na tentativa de superar e modificar as relacbes de preconceito, discriminagcéao e
racismo no ambiente escolar.

Nas Diretrizes ha uma introducédo sobre a importancia de acgdes afirmativas
como a Lei 10.639/03, afirmando que € necessario ressarcir 0s negros descendentes
de africanos escravizados “dos danos psicol6gicos, materiais, sociais, politicos e
educacionais sofridos sob o regime escravista [...]” (2004, p. 11). O texto apresenta
uma série de principios que devem ser respeitados pelas escolas, professores e
mantenedoras de ensino. Indica uma série de a¢cdes a serem tomadas pelo poder
publico nas trés esferas, como o investimento na formacédo de professores, o
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mapeamento e divulgacdo de experiéncias bem-sucedidas realizadas nas escolas
para implementacédo da Lei e a confecgao e distribuicdo de materiais e livros didaticos
que abordem a questao étnico-racial.

No que compete a construgdo de uma educacgéo decolonizada, as orientacoes
das Diretrizes apontam estratégias importantes, que podemos dizer, convergem para
uma traducgéo intercultural e uma ecologia de saberes, no sentido de que fala Santos
(2011). A ecologia de saberes parte do principio de que cada saber s6 existe em uma
pluralidade de saberes e cada ignorancia s6 existe diante de uma pluralidade de
ignorancias, considerando que todos os conhecimentos sdo incompletos de alguma
forma. Por isso somente a comparagdo das possibilidades e limites de cada saber
com os demais possibilita a compreensao dos préprios limites e possibilidades de
cada saber. “Quanto menos um dado saber conhecer os limites do que conhece sobre
0S outros saberes, tanto menos conhece os seus proprios limites e possibilidades.”
(SOUSA SANTOS, 2009, p. 468).

Mas como comparar diferentes conhecimentos ocidentais, ou conhecimentos
mais diferentes ainda, ndo ocidentais? Cada saber conhece melhor os seus limites
e possibilidades do que os dos demais, essa assimetria constitui a diferenca
epistemoldgica que pode levar ao epistemicidio, cuja versdo mais violenta foi a
supressao dos conhecimentos coloniais pelos ocidentais. Tal diferenca epistemoldgica
impde que o procedimento de busca de proporcédo e correspondéncia seja feito
por meio da traducao intercultural. A traducdo deve ser reciproca, realizada por
todos os conhecimentos que fazem parte de um circulo de ecologia de saberes. A
incomensurabilidade dos conhecimentos ndo impede a sua comunicacdo e pode
permitir formas diferentes de complementaridade. Por meio da traducéo, pode ser
possivel identificar preocupacées em comum, enfoques complementares e também
contradicbes (SOUSA SANTOS, 2009; 2010).

O documento da Lei 10.639/03 afirma a importancia de compreender que
a sociedade possui grupos étnico-raciais distintos, com suas histérias e culturas
proprias e igualmente valiosas. Nesta direcdo “cabe as escolas incluir no contexto
dos estudos e atividades, que proporciona diariamente, também as contribuicbes
historico-culturais dos povos indigenas e dos descendentes de asiaticos, além das de
raiz africana e europeia” (BRASIL, 2004, p. 17). Trata-se, portanto, de considerar que
existem diferentes grupos sociais e formas de conhecer e atuar no mundo, devendo
ser esclarecidos o0s equivocos quanto a uma “identidade humana universal” (BRASIL,
2004, p. 19), ao contrario da ideia do desenvolvimento unidirecional da humanidade
rumo ao cidaddo civilizado europeu e sua correlata forma de organizagdo social
(LANDER, 2005).

O ensino de Historia e Cultura Africana e Afro-brasileira devera ocorrer por meio
de atividades em que:

[...] se explicitem, busquem compreender e interpretar, [...] diferentes formas de
expressao e de organizacdo de raciocinios e pensamentos de raiz da cultura
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africana [...] incluindo a histéria dos quilombos [...] € de remanescentes de
quilombos, que tém contribuido para o desenvolvimento de comunidades, bairros,
localidades, municipios, regides [...] (BRASIL, 2004, p. 21).

Sao conhecimentos construidos na luta social da populagcéo negra e quilombola
com base em conhecimentos ancestrais, populares e espirituais, que se constituem
como novas alternativas de pensamento (SANTOS, 2011). Nestes cenarios de lutas
sao construidas pedagogias de aprendizagem, desaprendizagem e reaprendizagem,
reflexdo e ac&do. Sao cenarios pedagogicos que suscitam a reflexdo coletiva sobre a
situacao/condicao colonial e o projeto inacabado de de(s)colonizagao, que :

[...] engendran atencion a las practicas politicas, epistémicas, vivenciales vy
existenciales que luchan por transformar los patrones de poder y los principios
sobre los cuales el conocimiento, la humanidad y la existencia misma han sido
circunscritos, controlados y subyugados” (WALSH, 2013, p. 29).

Tais saberes contribuem para suscitar a reflexdao sobre o projeto inacabado
da modernidade e da de(s)colonizacdo. A Histéria da Africa é orientada de forma a
nao se voltar apenas para a denuncia da miséria e discriminagées que acontecem
no continente, mas de forma positiva, inserindo sua organizagdo politica, social,
econOmica e cultural ao longo do tempo. O ensino de Cultura Africana abrangera:

- as contribuicdes do Egito para a ciéncia e a filosofia ocidentais; - as universidades
africanas de Timbuktu, Gao, Djene que floresciam no século XVI; - as tecnologias de
agricultura, de beneficiamento de cultivos, de mineracéo e de edificacdes trazidas
pelos escravizados, bem como a producéo cientifica, artistica (artes plasticas,
literatura, musica, danca, teatro), politica, na atualidade (BRASIL, 2004, p.22).

Considerar essas contribuicbes implica desconsiderar a superioridade dos
conhecimentos que a sociedade moderna produz, onde ocorre a negacédo da
simultaneidade, ou seja, de que outras formas de ser e de saber sdo construidas e
validas (LANDER, 2005). Nesta mesma direcao, vale ainda pontuar a orientacéo das
Diretrizes para a inclusdo dos conhecimentos de matriz africana e que dizem respeito a
populacao negra no Ensino Superior. O documento cita o estudo da anemia falciforme
e da pressdo alta em Medicina; das contribuicbes da raiz africana na Matematica,
expressos pela Etno-Matemética; e o estudo da filosofia tradicional africana e de
contribui¢cdes de fildsofos africanos e afrodescendentes da atualidade para a Filosofia
(BRASIL, 2004).

Esta orientacdo das Diretrizes € compativel com o que Castro-Gémez (2007)
propde para decolonizar a universidade. Segundo o autor, a universidade caracteriza-
se pelo punto cero, como ja explicado anteriormente, é o ideal da objetividade e
da neutralidade. Para sair deste punto cero, ele afirma ser necessario produzir
uma ruptura, com uma episteme de frente para a doxa. Isso implica que todos 0s
conhecimentos ancestrais, vistos como pré-historicos pela ciéncia, comecam a ganhar
legitimidade e ser reconhecidos como iguais em um didlogo de saberes. Ganham
lugar os conhecimentos que foram excluidos do mapa moderno da episteme, por
serem considerados atrasados, supersticiosos e irracionais, afinal, todo conhecimento

se vincula a um ponto de vista e a uma cultura.
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Percebe-se que estas orientacdes das Diretrizes, aliadas ao fato de terem sido
consultados grupos do Movimento Negro, militantes, Conselhos Estaduais e Municipais
de Educacao, professores, pais e alunos e alunas para sua elaboracado, inserem a
Lei 10.639/03 como um importante instrumento para democratizar as relagdes étnico-
raciais na escola e na sociedade. As orientagdes também indicam para a construcéo de
um conhecimento outro, pautado na diversidade de modos de pensar, ser e viver. Traz
em si um potencial ndo eurocéntrico, lutando contra a perpetuacao da discriminacao,
do racismo e preconceito, ambos aliados a configuragcao do poder moderno/colonial.

No entanto, sabemos que “A educacéao esta, cada vez mais, sujeita as prescricoes
e assunc¢des normativas do economicismo [...]” (BALL, 2011, p. 100). A partir do final
da década de 1980 e inicio da década de 1990, os paises da América Latina foram
tensionados a aceitar uma “nova ortodoxia” de politicas educacionais:

[...] que apunta a reforzar las conexiones entre educacion, empleo y el mejoramiento
de la economia nacional, reducir los presupuestos educativos, establecer controles
centrales mas directos sobre el curriculum y la evaluacién, y buscar mecanismos
de eleccién y descentralizacion hacia las escuelas (GOROSTIAGA e TELLO, 2011).

Estas reformas foram produzidas em consonéncia com a reestruturagao neoliberal
do Estado e da economia, marcada pela abertura ao comércio internacional e ao
investimento estrangeiro. No campo da educacgao, a atencéo volta-se para a formacéo
de capital humano, de cidaddos aptos a atuarem na sociedade do conhecimento
e capazes de se adaptarem as mudancas que ocorrem no mercado de trabalho.
Segue a logica de que os sistemas educativos precisam se adaptar as tendéncias
globais, acentuando o carater da competitividade e da educagao como critério para
desenvolvimento nacional e global. As propostas, encabegadas pelos organismos
financeiros internacionais, apontam para a formagcdao de cidadaos responsaveis,
competentes, solidarios e com capacidade de adaptacdo as mudancas, incluindo
0 processo migratério de pessoas, a multiculturalidade, as novas tecnologias de
informacao e comunicacéo e novos sistemas de medi¢do da qualidade (GOROSTIAGA
e TELLO, 2011).

Com relacgao as politicas especificas para grupos discriminados e com a questao
racial brasileira, Rocha (2006) salienta que o interesse dos organismos internacionais,
como o0 Banco Mundial, apresenta-se associado ao discurso do alivio da pobreza,
ja pelos organismos multilaterais, como ONU e Unesco, pelo viés da fraternidade e
convivéncia entre os povos. Mas o combate a pobreza, propalado pelo Banco Mundial,
€ apenas paliativo. Relaciona-se com o0 agravamento da crise social, que poderia
colocar em risco a acumulacéo do capital e a manuteng¢ao da ordem vigente. Por isso,
para administrar as insatisfacdes populares, “...] eles assumem em suas propostas,
objetivos de reducao da pobreza e da necessidade da instituicao de fundos especificos
para a implementacéo de politicas ‘especiais” (ROCHA, 2006, p. 31).

Da mesma forma, pode-se dizer que o viés da fraternidade e convivéncia entre
0S povos aproxima-se da interculturalidade funcional de que falam Walsh (2009) e
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Candau (2013). Nao ha questionamento da estrutura de poder e classificacdo social
que estabelecem niveis de inferioridade e superioridade aos diferentes grupos
sociais. Assim o convivio e o respeito podem ser entendidos no espectro das politicas
educacionais que definem a necessidade dos cidaddos de se adaptarem as mudancas
sociais, como ao conflito de diferentes grupos sociais e étnicos. Os objetivos da
Estratégia Integrada de Combate ao Racismo de “[...] ampliar a reflexao sobre o
fendbmeno da xenofobia; coletar, comparar e disseminar boas praticas no combate
ao racismo, discriminacao, incluindo a discriminagdo contra portadores de HIV/Aids,
xenofobia e intolerancia” (UNESCO, 2005) exemplificam a énfase na fraternidade e
convivéncia.

E preciso considerar ainda que as Diretrizes identificam sua atuacdo “[...] no
sentido de politicas afirmativas, isto &, de politicas de reparacdes, de reconhecimento
e valorizacdo da sua histéria [da populacdo afrodescendente], cultura, identidade”
(BRASIL, 2004, p. 10). As politicas afirmativas sao entendidas como um conjunto de
politicas publicas ou privadas, que visam reparar um dano material junto a um grupo
historicamente marginalizado, de carater temporario. Apesar de ser relacionada com
as politicas afirmativas, segundo Rocha (2006), a legislagédo ndo se enquadra nessa
definicdo, pois seu carater néo é temporario, ela é permanente, e seu foco néo se
centra apenas na populagao negra, mas em toda a populagéo brasileira, uma vez que
todos os cidadaos devem educar-se enquanto “[...] atuantes no seio de uma sociedade
multicultural e pluriétnica, capazes de construir uma nacao democratica” (BRASIL,
2004, p. 17).

Mas ao ser identificada no escopo das politicas afirmativas, a legislacéo pode ser
compreendida enquanto paliativa, compensatoria, amenizadora dos conflitos, perdendo
seu carater emancipador. As politicas de agdes afirmativas ganham espaco no Estado
ao mesmo tempo em que elas integram o discurso dos organismos internacionais,
que incentivam a reducdo dos recursos para as politicas sociais, ja que o objetivo
nao € acabar com as desigualdades, mas apenas diminuir/evitar os conflitos sociais.
Ainda que a inser¢cao dos conhecimentos, histéria e cultura de diferentes grupos
sociais nos curriculos escolares esteja atrelada a atuagcao dos movimentos sociais, em
suas demandas por reconhecimento e transformacéo social, também pode ser vista
desde outra perspectiva “[...] que la liga a los disenos globales del poder, el capital y el
mercado” (WALSH, 2009, p. 2).

Neste sentido, a diferenca é reconhecida dentro da ordem nacional, mas seu
carater efetivo é neutralizado e redirecionado para esta mesma ordem, aos ditames
do sistema-mundo neoliberalizado. O reconhecimento e o respeito a diversidade
se convertem em meio de dominag&o, ndo apontam para a criacdo de sociedades
transformadas, mais equitativas, mas sim para o controle do conflito étnico e para a
manutenc¢ao da estabilidade social que impulsiona o modelo econdmico de acumulacéo
do capital (WALSH, 2009). Dentro desta configuracdo mundial do poder, todo projeto

emancipador desde acima é cooptado e redirecionado a outros fins.
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Pode-se dizer que cooptada desde acima, a Lei 10.639/03 e as Diretrizes que
orientam sua implementacdo tém seu carater emancipador neutralizado, diminuido,
redirecionado. Isto fica claro nos resultados da pesquisa Praticas Pedagdgicas de
Trabalho com Relagbes Etnico-Raciais na Escola na Perspectiva da Lei 10.639/03
(GOMES, 2012), realizada por meio de entrevistas com gestores, coordenadores
pedagoégicos, docentes, alunas e alunos de 36 escolas de todas as regides do pais.
As principais dificuldades encontradas pelas secretarias de educacao para a adog¢ao
de medidas em conformidade com a Lei foram: a falta de informacéo sobre o tema,
a falta de recursos didaticos e a falta de recursos financeiros. Como ja explicitamos,
nas proprias Diretrizes existem recomendagdes para a formagdo de professores,
para a elaboracao de recursos didaticos e para o financiamento de atividades para
implementacéo da legislacéo, além do disposto no Estatuto da Igualdade Racial e no
Plano Nacional de Implementagao das Diretrizes.

Dentre as escolas que foram visitadas, varios projetos estavam sendo
desenvolvidos de forma significativa. Também foram analisados profissionais nas
escolas que desconhecem a existéncia da Lei 10.639/03 e de suas Diretrizes, ou
mantém um conhecimento superficial delas, “entendendo-as como imposicédo do
Estado ou ‘lei de negros™” (GOMES e JESUS, 2013, p. 30). Aimplementacéo da Lei fica
condicionada, muitas vezes, as perspectivas pessoais dos profissionais de educacao
que ja possuem uma trajetoria de entendimento e valorizagao dos saberes e da cultura
africana e afro-brasileira ou que ja vivenciaram situagcdes de racismo e discriminacao.

As aclOes desenvolvidas pela Secretaria de Educacéo Continuada, Alfabetizacao
e Diversidade (Secadi) e pela Secretaria Nacional de Politicas de Promocao da
Igualdade Racial (Seppir), visam a formacéao continuada de professores e a elaboracao
e distribuicdo de recursos didaticos, no entanto, sdo insuficientes para o contingente
educacional brasileiro. Estes limites que perpassam a formacéo de professores, a falta
de recursos didaticos e de financiamento, e a infraestrutura precaria de muitas escolas,
demonstram que os interesses do Estado e do movimento negro sdo divergentes.
Enquanto um enseja a construcdo de uma educacgéo antirracista, mais democratica
e decolonizada, o outro pretende manter os alicerces firmes das l6gicas econémicas,
sociais e politicas do capitalismo na ordem colonial de poder.

Diante destas considerac¢des, concordamos com Santos (2011) quando o autor
declara que as lutas mais avang¢adas nos ultimos 30 anos foram protagonizadas por
grupos sociais cuja presenca historica ndo foi prevista pela teoria critica, nem ocupa
os lugares privilegiados dos sindicatos e partidos. Assim:

Se os movimentos antissistémicos N80 constroem poderes proprios, seguiremos
percorrendo o triste caminho que conhecemos desde o comeco dos processos de
libertacao nacional: forcas revolucionarias que tomam o estado e reproduzem a
dominacéo, porque o estado € uma relacédo colonial-capitalista que ndo pode ser
desmontado a partir de dentro (ZIBECHI, 2014, p. 15).

De fato, a perspectiva decolonial e a decolonialidade n&o sé&o recentes nem
se constituem em categorias tedrico-abstratas. Sao centrais desde a luta dos povos
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sujeitos a colonizacdo e a escravidao, assumidos como atitude, posicionamento e
projeto politico, social e epistémico diante das estruturas de dominacéo (WALSH, 2008).
Acontece um enlace entre a decolonialidade dos movimentos sociais e o pedagogico,
Ccomo nos varios processos de quilombagem que ocorreram na América Latina, na luta
indigena e zapatista, que em suas lutas para recuperar e reconstruir a existéncia e
a liberdade criam “[...] practicas, espacios y condiciones-otras de re-existencia [....] y
humanizacion” (WALSH, 2013, p. 36).

Este projeto luta pela transformacéo radical da sociedade, pela construgdo de
um conhecimento outro e de um modo de viver, ser e relacionar-se outro. Nao requer
apenas o reconhecimento e a inclusdo dos grupos subalternos em um Estado que
reproduz o colonialismo interno e a ideologia neoliberal, mas sim que seja reconhecida
a diferenca colonial em que sdo produzidos como inferiores e atrasados, inclusive sua
cultura e conhecimentos vistos como pré-cientificos, miticos e falsos (WALSH, 2007).
E a luta diaria de indigenas, negros, favelados, quilombolas, mulheres e criancas para
transformar seus lugares em locais de resisténcia e transformacao social, desde a
zona do n&o-ser, que pode construir outro mundo (ZIBECHI, 2014).

Como resultado da luta do movimento negro pelo reconhecimento e valorizagéo
da sua historia e cultura, a Lei 10.639/03 figura como potencial decolonizadora dos
curriculos e praticas pedagdgicas. Apesar do seu carater emancipador ser em parte
redirecionado e cooptado pelo Estado, somada as demais legislacbes educacionais
que representam o interesse dos movimentos indigenas e quilombola3, representa um
importante instrumento para iniciar a transformacéo educacional e social. Estas leis
chamam a atencéo dos profissionais da educacéo e da sociedade para a existéncia
de grupos sociais que requerem ter suas vozes, seus lugares epistémicos, sociais,
politicos e culturais compreendidos e ressignificados.

CONSIDERACOES FINAIS

Diante das consideragcbes sobre o potencial decolonizador da Lei 10.639/03,
mesmo que cooptada dentro das politicas educacionais orientadas pela légica
neoliberal, temos que considerar numa tentativa de contribuir para a construcao de
uma sociedade outra, o papel e o lugar da universidade neste processo. Como local
privilegiado de producéo e validagcdo do conhecimento, a universidade carrega a
heranca colonial e eurocéntrica®. Os conhecimentos considerados legitimos séo os

que partem de uma suposta objetividade e neutralidade, enquanto os conhecimentos
3 A Lei 11.645/08 inseriu nos curriculos a obrigatoriedade do ensino de histéria e cultura indige-
na, além da africana e afro-brasileira. Ja as Diretrizes Curriculares para a Educacéo Escolar Quilombola
na Educacgéo Basica inserem a educacgao escolar quilombola enquanto modalidade da educacao, que
deve ocorrer em todos os niveis e modalidades da educacéo basica.

4 Com o capitalismo global, a universidade n&do é o Unico local em que se produz e valida o
conhecimento, pois as empresas e transnacionais o produzem, transformando a universidade, muitas
das vezes, em microempresas prestadoras de servicos e produtoras de conhecimentos pertinentes ao

mercado (CASTRO-GOMEZ, 2007).
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ancestrais e populares sado vistos como pertencentes ao passado do Ocidente. A
universidade configurada desta forma contribui para a colonialidade do ser, do poder e
do saber. Mas como a prépria Lei 10.639/03 propde, é possivel inserir na universidade
0s conhecimentos subalternos.

Para isso, € preciso que os movimentos sociais tenham mais espaco e voz
na universidade, pois tém muito a contribuir para a construgcdo de conhecimentos
outros. Como afirma Castro-Gémez (2007), em uma universidade decolonizada, é
preciso transdisciplinaridade. Isto implica nao somente a articulagdo de duas ou mais
disciplinas, mas sim considerar o terceiro elemento, ou seja, os diversos elementos
e formas de conhecimento, incluindo os conhecimentos considerados nao cientificos.
Diferentes formas culturais de conhecimento devem conviver e dialogar no mesmo
espaco universitario, e para que isto possa acontecer, a presengca dos movimentos
antissistémicos € um elemento importante e urgente para uma integracdo dos
conhecimentos, para uma educacao voltada para o buen vivir reivindicado pelos
grupos subalternos.
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CAPITULO 6

GESTAO DA EDUCACAO BRASILEIRA:
CONCEPCOES E PRINCIPIOS
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Abraao Neiver de Miranda Azevedo  Gestéo escolar, Educagao transformadora.

Instituto Federal do Maranhao (IFMA)
S30 Luis — MA ABSTRACT: This article aims to analyze the

management of Brazilian education by making
a historical retrospective on the organization
of education in the country, beginning in the
1930s, a period of military dictatorship with a
strong prevalence of professional teaching for

RESUMO: O presente artigo tem como objetivo
analisar a gestdo da educagao brasileira
fazendo uma retrospectiva histérica sobre a
organizacdo da educacdo no pais, iniciando
na década de 1930, periodo da ditadura militar
com forte prevaléncia do ensino profissional
destinado as classes mais pobres, com énfase
na fragmentagdo do saber e no fortalecimento
da divisdo social perpassando pelos estudos
iniciais da administracao escolar, a qual sofreu
forte impacto da administracdo classica,
pautada nos referenciais da administracao
empresarial. Este movimento acompanhou a
reabertura politica no Brasil, com a promulgacao
da Constituicao Federal de 1988, em que trouxe
para os debates académicos os discursos de
uma educacgao publica de qualidade e de uma
gestao escolar democratica, perpassando pelas not exclusively the capital.

reformas educacionaisdosanos90eosimpactos KEYWORDS: Education Policies, School
que essas reformas frouxeram para a gestao Management, Transformative education.

da educacdo. Nesse trabalho defendemos

uma concepc¢ao de educacgao transformadora,

sendo esta um meio para a constru¢gao de uma

the poorest classes, with an emphasis on the
fragmentation of to know and the strengthening of
social division, passing through the initial studies
of the school administration, which suffered had
strongimpact of the classic administration, based
on the references of business administration.
This movement accompanied the political
reopening in Brazil, with of the promulgation
of Federal Constitution of the 1988, in which
brought for academic debate, the discourses of
the quality public education and of a democratic
management school. In this work we defend an
conception of transforming education, being this
a way for a construction of than one more fairer
society whose reference be humans being and
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11 INTRODUCAO

Estudar educacao e compreende-la ndo é algo simples, pelo contrario é complexo
e requer estabelecer relagcbes com aspectos econdmicos, sociais, culturais, politicos,
historicos e juridicos que influenciam na determinacéo das politicas educacionais, pois
estas ndo sdo neutras e estao relacionadas com a totalidade dos processos sociais.
“A historia nos ensina que a reconstrucdo de um caminho implica um processo de
desconstrugcdo que ndo apaga as marcas, ocultas ou manifestas, das construcoes
anteriores” (SANDER, 1995, p. 13). Logo, compreendemos que a educacdo é um
processo historico de construgdes e desconstrugdes, fruto de determinantes externos
e internos dos mais variados, sendo constituida e constituindo quem dela se utiliza,
sempre em busca de uma transformac&o social ou da reproducao de interesses
particulares e manutencédo de um determinado status quo.

Ahistoria da educacéo brasileira, sempre foi marcada pela dualidade educacional,
onde estdo em voga dois paradigmas divergentes, de um lado estdo os defensores
de uma educacdo elitista direcionada a formagao e perpetuacéo da classe dominante
através do acesso ao ensino superior (podemos aqui chamar do grupo de conservadores
ligados ao setor urbano-industrial) estes também defendem uma educacao voltada
para a formacéo técnica profissional, destinada as classes menos abastadas, pois as
escolas profissionais foram criadas para os filhos dos trabalhadores. E do outro lado
estao os defensores de uma educacéo de qualidade para todos, independentemente
de credo, raga ou condicdo social. Essas disputas entre concep¢des de educacgéao
se efetivam nas praticas escolares, na organizacdo dos curriculos e conteudos
estabelecidos, nas formas de gestao e organizacao das escolas publicas, e de maneira
mais ampla nos interesses e disputas entre classes sociais.

Faz-se mister realizar uma retrospectiva histérica da organizacdo da educacgao
no Brasil, para que se compreenda que as disputas entre concep¢cdes de educacao
ndo € algo novo. Desta forma observa-se que ja na constituicio de 1937 se
evidenciava uma forte centralizagcdo que perpassou por todos os setores sociais. No
campo educacional houve uma abertura ao setor privado, pois o Estado ficou sem a
responsabilidade de assegurar educacdo, mesmo sendo da competéncia da uniéo
fixar diretrizes educacionais. O foco destinou-se ao ensino profissional direcionado as
classes mais marginalizadas, com o discurso de qualificagcdo dos mais pobres através
da formacgao de forga de trabalho especializada para atuar na industria emergente.
A Reforma Capanema '(1942) foi um exemplo disso, além da formacéo de forca de

1 Freitas (2009) destaca que “ Em 1934, o mineiro Gustavo Capanema assumiu o Ministério da
Educacgéo e Saude. Sua atuacao e sua disponibilidade para tecer tramas politicas nos bastidores reper-
cutiram muito em ambos os campos de atuagéo do Ministério. Capanema alimentou inUmeras estraté-
gias de mobilizacdo e organizacao das autoridades responsaveis pela educacéo em todas as esferas
de poder governamental. Planejou, por exemplo, a realizacdo de conferéncias anuais de educacgéao,
envolvendo membros do governo federal e dos governos estaduais. A forma de conduzir a interlocucao
com os varios protagonistas do campo educacional evidenciava, desde o inicio, a predisposicdo do
ministro e de seu ministério no sentido de conduzir ao centralismo politico e, depois, com centralismo

politico conduzir”. (p.109)
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trabalho especializada, que atendia as orientagbes estabelecidas pelo Estado Novo,
esta reforma enfatizou o ensino elitista com a criagdo da Lei Organica do Ensino
Secundario (Decreto Lei n°4.244 de 09/04/1942), que reforcava o ensino classico
e visava preparar a classe dominante ao ensino superior e a inculcar a ideologia
nacionalista de cunho fascista, através do ensino da disciplina educacdo moral e
civica que perpetuou durante anos nos curriculos das escolas brasileiras. Capanema
almejava através dessa disciplina ampliar a influéncia do Governo Vargas na educacgéao
propondo uma formacao dos cidadaos fundamentada na disciplina, no sentimento do
dever, na resignacao nas adversidades nacionais e na exaltacéo da patria.

Nesse contexto Félix (1989) ressaltou a criacdo do Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial (SENAI) com objetivo de oferecer servicos de educagao
profissional, atendendo a realidade empresarial. Pela primeira vez foi criada uma
instituicdo que estabelecia uma relacdo muito proxima com a educacgao, pois visava
atender uma realidade de crescente industrializagdo que necessitava de for¢a de
trabalho qualificada.

Ainda segundo Félix (1989) sobre os objetivos empresariais na criacdo do SENAI,
durante o governo de Getulio Vargas, chegou-se a pensar acerca da criacdo de uma
Universidade direcionada ao trabalho, como mais uma forma de preparar trabalhadores
para atender ao desenvolvimento da industria no Brasil. A escola ocupa um papel
valoroso, pois tera que formar pessoas para o trabalho pratico, as universidades
por sua vez continuardo focadas na formacéo de uma elite, dai a necessidade de
se fundar uma universidade especificamente para o trabalho que juntamente com o
Senai visavam atender as necessidades de preparar os operarios, agricultores, enfim
os trabalhadores fabris.

Com a criacdo do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP) em 1938 e com a Comissdo Nacional de Ensino Primario ficou em
destaque politicas educacionais direcionadas ao ensino técnico, abrindo para atuacéo
dos especialistas em educacéo defensores do Estado Novo, abrangendo a formagéo
de pessoal para atuar na administracéo escolar.

Foi nesse contexto que surgiu a administracdo escolar como disciplina formal
no curso de pedagogia do Instituto de Educacao do Rio de Janeiro pautada em uma
estrutura escolar cientifica em 1933. Em 1934 a referida disciplina foi estabelecida no
curriculo escolar do Curso de Especializacao de Administradores Escolares do Instituto
de Educagcdo em S&o Paulo. Em 1939 passa também a fazer parte do curriculo do

Menezes e Santos (2001) enfatizaram que “O sistema educacional proposto pelo ministro Capanema,
correspondia a divisdo econdmico-social do trabalho. Assim, a educagéo deveria servir ao desenvolvi-
mento de habilidades e mentalidades de acordo com os diversos papéis atribuidos as diversas classes
ou categorias sociais. Teriamos a educacgao superior, a educag¢édo secundaria, a educagéo primaria, a
educacdo profissional e a educacgéo feminina; uma educacgéo destinada a elite da elite, outra educacao
para elite urbana, uma outra para os jovens que comporiam o grande “exército de trabalhadores neces-
sarios a utilizagéo da riqueza potencial da nagc&o” e outra ainda para as mulheres. A educacgao deveria
estar, antes de tudo, a servigo da nacgéo, realidade moral, politica e econémica a ser constituida. (p.1)
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Curso de Pedagogia da Universidade do Brasil.

Os técnicos da educacao no Estado Novo tiveram um grande destaque, com
énfase no planejamento racional em decorréncia do crescimento do capitalismo no
primeiro governo de Getulio Vargas (1930-1945), com foco na concepg¢ao empresarial.

No governo de Eurico Gaspar Dutra (1946-1951) o Estado recuou no que diz
respeito a uma planificagcdo de suas fung¢des, pois defendeu uma politica orientada
para o liberalismo econémico através de uma democratizac&o restrita com a represséo
de militantes considerados de esquerda. Este governo adotou medidas pautadas na
Constituicao Federal de 1946, em 1948 foi encaminhado a Cadmara Federal um projeto
intitulado Projeto da Reforma Geral da Educacéo Brasileira que valorizou exatamente
aquilo que a Constituicao Federal de 1937 havia omitido, ou seja, € dever do Estado
garantir educacao através da aplicagao dos recursos federais, estaduais e municipais,
embora destacasse o principio da descentralizacdo no ambito administrativo e
pedagdgico.

O projeto de lei que tratava das diretrizes e bases da educagéo nacional previa
uma uniformizagdo para organiza¢do do sistema escolar no Brasil, onde a uniéo seria
responsavel em organizar e administrar no ambito federal e territorial os sistemas
educacionais. Observou-se nesse momento uma luta entre duas concepcdes
divergentes diante desse projeto de um lado estavam os conservadores representados
pelos que defendiam a centralizagéo do sistema escolar e do outro lado os progressistas
que defendiam a descentralizacéo e a democratizacéo do ensino entendida como de
responsabilidade do governo federal através da propagacéo da educacgao publica para
todos.

Em 1950 houve o retorno de Getulio Vargas ao poder marcado pela retomada do
desenvolvimento da economia com o0 apoio de grupos ligados a industria. A economia
brasileira dava indicios de dependéncia do capital estrangeiro, o que dificultava
a construcdo de um modelo de capitalismo autbnomo, independente dos grupos
empresarias estrangeiros.

Logo, toma forca no sistema econémico brasileiro o discurso da administracéo
racional, como forma do Brasil alcancar e acompanhar o desenvolvimento a nivel
mundial. Foram empreendidas medidas pela Comissao Econémica para América
Latina (CEPAL)?, através de técnicos especializados em assessorar governos latino-
americanos no desenvolvimento econémico e na elevacao da competitividade desses

paises a nivel mundial.

2 Sobre a CEPAL, Oliveira (2006) destaca: “A Cepal estabelece como prioridade a reestrutu-
racdo produtiva dos paises da América Latina e do Caribe um maior investimento em formacéo de
recursos humanos e atrela esse dispéndio a uma constante avaliacao da sua eficiéncia. Nesse sentido,
€ de se esperar que, no conteudo dos seus documentos- produzidos por toda década de 1990-, encon-
traremos recomendacdes de politicas e de reformas que, ao serem sugeridas, tenham sido postas em
pratica nas agbes educativas formuladas e implementadas pelos governos desta regido. Para a Cepal,
a importancia da educac¢ao como propulsora de novas mentalidades e de novas praticas pode ser devi-
damente comprovada em fun¢éo da intensificagcdo do debate internacional sobre a necessidade de se
reformularem os sistemas educacionais, de maneira a torna-los coetaneos das grandes mudangas no
setor produtivo e das transformagdes decorrentes de uma competicao a nivel global” (pgs.17,34)
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Essa racionalizacdo empregada no sistema econdémico- industrial, adentrou ao
espaco educacional brasileiro, tornando-se claro a articulagao entre administragcéo
escolar e capitalismo. Pois como ja foi evidenciado acima a educacéo sofre influencias
da sociedade, da economia, da cultura, da historia.

Nesse contexto o Estado adota a politica da burocratizagdo, como uma das
exigéncias do capital nacional e estrangeiro que impacta em diversos setores da
sociedade, desta forma surge a necessidade de formacé&o de profissionais mais
modernizados e com foco na racionalizagéo dos recursos, a educagéo passa a esta
diretamente ligada aos interesses mercadoldgicos, a escola brasileira deveria tornar-
se cada vez mais especializada para produzir mais e melhor.

As mudancas propostas nesse contexto econdmico e politico pelo qual o Brasil
passava teve reflexos consideraveis na educacao a exemplo da reforma universitaria
de 1968 e a reforma de 1° e 2°graus em 1971. Essas reformas tinham como objetivo
fundamental organizar o sistema educacional brasileiro de forma mais racional, para
acompanhar o desenvolvimento da economia e a escola seria uma das instituicoes
responsaveis por produzir essa racionalizacao.

Saviani (2008) ressalta:

Configurou-se, a partir dai a orientacdo que estou chamando de concepgao
produtivista de educacéo. Essa concepcao adquiriu forca impositiva ao ser
incorporada a legislagdo do ensino no periodo militar, na forma dos principios da
racionalidade, eficiéncia e produtividade, com os corolarios do maximo resultado
com o minimo dispéndio e ndo duplicacao de meios para fins idénticos (p. 297).

Fica evidente que a reforma universitaria de 1968 regulamentada pelo decreto
n. 464, de 11 de fevereiro de 1969 objetivava atender aos ajustes impostos pelo golpe
militar de 64, através da formalizacdo de uma concepc¢ao de educacado mercadoldgica,
produtivista, formadora de forca de trabalho para atender a crescente economia que
estava de acordo com as ordens capitalistas. Desta forma o governo assume como
politica educacional o estimulo a privatizacdo também da educacao superior, pois néo
estava mais interessado investir recursos nessa modalidade de ensino, focando seus
investimentos em areas que se adaptassem a realidade emergencial das empresas
capitalistas.

Observa-se que ja na década de 60 a privatizacdo do ensino comecga a ganhar
forca, onde o préprio setor publico comeca a enfraquecer e a perder espaco para um
discurso privatista e mercantil da educacao, o que ira impactar na forma de administrar
as escolas publicas, na formagcao de alunos para atender ao mercado de trabalho
partindo de critérios estabelecidos e efetivados pelo mundo empresarial.

Aescola precisavatorna-se produtiva para atender ao modelo de governo adotado.
As universidades tiveram como foco a organizacdo de cursos que preparassem
pessoas para atender as necessidades do mercado. Os curriculos atendiam quase
gue exclusivamente a formacgao técnica, as areas humanas ficaram marginalizadas e
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houve uma queda consideravel do mercado de trabalho para profissionais das ciéncias
sociais, criando uma categoria de subempregados.

O sistema educacional estava cada vez mais acentuando a divisao social através
da separacao entre uma formacao para o controle, para o trabalho intelectual e uma
formacao para o trabalho manual. De um lado estavam os que eram formados para
desenvolverem atividades de planejamento e do outro, os que deveriam apenas
executar. Essa organizagao tomou conta do sistema escolar brasileiro, com politicas
de administracdo escolar hierarquizadas, com planejamentos e avaliagdes técnicas
direcionadas para produzir mais e melhor, fortalecendo assim a concepcao capitalista
de divisao do trabalho dentro do ambiente escolar.

Fundamentado no pensamento de Mészaros (2008), podemos dizer que esse
tipo de

abordagem ¢ elitista mesmo quando se pretende democratica. Pois define tanto a
educacéao como a atividade intelectual, da maneira mais tacanha possivel, como
a unica forma certa e adequada de preservar os “padrbes civilizados” dos que
s&o designados para “educar” e governar, contra a “anarquia e a subversao”.
Simultaneamente, ela exclui a esmagadora maioria da humanidade do ambito da
acaocomosujeitos, e condena-os, parasempre, aseremapenas considerados como
objetos (e manipulados no mesmo sentido), em nome da suposta superioridade da

FEITS » oo«

elite “meritocratica”, “tecnocratica”, “empresarial’, ou o0 que quer que seja. (p. 48).

Dessa configuracdo depreende-se que o sistema educacional tinha como um
dos principais objetivos perpetuar a classe operaria em uma condicdo sub-humana,
como objetos dentro do embate do jogo politico, no conjunto das diferentes forcas
politico-ideoldgicas que perpassam 0s interesses de classes presentes na sociedade
brasileira.

2| CAPITALISMO E ADMINISTRACAO DA EDUCAGAO NO BRASIL

A problematizacao desse estudo compreende que a administracao escolar ndo se
consolida no vazio, desta forma relaciona-se no tempo, no espaco onde é construida.
Para analisa-la € necessario buscar o contexto histérico, econémico e social onde se
efetiva, pois € pensada para atender as concepcgdes e interesses de grupos sociais
diversos. Paro (2010), corrobora com a referida afirmacdo quando destaca que
a educacédo nao acontece dissociada do contexto histérico social presente, pois é
resultado de uma “longa evolugao historica, e traz a marca das contradicdes sociais e
dos interesses politicos em jogo na sociedade” (p. 24).

Frigotto (2010) ressalta:

A educacao, quando apreendida no plano das determinacdes e relacdes sociais
e, portanto, ela mesma constituida e constituinte destas relacbes, apresenta-
se historicamente como campo da disputa hegemoénica. Esta disputa da-se na
perspectiva de articular as concepcgdes, a organizacdo dos processos e dos
conteudos educativos na escola e, mais amplamente, nas diferentes esferas da
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vida social, aos interesses de classe (p.27).

Sendo a educacdo campo de disputas de diferentes concepcdes, que trazem
interesses diversos, conforme destacado por Paro e Frigotto, a administracao da
escola nao foge a essa configuracao, pois esta profundamente ligada ao todo social,
econdmico e politico de onde recebe e ao mesmo tempo exerce influéncia. Esta é
resultado de uma historica evolugao, sendo marcada pelos impactos sociais e politicos
presentes em uma determinada sociedade.

E fundamental compreender que o conceito de administracdo em um sentido
mais amplo € uma atividade em sua esséncia especificamente humana, pois somente
o0 homem é capaz de estabelecer racionalmente o uso de recursos para atingir seus
objetivos ja estabelecidos previamente. Os outros animais irracionais também realizam
atividades, mas claro diferentes dos homens principalmente no aspecto qualitativo,
pois ndo conseguem ir além das necessidades naturais, condicdo que lhe é peculiar.
Desta forma a administragdo torna-se uma condi¢do indispensavel a vida dos seres
humanos, pois ao mesmo tempo em que atua sobre a natureza em seu beneficio,
precisa interagir com outros homens, nao no contexto de dominagdo, mas no sentido
de que s6 os seres humanos sao capazes de criar e recriar conhecimentos que sao
acumulados historicamente, passando de geracéo em geracao.

Paro (2010) faz uma referéncia interessante ao destacar:

Se eu, diante da natureza, me reconheco homem pelo dominio que tenho sobre
ela, ao deparar-me com meu semelhante, devo obrigatoriamente reconhecer-lhe
esta mesma condicao. Se o domino, reduzo-o, nesta perspectiva, a condicao
meramente natural, ou seja, a um ser dominado como a natureza o € por mim. Toda
vez, portanto, que se verifica uma dominacdo sobre o homem, degrada-lhe sua
condicdo de humano para a condicéo de coisa, identificando-se-lhe, portanto, ao
natural, ao ndo humano (p.36).

Desta citacéo destaca-se a necessidade de se estabelecer relagbes horizontais,
de dialogo, de trocas e nao relacdes verticalizadas no sentido de coisificacdo do
homem, onde uns mandam e outros obedecem. Para ser uma relagao humana precisa
ser de cooperacéo, de troca e ndo de dominagao de um sobre 0 outro.

No que se refere a coisificacdo do homem, Manacorda (2010) fundamentado no
pensando de Marx faz um comentario interessante destacando que o trabalho alienado,
estranho ao trabalhador, torna-o mais pobre, pois aquilo que deveria ser um trabalho
prazeroso, criativo, passa a estar subjugado pelo capital, como “poténcia estranha”
(p. 67), em favor da produtividade. Tal assertiva nos permite deduzir que o homem
tem perdido a sua esséncia em detrimento de algo que lhe é estranho ou imposto, e
no campo educacional especificamente na escola, através de praticas administrativas
conservadoras tém contribuido para que nossos alunos se tornem mais submissos e
tolhidos a um sistema cada vez mais excludente.

Desta forma & de fundamental importancia compreendermos que a pratica
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da administragdo n&o € algo novo e sim milenar, em contrapartida seus estudos
sistematicos sdo recentes, a administragdo escolar ndo desenvolveu um arcabougo
tedrico peculiar, tendo tomado como referéncia a administracdo empresarial. Nessa
configuracao Chiavenato (2003) explica que:

A palavra administragdo vem do latim ad (direcdo, tendéncia para) e minister
(subordinacao ou obediéncia) e significa aquele que realiza uma funcéo sob o
comando de outrem, isto &, aquele que presta um servico a outro. No entanto,
a palavra administragdo sofreu uma radical transformacédo em seu significado
original. A tarefa da Administracdo passou a ser a de interpretar os objetivos
propostos pela organizacao e transforma-los em ac&o organizacional por meio de
planejamento, organizacéo, direcéo e controle de todos os esforcos realizados em
todas as areas e em todos os niveis da organizacao, a fim de alcancar tais objetivos
da maneira mais adequada a situac&o e garantir a competitividade em um mundo
de negdcios altamente concorrencial e complexo. A administrac&o é o processo de
planejar, organizar, dirigir e controlar o uso de recursos a fim de alcancar objetivos
organizacionais (p. 11).

Dessa abordagem compreende-se que o termo administracdo tem seu
significado fundamentado na subordinacéo de alguém a outra pessoa que comanda
um determinado servico em prol de objetivos ja estabelecidos. Administrar, conforme
o autor, engloba todos os niveis de uma organizagcao, sempre em busca de assegurar
uma maior produtividade, o que consequentemente tornara as organizagcées mais
competitivas no mercado.

Baseados nos estudos de Anténio de Arruda Carneiro Ledo, a administragéo
escolar fundamentada na administragcéo geral, com base em Henry Fayol, compreende
a estrutura administrativa bem organizada na hierarquia dos papéis, pois cada pessoa
ocupa uma funcédo previamente determinada dentro da estrutura escolar. Nesse
entendimento, o diretor apresenta-se como figura central na administracdo escolar,
pois é ele quem “dirige o trabalho modelador de outras vidas, ajuda a progredir
mental e moralmente a comunidade inteira. E o lider, condutor educacional de sua
gente, o arbitro nos assuntos de educacao” (LEAO, 1945, p. 158 apud DRABACH e
MOUSQUER 2009, p 261).

Fica evidente no entender de Le&o, que o diretor ocupa um papel centralizador
dentro da escola, pois tudo depende das suas decisdes, partindo do aspecto técnico,
financeiro, contabil, pedagdgico-curricular, pois & ele quem organiza e avalia 0s
curriculos e programas escolares, adapta os trabalhadores aos seus respectivos
locais de trabalho, influenciando até em questdes relacionadas com o progresso
mental e moral de toda comunidade escolar. Para muitos autores a administracéo
escolar deve obedecer aos principios e exigéncias da sociedade capitalista. Essa
concepc¢ao de organizacao e administracéo escolar destacada por Ledo € denominada
por Libaneo (et al 2012, p. 444) de “técnico-cientifica ou cientifica racional” onde a
burocracia, a centralizac&o/verticalizacdo das decisdes, a racionalizacdo, com foco
no estabelecimento de metas elaboradas previamente pela direcédo e pelos técnicos,
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sem nenhuma participagao dos envolvidos no processo educacional, a énfase é dada
ao trabalho para se atingir as metas ja determinadas. Esta concepcéo valoriza a
organizagao escolar baseada na divisao técnica de cargos e fungdes, a autoridade e
0 poder hierarquico exercidos de forma unilateral que ndo estabelecem nenhum tipo
de relacbes entre si, a énfase esta na execucao de tarefas e ndo na participacao das
pessoas.

A administragcdo como ciéncia teve origem na Europa e na América do Norte mais
especificamente nos Estados Unidos, onde foi utilizada como forma de organizar os
servicos publicos e a produtividade no mercado dos negocios. Sua evolugdo advém
do desenvolvimento do capitalismo, que se deu através da mudanca na forma de
producao do artesao com seus oficios para uma forma denominada de manufatureira,
através da divisao do trabalho com operagdes parceladas. Sob essas condicées, o
trabalho passou a estar direcionado para a producéo do lucro, ou seja, mais-valia. De
acordo com Sander (1995):

Trés movimentos iniciais deram origem a escola classica de administracé&o
no principio do Século XX: a administragdo cientifica nos Estados Unidos, a
administracdo geral na Franca e a administracao burocratica na Alemanha.
Seus principios e praticas iniciais derivaram em concepc¢des universais que se
divulgaram rapidamente pelo mundo, incluindo os paises da América Latina (p. 3).

Compreende-se que em decorréncia dos estudos da administracdo de empresas
seus pressupostos foram considerados aplicaveis em qualquer organizacao
independente do seu contexto social, politico e cultural, o que teve reflexos nos fins
da educacgéo que passaram a reproduzir uma estrutura fundamentada na eficiéncia
e na eficacia das instituicbes educacionais, tendo como fundamento o aspecto
econbmico. A funcdo da administracdo passa a ser pautada na organizacdo e no
controle do trabalhador para que produza mais e melhor com o minimo de custos,
para isso a supervisao ocorre desde o planejamento até a execucao das atividades.
Essa relacdo da administracao escolar com administracao empresarial deve ser mais
bem analisada para que se compreendam os condicionantes que influenciaram as
praticas desenvolvidas dentro das escolas. Na realidade o objetivo era que as escolas
alcancassem padrdes de eficiéncia determinados para empresas e outras organizacgoes.
Para isso era necessario estabelecer alguns critérios que Félix destacou.

Félix (1989) salienta que “a fun¢ao da administracao €, portanto, de exercer pleno
controle sobre as forgas produtivas, o que ocorre desde o planejamento do processo
de producao até o controle das operacdes executadas pelo trabalhador” (p.35).

31 CONCLUSAO

Dessa maneira concluimos que existe uma estreita relagdo entre administragdo e
o sistema capitalista, pois no que se refere ao controle do trabalho, comintuito de produzir
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lucro, alguns principios sdo adotados pela administragdo tais como racionalizacéo,
produtividade, eficiéncia, especializacao de funcdes como forma de expandir o capital
através da exploracédo do trabalhador. Esses principios sdo determinados pelo préprio
sistema, a administracdo vem apenas legitima-los.

A escola ao utilizar o modelo proposto pela administracdo de empresas
reproduz suas orientacbes de organizagdo hierarquica, seus critérios de avaliacéo,
acompanhamento e controle do trabalho, esta relacéo foi historicamente construida
pelo sistema capitalista. Desta forma ultrapassa o aspecto tedrico e se concretiza na
estrutura e no funcionamento do sistema escolar.

Caracterizando o contexto apresentado acima, a eficiéncia e a racionalidade
dos processos administrativos eram o enfoque em vigor, fundamentado nos principios
tedricos advindos da Europa e dos Estados Unidos da América, sob a égide da escola
classica da administracdo, onde a prevaléncia estava fundamentada na economia, na
produtividade dos processos administrativos, em detrimento dos aspectos humanos e
éticos que foram colocados no plano secundario.

Logo, a administragdo escolar, influenciada pelos argumentos classicos da
administragdo criou uma visao de diretor como controlador, pois fica evidente a divisdo
de papéis dentro do ambiente escolar, com prevaléncia do chamado “pragmatismo
instrumental” (SANDER 1995, p.13) que objetivava a resolugcao de problemas
administrativos através da execucéao de técnicas racionais.

Convém destacar que a escola vinha ocupando um papel primordial no ambito
do desenvolvimento cientifico e econémico do pais, logo a efetivacdo de uma
administracdo escolar que contribuisse para esse crescimento industrial fazia-se
urgente e segura, ou seja, uma alternativa fundamental para a consolidacao das bases
e finalidades educacionais, que atendessem a um modelo burgués, ou seja, para que
se educa, quais objetivos a educacgéao precisar ter, como ela se justifica, baseada em
quais principios. Sdo questbes que devemos pensar quando tratamos do modelo
de administracdo escolar denominado de técnico-cientifico, por esse perpassam
ideologias, que camuflam suas relagées com as estruturas da economia, da politica,
da sociedade e seus impactos nas politicas educacionais.
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CAPITULO 7

O PROVIMENTO DO CARGO DE DIRETOR COMO
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RESUMO: O presente artigo tem por objetivo
aproximar a forma de provimento dos/as
diretores/as com as condicbes de oferta e
resultados escolares, delimitando a discussao
para 0s anos iniciais do Ensino Fundamental,
separados em dois grupos de redes municipais:
a) um somente com diretores/as no qual a
forma de provimento foi por indicacdo e; b)
outro com dirigentes eleitos pela comunidade.
Na discussdao da literatura académica, se
enfatiza a importancia da gestdo democratica e,
consequentemente, a forma de provimento do/a
diretor/a por eleicao pela comunidade escolar,
como valor agregado a melhoria da qualidade
da educacdo. Em metodologia de analise dos
dados, utilizou-se os questionarios de contexto
dos anos iniciais da Prova Brasil de 2013 e
estudos de andlise da gestdo democratica,
baseados em indicadores desenvolvidos para
este fim, como elemento condicionante na
qualidade da educacdo. Analisou-se ainda,
em analise comparativa, os resultados do
indice de Desenvolvimento da Educacédo
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Basica de 2013. Evidenciou-se diferenca em
todas as dimensodes analisadas, favorecendo
os resultados quantitativos para o conjunto
de redes municipais em que os diretores/as
foram eleitos pela comunidade escolar, onde
os resultados sdo de maior homogeneidade,
maiores ldeb, proficiéncias, taxas de aprovacéao
dos anos iniciais do EF e condi¢des de oferta
mais privilegiadas, se comparadas com o
grupo de redes municipais com diretores/as
em que a forma de provimento foi somente por
indicacdo. Ademais, tratam-se de resultados
empiricos que possivelmente fomentem novas
tematica proposta
e, consequentemente, o papel da gestao
democratica na qualidade da oferta educacional.
PALAVRAS-CHAVE: Provimento do diretor;
qualidade da educagdo; questionarios de
contexto; Prova Brasil; gestdo democréatica.

discussdbes acerca da

ABSTRACT: The purpose of this article is to
approximate how principals are provided with
the conditions of school supply and results,
delimiting the discussion for the initial years
of Elementary School, separated into two
groups of municipal networks: a) one with only
directors in which the form of appointment
was by appointment and; b) another with
community-elected leaders. In the discussion
of the academic literature, the importance of

democratic management and, consequently,
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the form of election of the director by election by the school community, is emphasized
as an added value to the improvement of the quality of education. In the methodology
of data analysis, the context questionnaires of the initial years of the Brazil Test of
2013 and studies of democratic management analysis, based on indicators developed
for this purpose, were used as a conditioning element in the quality of education. The
results of the Basic Education Development Index of 2013 were also analyzed in a
comparative analysis. There was a difference in all dimensions analyzed, favoring the
quantitative results for the set of municipal networks in which the directors were elected
by the school community, where the results are more homogeneous, higher Ideb,
proficiencies, EF approval rates and more privileged offer conditions, compared to the
group of municipal networks with directors where the only by indication. In addition,
these are empirical results that possibly foment new discussions about the proposed
theme and, consequently, the role of democratic management in the quality of the
educational offer.

KEYWORDS: Proxy of the director; quality of education; context questionnaires;
evaluation Brazil; Democratic management.

11 INTRODUCAO

A qualidade da educacgéao € assunto presente na pauta da agenda em politicas
educacionais. A qualidade da oferta, os resultados escolares, a arrecadacao e o
potencial de investimento por meio do financiamento, entre outros, sdo objetos de
pesquisas e discussao.

Todavia, a gestdo democratica e, mais especificamente, a forma de provimento
do diretor/a, € entendida pela literatura académica como valor agregado para as
condicoes de oferta educacionais e, consequentemente, possivel fator positivo para
resultados escolares de sucesso. Apesar do fato supracitado, essa constatacéo
tedrica ndo é evidenciada em estudos empiricos, que aliem o provimento do diretor,
por exemplo, a fatores intraescolares e avaliacbes externas. Nesse sentido, esse
artigo problematiza, através da analise de dois grupos de redes municipais: um sé
com diretores/as indicados ao cargo e outro com a totalidade de diretores/as eleitos, a
relacdo forma de provimento do/a diretor/a com a qualidade da educacéao.

O trabalho se divide em duas partes. Em um primeiro momento, segue uma
discussao conceitual sobre gestdo democratica e o possivel papel da forma de
provimento do diretor/a na melhoria da qualidade da educacgéao, seguido de uma secao
dedicada as analises dos dados.

Ametodologia de analise se pautou nas condi¢ées de oferta, com base no indice de
Condi¢cdes de Qualidade, descritoem Gouveia, Souza e Schneider (2011) e aprofundado
analiticamente em Silva (2017), os resultados do Indice de Desenvolvimento da
Educacédo Basica de 2013, desagregando-o em taxas de aprovacao e proficiéncias
em Lingua Portuguesa e Matematica, e delimitando a analise no conjunto de escolas
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por rede municipal que ofertam os anos iniciais do EF, com base nos questionarios de
contexto da Prova Brasil de 2013.

Evidenciou-se que, ainda que com diferenca quantitativa de casos, as redes
municipais em que o/a diretor/a é eleito pela comunidade apresentam resultados
maiores, em todas as dimensdes analisadas, em comparativo ao conjunto das redes
municipais em que os dirigentes sao indicados ao cargo.

A discusséao inicial se pauta na revisdao de literatura que aborda a gestdo
democratica e, consequentemente, a forma do provimento do/a diretor/a, como fatores
de contexto escolar importantes para a melhoria da qualidade da educacéo.

21 GESTAO DEMOCRATICA, FORMAS DE PROVIMENTO DO DIRETOR E A
QUALIDADE DA EDUCAGCAO: ALGUMAS DISCUSSOES

Reconhecidamente, a qualidade da educacgao tem, ainda que em um contexto mais
tedrico que empirico, na gestdo da escola um de seus pilares para sua concretizacao
(ainda que nao o unico). Questdes relacionadas a remuneracéo do diretor, existéncia
e frequéncia de reunido dos conselhos de escola, construcéo coletiva de proposta
pedagdgica e participacdo da comunidade, professores e funcionarios, nas decisdes
sao aspectos reconhecidos pela literatura (SOUZA, 2007) como pontos importantes
para possibilitar a elevacéo do padréo de qualidade de uma escola. Nesse sentido, a
gestdo democratica das instituicbes educacionais se destaca na literatura académica,
como sendo uma dimensao importante para se pensar na oferta de uma educacgéao
com qualidade. Moacir Gadotti contextualiza inicialmente que

O tema da gestdo democratica da educacé&o com participacdo popular ganha
ainda mais relevancia hoje, no momento em que se discute a criacdo do Sistema
Nacional de Educacéo que define a articulagdo e a cooperacao entre os entes
federados. Essa logica colaborativa s6 tem sentido se for cimentada pela gestéo
democrética e tiver por finalidade a construcdo de uma “sociedade livre, justa e
solidaria”, como determina o Inciso | do artigo terceiro da Constituicao Federal de
1988 (GADOTTI, 2014, p. 2).

Documentos nacionais abordam a importancia da democracia nas escolas/
redes/sistemas de ensino. A gestdo democratica dos sistemas de ensino é entendida
como “uma das dimensdes fundamentais que possibilitam o acesso a educacao de
qualidade”, a formacdo para a cidadania e como “principio da educacao nacional”
da elaboracao de “planos de desenvolvimento educacional” e de “projetos politico-
pedagoégicos participativos” (BRASIL, 2011, p. 59-60). Dourado (2000) entende que
a gestdo democratica € um processo de aprendizado e de luta politica, que néo se
circunscreve aos limites da pratica educativa, mas, vislumbra, nas especificidades
dessa pratica social e de sua relativa autonomia, a possibilidade de criagcao de canais
de efetiva participacao e de aprendizado do “jogo” democratico e, consequentemente,
do repensar das estruturas de poder autoritario que permeiam as relagdes sociais e,

no seio dessas, as praticas educativas.
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Na discussao sobre gestao democratica, entende-se que

A gestao democratica é aqui compreendida, entao, como um processo politico no
qual as pessoas que atuam na/sobre as escolas, identificam problemas, discutem,
deliberam e planejam, encaminham, acompanham, controlam e avaliam o conjunto
das acoOes voltadas ao desenvolvimento da propria escola na busca da solucéo
daqueles problemas. Esse processo, sustentado no dialogo, na alteridade e no
reconhecimento as especificidades técnicas das diversas funcdes presentes
na escola, tem como base a participacédo efetiva de todos os segmentos da
comunidade escolar, o respeito as normas coletivamente construidas para os
processos de tomada de decisbes e a garantia de amplo acesso as informacées
aos sujeitos da escola (SOUZA, 2009, p. 125-126).

Segundo Paro (2007) no campo da liberdade, o papel da gestdo escolar esta
inextricavelmente ligado a questdo da democracia, ndo apenas porque, pela educacgéo,
faculta se ao educando o acesso a ciéncia, a arte, a tecnologia e ao saber historico, mas
porque podem propiciar a aquisicdo de valores e recursos democraticos propiciadores da
convivéncia pacifica entre os homens em sociedade. O autor elenca aspectos que, ainda
gue pese o fato de tais reflexdes serem objeto da empiria do ser humano na sociedade,
s80 logicos do ponto de vista de construgéo da cidadania e de uma cultura de paz.

Na educacgéo, a democracia na sua gestao é elencada particularmente nos principios
que norteiam o ensino no pais. Tal principio indica que o0 ensino do pais deve ser ministrado
com base na “gestdo democratica do ensino publico, na forma da lei” (BRASIL, 1988),
reforcada pelo inciso VIl do art. 3° da Lei n. 9394/96 (BRASIL, 1996), caracterizando que
cada sistema de ensino € responsavel pela sua legislacao que contemple a democracia
nas escolas. O art. 14 da legislacao € mais enfatico em termos de gestdo democratica. A
redacdo do artigo da énfase a participagéo dos profissionais da educacdo na elaboracéo
do projeto pedagogico na escola e a participacédo da comunidade escolar em conselhos
escolares ou equivalentes. Sao questdes relevantes, mas ndo suficientes quando se tem
na gestao escolar uma das dimensdes para que a escola tenha condigdes de qualidade
favoraveis para o atendimento da demanda educacional.

No entanto, Souza (2007) alerta que a conducao desse poder pode ser mais ou
menos democratica. E mais democratico se o sujeito que detém o mesmo considera que
um dialogo efetivo entre tais sujeitos é tido como pré-condicdo. No bojo da discusséao
da qualidade das instituicbes democraticas na escola, o autor entende que a logica da
maioria, ideia de democracia formal construida por Norberto Bobbio, € insuficiente para
afirmar que conselhos de escola, eleicao de dirigentes escolares e outros mecanismos
como democraticos se os individuos que compdem esses grupos nao “pautarem suas
acoes pelo dialogo e pela alteridade”. Fato é que sao condi¢cbes de qualidade da gestao,
e sua efetividade estéo relacionadas com a maneira como os instrumentos de gestao
democratica sdo conduzidos, andlise que nao é possivel captar por esta pesquisa, pelo
seu perfil quantitativo.

Nesse contexto, a forma de provimento, enquanto elemento da gestao democratica,
é discutida pela literatura como dimensdo importante nos seus principios, assim como
outras formas de assuncdo ao cargo, que, pelo seu carater antidemocratico, é criticada
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por uma série de autores/as da literatura académica. A critica ao processo de indicacéo
politica de diretores escolares ensejou a busca de mecanismos alternativos, como o
concurso publico e as eleicbes diretas. Bezerra (2009) discorre que, no que diz respeito
a administracdo da educacao e a luta contra o clientelismo e o autoritarismo, a eleicao
de diretores € um passo importante, consolidada como uma das principais bandeiras na
luta pela democratizagdo do ensino. A referida autora enfatiza sobre a eleicéo direta de
dirigentes. Segundo ela, a acdo democratica de escolha do diretor beneficia a escola em
varios aspectos, “tendo em vista o aperfeicoamento do trabalho e das rela¢des no interior
da instituicdo, melhorando especialmente a qualidade do ensino” (BEZERRA, 2009, p.
60).

Dourado (2000) defende a eleicdo direta para dirigentes escolares como uma
contraposicao ao carater autoritario e clientelista em que se inseriam as praticas escolares.
Segundo o autor, endossado por Bezerra (2009), a forma de provimento no cargo pode
nao definir o tipo de gestéo, mas certamente, no seu curso. Souza (2007, p.189) ressalta
que “o diretor eleito n&o é, por natureza do processo seletivo, mais compromissado com a
educacéo publica de qualidade para todos (as) ”, mas, a0 mesmo tempo, o autor salienta
gue “aeleicao € o instrumento que, potencialmente, permite a comunidade escolar controlar
as acobes do dirigente escolar no sentido de leva-lo a se comprometer com esse principio”.

Bezerra (2009) discorre sobre a experiéncia de eleicao de diretores ampliadas apés
a CF/88, regulamentadas por legislacdes das mais diversas naturezas. E enfatizado nesse
estudo os problemas e limitagbes como personalismo do candidato, falta de preparo,
populismo, clientelismo, entre outros. Entretanto, a ampliagéo dos horizontes democraticos
da gestao é fundamental, juntamente com o modelo de forma de escolha e a forma de
exercer a fungao.

Ainda que nao se tenha clara evidéncia de que a elei¢cao de dirigentes se aproxime
com condicbes de qualidade na gestdo do que outras formas de provimento, é fato
que ela dialoga com a gestdo democrética e, entendida por esta pesquisa, ainda que
teoricamente, como a maior aproximacao de um conceito de gestéo voltado a melhoria
da qualidade do ensino. Nesse sentido, a se¢ao posterior busca a aproximacgéo da forma
de provimento do diretor com os resultados de avaliacéo de larga escala, desagregando o
indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica, com as condi¢bes de oferta, baseadas
no indice de Condicdes de Qualidade, trabalhados em estudos anteriores e com o indice
de Desenvolvimento Humano Municipal.

31 METODOLOGIA E ANALIDE DAS REDES MUNICIPAIS QUE OFERTAM OS ANOS INICIAIS DO
ENSINO FUNDAMENTAL E O PROVIMENTO DO DIRETOR
O debate da qualidade da educacéo transita, dentre outros fatores, nas condi¢des

da oferta, que envolvem insumos ndo minimos, estrutura material, condi¢cdes de trabalho
docente, fatores socioecondmicos dos alunos, ambiente escolar, até resultados de
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avaliagdes externas, o debate aprovacédo x reprovagao, entre outros.

No escopo desse cenario, a gestdo democratica dos sistemas/redes/escolas,
enfatizada na secéo anterior, é entendida como um fator agregado para as condicoes
de oferta educacional com vistas a melhoria da qualidade. Entretanto, a auséncia
de estudos empiricos que localizem a forma do provimento do diretor/a nesse
processo, além da dissertacdo de Silva (2017), que trabalhou a anélise das condi¢cdes
de qualidade da oferta dos anos iniciais do Ensino Fundamental, motivou analisar
dois grupos de redes municipais distintos: a) um grupo de redes municipais em que
a forma de provimento fosse totalmente por indicacdo e; b) um segundo grupo de
redes municipais com diretores/as eleitos pela comunidade escolar. A base de dados
utilizada foi de Silva (2017), que utilizou os questionarios de contexto dos anos iniciais
do Ensino Fundamental de 2013, e, portanto, sua delimitacdo temporal é apenas para
este ano, inclusive para os dados de avaliagcbes externas.

Ainda que a pesquisa tenha como um dos indicadores analisados o indice de
Desenvolvimento Humano Municipal (IDHM), as analises focalizaram dois aspectos:
condicoes de oferta e resultados escolares. Para o primeiro topico de analise, a
metodologia utilizada foi do indice de Condicdes de Qualidade (ICQ), indicador
desenvolvido pelo Nucleo de Politicas Educacionais da Universidade Federal do
Parana (NuPE), com descrito metodologicamente em Gouveia, Souza e Schneider
(2011) e analisado em 4600 casos de redes municipais que ofertam os anos iniciais do
EF em Silva (2017). A metodologia analisa, por meio de trés indicadores parciais, as
condicdes do professor, condicdes materiais da escola e condicbes de gestao, atraves
de 12 variaveis, 4 em cada dimensao, com variacao numérica de 0 a 1, tendo como
fonte de informacdes os questionarios de contexto da Prova Brasil, particularmente os
destinados as professoras/es de Lingua Portuguesa e Matematica das turmas avaliadas,
dos aplicadores/as da avaliacéo e dos diretores/as das instituicdes, fomentando os
trés indicadores parciais, respectivamente. Para o segundo tdpico, foram utilizados os
resultados do ldeb de 2013 e suas dimensdes desagregadas: proficiéncias em Lingua
Portuguesa e Matematica e as taxas de aprovacéao dos anos iniciais do EF.

A observacéo inicial visou identificar se havia um padrdo de distribuicéo regional
de tais redes municipais, no sentido de investigar se haveriam mais casos em redes
municipais, agregadas por estado, em cada grupo, nas referidas formas de provimento.
O gréfico 1 trabalha no conjunto das redes municipais com diretores/as indicados ao
cargo.
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Grafico 1 — Diretores/as indicadas ao cargo

Fonte: Dados organizados pelos autores (2017). Questionarios de contexto da Prova Brasil (2013).

Nos casos trabalhados em Silva (2017), as redes municipais de Minas Gerais
se destacam nao sé pelo numero absoluto, mas pelo percentual em relacdo ao total
de casos da pesquisa, mais de 70%. Ademais, o0 conjunto das redes municipais do
Maranhao, Alagoas, Piaui, Santa Catarina e Goias se destacaram, com mais de 50%
dos casos da pesquisa com a totalidade de diretores/as indicados ao cargo. Na figura

2, se contextualiza os casos relacionados ao provimento do diretor/a por via da eleigao.
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Grafico 2 — Diretores/as providos por eleicéo

Fonte: Dados organizados pelos autores (2017). Questionarios de contexto da Prova Brasil (2013).

As redes municipais dos estados do Parana, Mato Grosso, Goias e Acre tiveram
maiores percentuais de casos na pesquisa de Silva (2017), com 21,2%, 44%, 14% e
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19% respectivamente.

O ponto de partida para se pensar esse estudo é a correlacédo de Pearson
entre a forma de provimento, analisada em Silva (2017) como uma das variaveis das
condicdes de gestdo, uma das trés dimensdes do indice de Condicdes de Qualidade,
com os resultados do Ideb. A tabela 1 problematiza o cenario.

Variaveis Estatisticas Forma de Provimento IDEB
do Diretor/a 2013
_ Pearson Correlation 1 ,139”
ggrg‘if‘e‘t’; /Zro"'me”to Sig. (2-tailed) 000
N 4600 4507
Pearson Correlation ,139” 1
IDEB 2013 Sig. (2-tailed) ,000
N 4507 4507

Tabela 1 — Correlagdes de Pearson entre a forma de provimento do diretor/a e o IDEB

Fonte: Questionarios de Contexto da Prova Brasil (2013). Inep (2013). Silva (2017). Dados trabalhados pelos
autores (2017).

ACorrelacdo de Pearson mede, em termos estatisticos, o quanto que cada variavel
se comunica com a outra em termos de crescimento. Ou seja, em um cenario de alta
correlacdo, as variaveis cresceriam a mesma propor¢ao, indicando relagdes diretas e
positivas. Fato € que, apesar da correlacéo positiva de 0,137, é baixa, pensando no
intervalo positivo de 0 a 1, em que o valor mais préximo de 1 indicaria maior relacéo
positiva entre as variaveis. Tal fato, objeto de tensionamento na pesquisa e nas
discussbes académicas, moveu este trabalho, no objetivo de investigar se nas redes
municipais com diretores/as indicados em sua totalidade se encontrariam resultados
de avaliagdo de larga escala e de condi¢des de oferta diferenciados, se comparados
a um conjunto de redes municipais com diretores/as eleitos.

O grafico 3 distribui, dentro de cada Nivel de Condicbes de Qualidade (NCQ),
categorizagdo de redes municipais em condi¢gdes de oferta dos anos iniciais do
ensino fundamental, trabalhada em Silva (2017), o quantitativo absoluto de redes
municipais em que a forma de provimento do diretor/a foi somente por indicagcdo. Na
categorizacao por NCQ, os niveis Insuficiente e Regular compdem resultados abaixo
da média nacional de ICQ. Os demais estdo em condi¢cbes de qualidade, de acordo
com a metodologia empregada, acima da média do pais. Dos 4600 casos da pesquisa
de Silva (2017), 125 foram categorizados no Insuficiente, 2150 no Regular, 2245 no
Bom e 80 no Otimo, evidenciando na analise um panorama de desigualdade nas
condicbes de oferta, onde nos dois primeiros niveis a concentracéo de resultados se
deu em redes municipais das regiées Norte-Nordeste e nos demais niveis as outras
macrorregioes.
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Graéfico 3 — Nivel de Condigcbes de Qualidade (NCQ) em redes municipais com diretores/as
indicados

Fonte: Dados organizados pelos autores (2017). Questionarios de contexto da Prova Brasil (2013).

Com 2480 casos, as redes municipais se concentraram nos niveis Regular e
Bom, com casos de excecdo no Insuficiente e Otimo. No cenario de redes municipais
em que os diretores/as tiveram a forma de provimento somente por eleicéo, o cenario é
diferente, haja vista que, primeiramente, a quantidade de casos é menor, com apenas
255. Além disso, a distribuicdo se concentrou nos dois NCQ maiores, conforme o
gréfico 4.
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Gréafico 4 - Nivel de Condigcbes de Qualidade (NCQ) em redes municipais com diretores/as
indicados

Fonte: Dados organizados pelos autores (2017). Questionarios de contexto da Prova Brasil (2013).

Citado anteriormente, a concentracado de resultados se deu nos niveis Bom e
Otimo de condicées de qualidade. O grafico 5 distribui os resultados do Ideb em cada
forma de provimento, analisando comparativamente a frequéncia do indicador.
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Grafico 5 — Resultados do IDEB em cada forma de provimento dos/as diretores/as

Fonte: Dados organizados pelos autores (2017). Questionarios de contexto da Prova Brasil (2013).

Na metodologia do ICQ, a forma de provimento tem maior valor numérico a medida
que se aproxima do conceito de democracia nas escolas/redes/sistemas de ensino.
Nesse sentido, a indicagdo do/a diretor/a tinha como valor em uma das variaveis 0,25,
assim como a eleicao do dirigente pela comunidade escolar tem o mais alto valor da
variavel, 1. No gréfico 5, é possivel observar que o Ideb nas redes municipais onde o
diretor é eleito se concentram em resultados maiores, ainda que casos de dispersao
na coluna de resultados das redes municipais de provimento do diretor por indicacao
sejam maiores.

O gréfico 6 distribui as condicbes de oferta, mensuradas por meio do ICQ, em
cada forma de provimento.
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Grafico 6 — Condigcbes de oferta em cada forma de provimento dos/as diretores/as

Fonte: Dados organizados pelos autores (2017). Questionarios de contexto da Prova Brasil (2013).

As condicoes de qualidade na oferta dos anos iniciais do EF se diferenciam ao
desagregar a forma de provimento, com a concentracdo de maiores condicdes em
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redes municipais em que seus dirigentes foram eleitos. Atabela 2 elenca as informagdes
relacionadas as redes municipais em que a forma de provimento do diretor/a foi
somente por indicacdo. Tais informag¢des sdo tratamentos estatisticos relacionados
ao ldeb, ICQ, taxas de aprovacao dos anos iniciais do EF, as proficiéncias em Lingua
Portuguesa e Matematica.

ESlaistoas s porovagio | Matematia. | Pomguesa 1092013
Casos 2408 2426 2408 2408 2480
Sem resultado 72 54 72 72 0
Média 4,9234 90,64 205,07 187,74 ,6023
Mediana 5,0000 93,00 206,50 189,00 ,6043
Moda 5,40 100 216 199 ,31
Desvio padréao 1,09764 9,161 27,534 23,610 ,08729
Minimo 2,30 0 124 127 ,31
Maximo 8,00 100 295 259 ,93

Tabela 2 — Dados de avaliacdo educacional nas redes municipais em que o diretor/a foi
indicado/a ao cargo

Fonte: Dados organizados pelos autores (2017). Questionarios de contexto da Prova Brasil (2013).

Dos 2480 casos da pesquisa de Silva (2017), obteve-se 2408 casos com Ideb,
assim como proficiéncias em Matematica e Lingua Portuguesa, além de 2426 taxas
de aprovacao. Inicialmente, destacam-se o0 desvio padrdao do Ideb, que indica uma
variacao de mais de 20%, mas com variagdes mais baixas das taxas de aprovagao
(cerca de 10%) e as proficiéncias (15% em Matematica e 16% em Lingua Portuguesa).
Sobre as condi¢cdes de qualidade, em Silva (2017) a média nacional foi de 0,6102,
resultado que indica que nas redes municipais desse cenario, a média das condi¢des
de qualidade mensuradas pelo ICQ é menor que do restante dos casos analisados no
pais. Em forma comparativa, a tabela 3 analisa 0 mesmo cenario estatistico para as
redes municipais com diretores/as eleitos em sua totalidade.

Estatisticas IDEB Taxas d? Proficiém,:ig em Proficiéncia em Lingua IcCQ
2013 Aprovacéo Matematica Portuguesa 2013
Casos 254 254 254 254 255
Sem resultado 1 1 1 1 0
Média 5,3118 94,11 216,00 196,93 ,6593
Mediana 5,3000 97,00 216,00 197,00 ,6656
Moda 4.90 100 220 199 41
Desvio padrdo ,82817 6,816 20,920 17,815  ,07518
Minimo 3,10 69 166 151 41
Maximo 7,30 100 270 241 ,87

Tabela 3 - Dados de avaliacao educacional nas redes municipais em que o diretor/a foi eleito/a

Fonte: Dados organizados pelos autores (2017). Questionarios de contexto da Prova Brasil (2013).

Nesse universo, todos os resultados sdo maiores. As médias comparadas sao
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cerca de 8% superiores, as taxas de aprovacédo séo 4% maiores, as proficiéncias
em Matematica sdo quase 5% superiores, assim como em Lingua Portuguesa, com
percentual quase idéntico. Nas condi¢des de qualidade, o panorama de superioridade
se mantém, com a média do ICQ nas redes municipais maior que o valor nacional
trabalhado em Silva (2017) e quase 10% maiores em compara¢ao ao conjunto de
redes municipais de diretores/as indicados ao cargo. Além disso, indica-se um cenario
com maior homogeneidade, haja vista que todos os desvios padrdes traduzem em
variagdes menores, comparando esse grupo com o anterior.

Emdimensé&osocioecondmica, atabela4trabalhacomoindice de Desenvolvimento
Humano Municipal (IDHM) de 2010. A tabela compara entre os grupos caracterizados
os resultados do referido indicador.

Estatisticas das redes Estatisticas das

municipais de diretores Quantitativo redes municipais de Quantitativo
eleitos diretores indicados

Ca_soﬂs de diretor por 055 Qa_sos ge diretor por 2479
eleicéo indicagé@o

Casos sem IDHM 0 Casos sem IDHM 1
Média ,68873 Média ,64734
Mediana ,69500 Mediana ,64900
Moda 0,691 Moda 0,592
Desvio Padrao ,050143 Desvio Padrao ,070063
Minimo ,518 Minimo ,443
Maximo , 791 Maximo ,854

Tabela 4 — indice de Desenvolvimento Humano Municipal (2010) comparado entre os grupos
de redes municipais em que diretores séo eleitos ou indicados ao cargo

Fonte: Dados organizados pelos autores (2017). Questionarios de contexto da Prova Brasil (2013).

Percebe-se que, no grupo de diretores/as eleitos, a média do IDHM é cerca de
7% maior, desvios padrdes menores e a diferenca entre o valor minimo e maximo
menores, indicando maior homogeneidade nos resultados e, consequentemente, uma
condicdo socioecondémica maior, o que auxilia no entendimento que outros fatores,
além da forma de provimento, podem ser influentes em melhores condi¢des de oferta
e resultados escolares. E provavel que ndo haja relacdo direta em que, em localidades
com menor nivel socioeconémico, os diretores sao indicados por este motivo. Todavia,
€ perceptivel a relacao de maiores IDHM em redes municipais em que seus diretores
sédo todos eleitos. A tabela 5 resume as correlacbes de Pearson entre todos os
indicadores analisados, 0 grupo de redes municipais com diretores/as eleitos.

Lingua IDEB ICQ

Indicadores Estatisticas Matematica Portuguesa 5°ANO ;113 5913  'DPHM

Conaiation 1 954" 457" 933" 260" 587"

Matematica Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
N 254 254 254 254 254 254
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Pearson

: 954" 1 467" 9357 296" 623"
. Correlation
Lingua
Portuguesa Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
N 254 254 254 254 254 254
Pearson 457" 467" 1 6427 069 407"
Correlation
Taxas de
aprovacao Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,271 ,000
N 254 254 254 254 254 254
Pearson 933" 935" 642" 1 249" 633"
Correlation
IDEB 2013 Sig. (2-tailed) 000 ,000 1000 000 000
N 254 254 254 254 254 254
Pearson 260" 296" 069 249" 1 354"
Correlation
ICQ 2013 Sig. (2-tailed) 000 000 271 000 000
N 254 254 254 254 255 255
Pearson 587" 623" 407" 633" 354" 1
Correlation
IDHM Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
N 254 254 254 254 255 255

Tabela 5 — Correlagdes de Pearson entre todos os fatores analisados nas redes municipais
com diretores eleitos

Fonte: Dados organizados pelos autores (2017). Questionarios de contexto da Prova Brasil (2013).

**: Correlacdes significativas.

A tabela indica boas correlagdes entre todos os indices utilizados. Entretanto,
indica que as menores correlacdes se relacionam com o ICQ, inclusive com correlacéo
irrelevante com as taxas de aprovacéao. Uma série de pesquisas na literatura académica
indicam que, em escolas/redes de ensino com maiores resultados escolares, as
condi¢cdes socioeconémicas ndao sao tdo impactantes como em grupos de escolas
com maior vulnerabilidade social em seu entorno. Além disso, em Silva (2017), as
condicdes de qualidade tém, em termos de resultados escolares, maior impacto em
redes municipais com menores IDHM. Como se trata de um grupo que, conforme
analisado anteriormente, tem maiores resultados de avaliacéo, era de se esperar este
cenario de menores correlacdes. A tabela 6 analisa 0 mesmo panorama para o grupo
de redes municipais com diretores/as indicados.

Indicadores Estatisticas Matematica Pol;:lr}gltjzsa 5°ANO I2E())E§ 2'5% IDHM
Pearson Correlation 1 ,964” ,588" ,962" ,445" 694"

Matematica Sig. (2-tailed) 0,000 ,000 0,000 ,000 0,000
N 2408 2408 2407 2408 2408 2408
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Pearson Correlation ,964” 1 ,600" ,964" ,447° 704"

Lingua
Portuguesa Sig. (2-tailed) 0,000 ,000 0,000 ,000 0,000
N 2408 2408 2407 2408 2408 2408
Pearson Correlation ,588" ,600™ 1 ;7127 263" 559"
ZZ’:?;%ZO Sig. (2-tailed) ,000 ,000 0,000 ,000 000
N 2407 2407 2426 2407 2426 2426
Pearson Correlation ,962" ,964" 7127 1 4377 729"
IDEB 2013 Sig. (2-tailed) 0,000 0,000 0,000 ,000 0,000
N 2408 2408 2407 2408 2408 2408
Pearson Correlation ,445” 447" ,2637 437" 1 ,516"
ICQ 2013 Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
N 2408 2408 2426 2408 2480 2479
Pearson Correlation ,694” , 704" ,559" 729" 516" 1
IDHM Sig. (2-tailed) 0,000 0,000 ,000 0,000 ,000
N 2408 2408 2426 2408 2479 2479

Tabela 6 - Correlagdes de Pearson entre todos os fatores analisados nas redes municipais com
diretores indicados

Fonte: Dados organizados pelos autores (2017). Questionarios de contexto da Prova Brasil (2013).

**: Correlacgdes significativas.

As correlagbes de todos os indices utilizados s&do maiores que no grupo anterior,
0 que indica maior relagcdo, principalmente se observadas as condi¢cdes de oferta,
através do ICQ, o IDHM, e as taxas de aprovagdo, que sdo consideravelmente
maiores. Esse cenario reforca as pesquisas que indicam maiores correlacdes de nivel
socioeconémico (SILVA; SCHNEIDER, 2015) e condi¢cdes de qualidade (SILVA, 2017)
em grupos de escolas/redes de ensino que retnem menores resultados de avaliagcao.

4 1 CONCLUSOES

Com o objetivo de analisar se haveriam diferencas na analise dos resultados
de larga escala e de condi¢cbes de oferta dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
delimitando o trabalho com as informacdes provenientes dos questionarios de contexto
da Prova Brasil de 2013, os resultados da dissertacdo de mestrado de Silva (2017)
e as discussoOes da literatura académica acerca da gestdo democratica como valor
agregado para as condi¢des de qualidade da oferta educacional.

A observacao permite indicar que, no conjunto das redes municipais em que 0s
diretores/as foram, em sua totalidade, eleitos pela comunidade escolar, os resultados
séo de maior homogeneidade, maiores Ideb, proficiéncias, taxas de aprovacéo dos
anos iniciais do EF e condi¢cbes de oferta mais privilegiadas, se comparadas com o
grupo de redes municipais com diretores/as em que a forma de provimento foi somente
por indicagao.
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Essa observacado pode ser relativizada, a medida que se tem uma quantidade
maior de casos de redes municipais no grupo de diretores/as indicados. Todavia,
fomenta a discussdo acerca da qualidade da educacéo e a forma de provimento
do diretor/a, haja vista que os dados indicaram relagbes positivas nas dimensoes
analisadas, quando o dirigente é eleito pela comunidade escolar.
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CAPITULO 8

OS SABOTADORES DO iNDICE IDEB

Laurentino Lucio Filho
Instituto Taubaté de Ensino Superior — Taubaté -
SP

RESUMO: A
educacionais aplicadas no ensino médio cuja

ineficacia das metodologias

insuficiéncia nos indices IDEB surpreenderam
os educadores, é tratada neste trabalho como
sabotadora da eficiéncia, com o objetivo de
se comparar a eficiéncia da abstracao tedrica
dentro do processo ensino-aprendizagem
com a ineficacia das habilidades, baseada na
teoria dos sistemas e na fenomenologia da
comunicacao (semiotica), que revela a eficiéncia
desconexa com a realidade e impede a criacéo
da percepcéo pelo aluno.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino Médio. Docéncia.
IDEB. Eficiéncia. Eficacia.

ABSTRACT: The inefficiency of the educational
methodologies applied in high school, whose
insufficiency in IDEB indices surprised the
educators, is treated in this work as a saboteur
of efficiency, in order to compare the efficiency
of theoretical abstraction within the teaching-
learning process with the inefficacy of skills,
based on the theory of systems and the
phenomenology of communication (semiotics),
which
with reality and prevents the creation of the

reveals the disconnected efficiency
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perception by the student.
KEYWORDS: High School. Teaching. IDEB.
Efficiency. Efficiency.

11 INTRODUCAO

Este trabalho vem abordar alguns fatores
que refletem o desenvolvimento negativo
no ensino médio retratados pelo indice de
desenvolvimento da educagcdo béasica -
IDEB, avaliando a aplicacdo de metodologias
educacionais que aparentemente se mostram
eficientes no planejamento, mas, na realidade,
revelaram  resultados  contraditérios ao
apresentar indices abaixo da meta esperada.

A estrutura dessa metodologia nos mostra
um arduo processo de ensino-aprendizagem
em que, de um lado, esta o corpo docente
com o planejamento do curso, o plano de
aulas, a dedicacado de uma equipe escolar e,
do outro, os desafios da aprendizagem, que
além das habilidades do docente no ensinar
0s conteudos, incluem também, as de vencer
0 sarcasmo do aluno, a indiferenca, a ironia, a
indisciplina, o déficitde atencéo, o egocentrismo,
a desesperanca, a baixa estima, a falta de
confianca em si mesmo, a falta de sentido do
contexto educacional, a incompreensao, o

complexo de inferioridade.
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Por sua vez, o cenario desse processo se desenvolve em rounds de 50 minutos,
e, muitas vezes, apresenta questdes que, para os alunos, Ihes parecem sem sentidos
ou abstratas, ao tratar de conteudos predominantemente tedricos, com isso, os indices
do IDEB, vém revelar que essa metodologia é incapaz de formar a percep¢ao no
aluno para realizar acdes praticas dentro do ambiente natural, que, por ser sistémico,
demanda ac¢des articuladas oriundas de estratégias percepcionais.

2| O PERFIL DO AMBIENTE DO PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM

Na comunidade escolar ha uma falsa impresséo do aluno ser intocavel por seus
comportamentos no decorrer das aulas e, as vezes, as agoes disciplinares acontecem
como descaso, de qualquer jeito, resultando em um processo destrutivo:

Em relac&o ao professor, qual é ou deve ser a postura a assumir? De autoritarismo,
de desanimo, de comprometimento, de desespero, de conscientizacdo da sua
profissionalizagao no magistério? Qual a perspectiva que ele tem em relacdo a sua
acdo pedagogica? Da liberdade ou da represséo? Ele vé o aluno como um mal
que € necessério e a liberdade como algo terrivel que corrdi e pretende destruir
a ordem politica, social e econémica estabelecida ou, pelo contrario, tem medo
de represalias e age como “bonzinho”? Ao permitir que as coisas acontecam de
qualquer jeito, sem responsabilidade, termina sendo desmoralizado frente aos
alunos tidos como indisciplinados. Tal questionamento tende a refletir ainseguranca
e 0 descaso que muitos educadores demonstram diante de fatos que acabam por
transformar a educacéo em um processo destrutivo (GONDO e BLANCO, 2009, p.
10).

O descaso se da pelos preconceitos criados por essa falsa impressao, mas,
pode ser superado pela responsabilidade do educador ao reconhecer no processo
de formacédo do perfil social do aluno, que suas ag¢des misturam a alegria ingénua
com o desejo de brincar, em contraste com a rigida metodologia para formar o aluno
padréo, como na musica de Pink Floyd: we don’t need no education, we dont need
no thought control.... Hey! Teachers! Leave them kids alone! (IWATERS, 1979) — Nos
néo precisamos ser sistematicos, ndo precisamos de controle em nossa forma de
pensar.... Hei! Educadores! Deixem as criangas por si mesmas [traducao nossalj.

31 ENCARANDO OS ERROS METODOLOGICOS

Partindo-se da hipotese de que entre 0 ensino e a aprendizagem ha um processo
comunicacional natural que combina a informacéo, os significados e areacgéo articulada,
a especializagao do aluno somente pelo método tedrico, nos evidencia que ele pode
ser eficiente, mas, nao eficaz, pois, sem gerar sentidos ou emocdes nele, ndo produz
o resultado da comunicacdo que, nesse caso, é o objeto da aprendizagem, isto €, a
reacdo articulada pela interagéo.

Considerando-se que todo fenbmeno de cultura s6 funciona culturamente porque
€ também um fenémeno de comunicacdo, e considerando-se que estes sO
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comunicam porque se estruturam como linguagem, pode-se concluir que todo e
qualquer fato cultural, toda e qualquer atividade ou pratica social constituem-se
como praticas signficantes, isto €, praticas de producéo de linguagem e de sentido
(SANTAELLA, 1983, p.18).

A abstracao revela, portanto, uma auséncia de reagcédo na pratica da producéo
de linguagens, mais ou menos como se 0 professor quisesse ensinar o jovem mas,
falando como adulto, e o jovem, passivamente, pensa que o professor estd com uma
cultura obsoleta e néo fala coisas interessantes, sem o sentido, ou, a emog¢ao que
constitui o acervo do conhecimento, ndo ha a interacdo, e a comunicacao deixa de
ser um dialogo para se tornar um monoélogo. Com isso, o professor nao desperta os
sentidos para o jovem, e, 0 jovem nao é compreendido pelo professor.

Essa predominancia do abstrato ocorre porque o Sistema Educacional se baseia
na disciplinarizagcéo e especializacao esperando ao final, alcangcar um padréao escolar
de ensino hiperespecializado, tratando cada aluno em um mesmo formato, como o
tijolo de uma parede, o the wall de Pink Floyd (WATERS, 1979), por isso, despreza
a percepcao do jovem gerada pela dindmica do seu desenvolvimento pessoal que o
“impede de ver o global (que ela fragmenta em parcelas), bem como o essencial (qQue
ela dillui)” (MORIN, 2012, p. 13), ainda que, aplicando a multidisciplinaridade, pois,
dessa forma, ela € aplicada sem direcéo ou foco.

41 CONCLUSAO

Assim, a hiperespecializacdo desconsidera a estrutura da linguagem interativa
ao ignorar a producéo de sentidos e prevalece-se da pedagogia focada na eficiéncia
burocratica do estudar para passar, para alcancar nota ou, da estatistica positiva,
distanciando-se da realidade esperada como evidenciado pelo resultado do IDEB,
abaixo da meta de desenvolvimento educacional.

Diante desse cenario, a natureza nos parece irbnica ao mostrar coeréncia com
a realidade ignorante, em face das metodologias aparentes, como se a ineficacia se
tornasse um processo sabotador da eficiéncia burocratica, pois, se 0s numeros fossem
positivos, eles representariam a verdade e seriam aceitos como tal, e, alimentariam o
sistema com uma maquiagem ilusoéria do nivel estudantil, mas, ao contrario, a eficiéncia
ao ser surpreendida pelos resultados negativos do IDEB, se vé desafiada a rever com
profundidade suas metodologias educacionais.

Ao se refletir sobre o desenvolvimento real, a metodologia poderia ser composta
pela teoria (ou tecnologia) e a pratica que traz no intimo do processo, 0 universo
que da sentido e desenvolve a personalidade dos alunos, pois, “todos os problemas
particulares s6 podem ser posicionados e pensados corretamente em seus contextos; e
0 proprio contexto desses problemas deve ser posicionado, cada vez mais, no contexto
planetario” (MORIN, 2012, p. 14), e perceber neles, a migracado das estratégias da
pedagogia (conducéo do aprendiz) para a andragogia, isto €, o compartilhamento da
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sua responsabilidade de aprender com a comunidade escolar, e a cultura pedagdgica
do conduzir (passividade) daria lugar a formacgéo da cultura da autonomia (atitude),
alimentada pelos sentidos e a emocéo, que gera a interagcao no lugar de tijolos da
hiperespecializacao, chipping significant cracks into the walls (MASSUMI, 2009, p. 36)
— criando uma significativa fissura na parede [trad. nossal].
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CAPITULO 9

SERIACAO E PROGRESSAO CONTINUADA: UMA
FRATURA EXPOSTA DO SISTEMA DE ENSINO

Vicente de Paulo Morais Junior
Universidade Metodista de Sao Paulo (UMESP/
SP)

RESUMO: A presente pesquisa teve como
objetivo resgatar e evidenciar a pedagogia
da repeténcia e a transicdo entre regime de
seriacdo e ciclos com progressao continuada
a partir da LDB/96. Trata-se de uma pesquisa
bibliografica combinada a analise do discurso
oficial. Registra-se as principais caracteristicas
do regime de seriacdo e seu lado nocivo e
perverso, materializado pela pedagogia da
repeténcia. Ao mesmo tempo, frisa-se evidenciar
as entrelinhas das caracteristicas do regime
de ciclos e progressao continuada. Identificou-
se que a transicdo de seriacdo para ciclos e
progressdo continuada metamorfoseou-se de
conquista para desafio. Constatou-se ainda que
essa transicdo mostrou-se muito mais como
mecanismo revelador do que reorganizador.
Desta forma, tal transicdo materializou uma
fratura exposta do sistema educacional
brasileiro.

PALAVRAS-CHAVE: Pedagogia da repeténcia;
Ciclos de
Continuada;
educacional.

aprendizagem; Progresséo

Fratura exposta do sistema

ABSTRACT: To present research she had as
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objective rescues and to evidence the pedagogy
of the repetition and the transition among regime
of you serialize and cycles with continuous
progression the starting from LDB/96. It is
Treated of a combined bibliographical research
her analyzes of the official speech. He enrolls
the main characteristics of the regime of you
serialize and his noxious and perverse side,
materialized by the pedagogy of the repetition.
At the same time, it stresses himself to evidence
the implied sense of the characteristics of the
regime of cycles and continuous progression. He
identified that the transition of the regime of you
serialize for cycles and continuous progression
changed of conquest for challenge. It was verified
although that transition was shown much more
as developing mechanism than organizer. This
way, such transition materialized an exposed
fracture of the Brazilian education system.

KEYWORDS: Pedagogy of the
Learning cycles; progression;
Exposed fracture of the education system.

repetition;
Continuous

11 INTRODUCAO

Nado nos restam davidas de que a
organizagéo do ensino no regime seriado na
educacao brasileira fez e deixou seu legado.
Fez, pois durante séculos a escola brasileira

foi seletiva. Deixou, pois essa organizacao do
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ensino esta enraizada no ideario de gestores, professores, alunos e pais/responsaveis.
Por outro lado, a implantac&o do regime de ciclos e progressao continuada a partir da
Lei de Diretrizes e Base da Educacgao de 1996, mostrou-se, acima de tudo, como um
movimento de resisténcia frente a esse perverso e nocivo mecanismo denominado
Pedagogia da Repeténcia (RIBEIRO, 1991).

A combinacé&o de ciclos de aprendizagem com progressao continuada permitiria
a educacao brasileira um vislumbrar da possibilidade de uma escola mais democratica,
mais inclusiva. Porém a conquista tornou-se um desafio.

Evidentemente, que essa ruptura radical na estrutura do ensino do pais se
apresentou muito mais como um mecanismo revelador do que uma (re)organizacao
em si.

A transicao proporcionou uma fratura exposta do sistema educacional brasileiro.

Com a fratura exposta do sistema, a implantagcédo do regime de progresséo
continuada fez com que a escola e suas estruturas, ideologias e praticas passassem
a ser questionadas.

Assim,

Antinomias, disjuntivas, polaridades. “Daqui pra frente tudo vai ser diferente”.
“Agora sob nova dire¢cao.” Contudo, o que muda? Ou, quem muda”? O que mudar?
Quando de fato € necessario mudar? Quando a mudanca é uma possibilidade,
uma alternativa, um desejo, uma ilusao? (FISCHMANN, 1990, p.17)

2| SERIACAO E PEDAGOGIA DA REPETENCIA

A reprovacédo € um fenbmeno histdrico que assombra a educacédo brasileira.
Historicamente, essa sombra da pratica da repeténcia cresce e toma forca junto
com a formacédo da escola publica brasileira gerando uma pseudo cristalizacéo da
pedagogia da repeténcia. O verbete “pedagogia da repeténcia” se materializa a partir
das contribuicées de Sergio Costa Ribeiro, pois conforme o0 autor

Parece que a pratica da repeténcia esta contida na pedagogia do sistema como um
todo. E como se fizesse parte integral da pedagogia, aceita por todos os agentes
do processo de forma ‘natural’. A persisténcia desta pratica e da proporcéo desta
taxa nos induz a pensar numa verdadeira metodologia pedagdgica que subsiste
no sistema, apesar de todos os esforcos no sentido de universalizar a educacéo
basica no Brasil. (1991, p.18)

Nota-se que o autor salienta a discrepancia de ideais: por um lado uma tentativa
de universalizacao da educacéo basica no Brasil e, por outro, a pratica da seletividade
através da pedagogia da repeténcia.

Faz-se necessaria uma analise critica em relacdo ao impacto proporcionado por
essa pedagogia da repeténcia. Analise essa, que segue, a principio, duas vertentes:
impacto ao sistema educacional e, principalmente, o impacto ao ser humano, que
nesse caso € denominado como “aluno”. Para analise desses possiveis impactos,
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intitularemos essas vertentes como: “reprovagdo do sistema de ensino seriado” e
“iluséria reprovacéao do aluno”.

Na primeira vertente, a “reprovacdo do sistema de ensino seriado”, Viégas e
Souza (2006) alertam que a repeténcia constitui um pernicioso ‘ralo’ por onde sao
desperdicados preciosos recursos financeiros da educacao.

Constata-se, a partir do discurso oficial, que a pedagogia da repeténcia onera a
estrutura governamental, sendo entéo objeto de preocupacao. Conforme Silva (2005,
p.13) néo se trata de lucros e, sim, volume de investimento em educacéao.

Outras caracteristicas que legitimam a “reprovacéo do sistema de ensino seriado”
sao apontadas por Mainardes:

Para Fletcher e Ribeiro (1987) a repeténcia é o mais grave e o0 mais geral de todos
0s problemas na educacéo brasileira, uma vez que: a) limita o acesso e contribui
para o atraso do ingresso de alunos novos; b) pode contribuir para a evasao; c)
aumenta a despesa do ensino; d) a educacéo formal sempre tenta transmitir um
saber padronizado (1998, p.18)

No que se diz respeito a “iluséria reprovagao do aluno” destaca-se néo so o
impacto estrutural na vida formativa do aluno na escola, mas principalmente, o impacto
psicolégico.

Vitor Henrique Paro (2003), menciona evidenciando que a reprovacéo gera
um desprestigio da crianca diante de si mesma. Mainardes (1998) contribui com a
discussdo mencionando que a crianga reprovada se sente incapaz e pode considerar
as exigéncias da escola absurdas ou desnecessarias. Consequentemente, a partir de
uma exposicao e afirmacdo de incapacidade e desprestigio por parte do sistema de
ensino em relagao ao aluno, isso proporciona um impacto no desenvolvimento moral e
intelectual da crianca/adolescente, conforme aponta Jacomini (2009, p.566).

Outra caracteristica evidente na pedagogia da repeténcia é o medo e a coergéo.
Para tal, Jacomini aponta:

A reprovacao, tida inicialmente como uma “nova chance de aprendizagem” para o
aluno, transformou-se num instrumento de exclusao de uma parcela das criancas e
dos adolescentes que tém acesso a escola. Diante das dificuldades da instituicdo
escolar e dos professores em mobilizarem nos alunos o desejo e 0S recursos
necessarios a aprendizagem, a ameaca da reprovacdo passou a ser o principal
instrumento de presséo para garantir disciplina, realizacédo de tarefas e estudos,
principalmente em épocas de provas, ou seja, uma forma de submissio dos alunos
a uma organizagao escolar incapaz ou impossibilitada de cumprir sua principal
tarefa: educar as novas geracdes. (2009, p.566)

Nota-se que a coercao é respaldada pela pedagogia da repeténcia ao mesmo
tempo que o medo fortalece essa pedagogia. Ja para Paro (2003, p.111), ao citar
Lauro de Oliveira Lima, menciona que o medo é fonte de desajustamento . Com essa
triade: medo, coercao e seletividade, o clima da escola poderia ser adjetivado como
um “clima de terror”, conforme aponta Silva (2000). Diante dessa triade fica claro
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que, durante décadas, os alunos ficaram a mercé do que Silva (2000) denominou de
“estupro cognitivo”.

Outra anadlise importante a ser realizada, é o carater juridico que a pedagogia da
repeténcia impde ao processo de ensino e aprendizagem.

Luiz Carlos Freitas aponta a existéncia de um processo de avaliacao formal,
centrada nas notas (2005, p.132). Corroborando com Freitas, as autoras Viégas e
Souza (2006) mencionam que “a escola esta historicamente centrada na nota...” como
parametro de aprendizado. Na obra “Pobreza e educacéao” de R. W. Connell, o autor
menciona:

As notas escolares, por exemplo, ndo sdo meros pontos de apoio do ensino. Elas
sdo também minusculas decisdes juridicas, com status legal, que culminam em
grandes e legitimadas decisfes sobre a vida das pessoas.(1995, p.22)

Freitas ainda mencionara que na escola, existe um vultuoso processo de
avaliacdo informal, pautada principalmente por “julgamentos” (2005, p.132). Assim a
reprovacgao, desta forma, torna-se o veredicto de uma acusacéo (PARO, 2003, p.118).
Logo, o “tribunal escolar” condenal!

A pedagogia da repeténcia se mostrou nociva para o sistema, mesmo que
propositalmente imperceptivel e perverso para o aluno.

Por qual razédo, a Pedagogia da Repeténcia se manteve sélida e feroz por
décadas?

Podemos elencar ao menos trés possiveis respostas para tal questionamento.

Primeiramente € importante ressaltar que historicamente a parcial abertura da
escola publica através das décadas da historia da educagcédo no Brasil tem como
caracteristica uma escola burguesa, voltada a burguesia. Logo, contraditoriamente,
temos e continuamos a ter, uma estrutura burguesa atendendo camadas populares no
interior da escola publica (ARANHA, 1996; PILETTI e PILETTI, 1990).

Um segundo aspecto que pode responder ao questionamento levantado é que
o discurso legal, por varias décadas, camuflou uma realidade escolar. As politicas
publicas propostas, sempre com repercussao superficial, minimizavam algumas
“falhas”, porém nao atingiam diretamente o problema.

Outra possivel resposta para o questionamento acima mencionada, é o
darwinismo pedagégico (MORAIS JR, 2015;2016). Durante todo esse periodo de
organizacéao do ensino pautado por uma “selecao natural” por meio da seriacao e suas
respectivas caracteristicas, o darwinismo pedagoégico deu uma falsa impresséao de
fracasso individual e mascarou e camuflou o fracasso da estrutura. Observa-se ainda
gue todo o movimento proporcionado pelo darwinismo pedagégico fora silencioso e
com suporte da meritocracia’.

1 Aqui se tem como referéncia o ideario de meritocracia a partir do discutido por Jacomini, quan-
do essa traz: “A escola brasileira foi construida com base no mérito pessoal, que exige do aluno a ca-
pacidade de superar qualquer dificuldade, tanto objetiva quanto subjetiva, para adquirir o beneplacito
do acesso a sociedade como cidaddo. Nas palavras de Mariano Fernandez Enguita: ‘a escola contribui
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Frente a todas as aberracdes apresentadas, a pedagogia da repeténcia baseada
na organizacao do ensino seriado, assombrou a educagao brasileira por décadas. Com
base nos §1° e §2° do Art. 32 na Lei n° 9394/962 passamos a vislumbrar a possibilidade
de reorganizacao desse sistema a partir da proposta de ciclos de aprendizagem e
progresséao continuada.

31 CICLOS DE APRENDIZAGEM E PROGRESSAO CONTINUADA EM
SUBSTITUICAO A PEDAGOGIA DA REPETENCIA

O movimento de transi¢do entre o regime de seria¢do e de ciclos de aprendizagem
e progressao continuada fez com que a organizagéo educacional no pais educacgao
iniciasse uma trajetoria entdo desconhecida para muitos.

Jacomini (2009, p.569) e Paro (2003, p.50) enfatizam que a organizacdo da
escola em regime de ciclos e progressao continuada caracteriza-se como um avango
na organizagao escolar, pois pode ser caracterizada como uma das tentativas de
superacédo, histérico-social, de uma escola seletiva e excludente. Freitas (2003)
apontara tal processo como um movimento de resisténcia frente a seletividade e
excluséo.

O préprio Freitas alerta que “A questao inicial a ser examinada nesta tematica
dos ciclos e da progresséo continuada diz respeito a como se organizam o0s tempos
e 0s espacos da escola” (2003, p.13). Cortella, por sua vez, enfatiza que “A finalidade
dos ciclos nao é facilitar a aprovacgao. A finalidade dos ciclos é dificultar a reprovacéo
burra, aquela que acontece por falha da nossa organizagdo ou da nossa estrutura.”
(In: SAO PAULO, 2002, p.27). Assim, esse (re)organizacéo proporcionara

[...] uma estrutura capaz de evitar o fracasso escolar e a desigualdade de
alunos que néo atingem os objetivos propostos em um ano e necessitam de mais
tempo e de caminhos diferenciados para alcanca-los.N&o cabe rotular esses alunos
como lentos e, sim, reconhecer que todos podem atingir 0s objetivos propostos,
mas cada um necessita de um tempo para que isso ocorra. (TAVARES, 2010, p.4)

O autor ainda reforca que a proposta de ciclos de aprendizagem traz consigo a
possibilidade de trabalhar com o aluno um periodo maior do que um ano, favorecendo
assim, o processo ensino/aprendizagem (2010, p.3)

para que os individuos interiorizem seu destino, sua posicéo e suas oportunidades sociais como se
fosse sua responsabilidade pessoal. Assim, os que obtém as melhores oportunidades atribuem-nas
a seus méritos e 0s que ndo as obtém consideram que é sua prdpria culpa. As determinagdes sociais
séo ocultadas por detras de diagnésticos individualizados, legitimados e sacralizados pela autoridade
escolar. (1989, p.193)”. (JACOMINI, 2010, p.911).

2 Art. 32°. O ensino fundamental, com duragdo minima de oito anos, obrigatério e

gratuito na escola publica, tera por objetivo a formacao basica do cidadao, mediante:

§ 1°. E facultado aos sistemas de ensino desdobrar o ensino fundamental em ciclos.

§ 2°. Os estabelecimentos que utilizam progresséo regular por série podem adotar no

ensino fundamental o regi me de progresséo continuada, sem prejuizo da avaliagcao do

processo de ensino- aprendizagem, observadas as normas do respectivo sistema de ensino. (BRASIL,

1996).
101
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Seguindo para o flanco pedagdgico e ndo apenas organizacional, Jacomini,
sabiamente, ao discutir os impactos da organizagao escolar por ciclos de aprendizagem,
a respeito aduz:

A organizac&o em ciclos para o Ensino Fundamental tem por objetivo assegurar
ao educando a continuidade no processo ensino-aprendizagem, respeitando o
seu ritmo e suas experiéncias de vida, adequando os conteudos e métodos
aos seus estagios de desenvolvimento. Essa nova politica supde uma renovagao
progressiva das praticas vivenciadas nas escolas. Implica na elaboracédo e na
construcéo de novas formas de trabalho do professor, propiciando maior integracao
do trabalho docente, através do planejamento coletivo dos professores do mesmo
ciclo. A concepcéao de ciclo é uma nocao pedagodgica estreitamente vinculada a
evolucéo da aprendizagem de cada educando e a avaliagdo de seus avangos e
dificuldades. (SAO PAULO, 1992 apud JACOMINI, 2011,p.163)

Assim, registra-se que o objetivo principal dessa (re)organizagao foi, além de
ampliar o tempo para a aprendizagem e respeitar os diferentes ritmos de aprendizagem,
enfrentar o problema do fracasso escolar, alimentado durante décadas pela pedagogia
da repeténcia.

Convém, por oportuno, destacar a licdo de Bertagna

A progressdo continuada permite uma nova forma de organizacdo escolar,
consequentemente, uma outra concepcao de avaliacdo. Se antes se aprovava
ou se reprovava ao final de cada série, agora se espera que a escola encontre
diferentes formas de ensinar, que assegurem a aprendizagem dos alunos e o seu
progresso intra e interciclos. (2010,p.194)

Para que a transicdo seriagao-progressao continuada alcangcasse seus
objetivos, mesmo que iniciais, Alves, Duran e Palma Filho contribuem com a discussao
enfatizando que

Paratanto, é necessario assegurar a escola um minimo de condi¢cdes objetivas para
uma efetiva implantagéo do sistema de ciclos, o que envolve a presenca de material
didatico de qualidade, formagao continua dos docentes, espaco para reunides
pedagdgicas, entre outras medidas;implantacéo de um programa de reforco e de
recuperagdo continua e paralela para os estudantes que apresentarem lacunas
na aprendizagem dos conteudos trabalhados, a partir da proposta curricular e
do projeto pedagogico de cada escola. (AZEVEDO, 2007 apud ALVES, DURAN e
PALMA FILHO, 2012, p. 179)

A partir do exposto, ressalta-se a importancia do processo avaliativo na
combinacao ciclos de aprendizagem e progressao continuada. Tavares (2010) aponta
a necessidade de alteragdes consideraveis em relacéo a parte pedagdgica, a formacao
continuada dos professores, na concepcao de avaliagéao.

Ainda em relagdo a avaliacdo dentro do processo organizacional de ciclos de
aprendizagem e progressao continuada, Azevedo contribui evidenciando que

Dois fatores sédo imprescindiveis para que este modelo de organizacao do ensino
produza bons resultados: a adocao de um processo de avaliacdo continua da
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aprendizagem, com a finalidade de se detectar o mais cedo possivel as deficiéncias
e dificuldades que ndo foram vencidas pelo aluno e para subsidiar o professor
na reorientacdo de sua pratica. O outro fator é a implantacédo de um programa
de reforco e de recuperacao continua e paralela, destinado aqueles alunos que
apresentam deficiéncia na aprendizagem dos conteudos trabalhados. (2007, s.p.)

Estabelecendo entdo uma relagao entre ciclos/progressao e avaliagao, podemos
acrescentar, em consonancia as discussdes apresentadas, apontamento que

(...)aProgresséo Continuada prevé o acompanhamento continuo da aprendizagem
com reforco e recuperacéo para sanar dificuldades e defasagens dos alunos. Os
conteldos e os objetivos de cada série devem ser mantidos dentro dos ciclos
na Progressado Continuada, sendo necessario uma série de reforcos paralelos e
continuos. O aluno devera avangar com o seu grupo-série até o final de cada ciclo,
onde deverater atingido um patamar de aprendizagem, bem ao modo como propds
Anisio Teixeira. Ao final de cada ciclo, se 0 aluno n&o atingiu os objetivos propostos,
devera ficar retido por um ano para reforco das dificuldades de aprendizagem (Sao
Paulo, 1998 apud MASSABNI e RAVAGNANI, 2008,p. 472-3)

Consequentemente,

Essa iniciativa governamental [progressao continuada] propde efetuar o trabalho
escolar independente das notas. Mais precisamente, isto equivale a dizer que
desaparecemos tradicionais boletins e as notas bimestrais, ficando apenas a
avaliacdo formativa no interior da sala de aula com os pareceres descritivos no
final de cada bimestre, sem notas ou conceitos. (BORUCHOQOVITCH e NEVES, 2004,
p.77)

A partir do exposto, observa-se que, em substituicdo a seriacdo e a pedagogia
da repeténcia, para a implementacao do regime de ciclos e progressao continuada
existiria (e existe!) a necessidade de um conjunto de a¢des que envolve alunos, pais/
responsaveis, professores, gestores, e acima de tudo politicas publicas destinadas a
essa transicao.

4 | FRATURA EXPOSTA DO SISTEMA EDUCACIONAL

Torna-se imprescindivel ressaltar que rede de ensino e suas respectivas escolas,
pds implantacdo da LDB em dezembro de 1996, “dormiram” com o processo de
seriacéo e “acordaram’ em 1997 ou 1998 com o regime de progressao continuada.

Paralelo a essa discussdo, como um rio e seus afluentes, vale destacar que
sub-repticiamente, ha uma exposicao do sistema a partir da implantacao do regime de
progressao continuada nas redes de ensino e suas escolas.

Maria Helena Souza Patto, cirurgicamente, ao discutir o fracasso escolar, aponta
o discurso fraturado no interior da escola em sua obra “A producéo do fracasso escolar:
historias de submissao e rebeldia”, com publicagdo datada de 1990 (2013).

Fazendo uso das metaforas, como aqui foram discutidas, a célebre autora
evidencia que, a partir de entdo, com o regime de seriacao tinhamos um “(...) falso
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mapa do problema.” (CONNELL In: GENTILI, 1995, p.16), mostrando que existia a
partir de termos médicos, uma “fratura fechada”, até porque, “No sistema seriado,
tais alunos nao incomodavam, pois eram eliminados do sistema, permanecendo
nele somente quem aprendia (...), expulsos da escola pela reprovacao administrativa
(FREITAS, 2003, p.49-50).

Com a implantacdo do regime de ciclos e progressao continuada, a partir de
entdo, os alunos estariam dentro da escola e de 14 n&o sairiam! A reprovacao (cruel!) e
administrativa ja ndo existia mais, logo, “(...) permanecendo na escola, esse aluno fica
dentro do sistema denunciando a qualidade do mesmo (FREITAS, 2003, p.79).

Silva aponta:

O ciclo desvela a incompeténcia da escola e do sistema para ensinar que a
reprovacdo mascarava. Ele nao permite mais a punicéo unilateral, ele impede a
farsa ‘professor finge que ensina e aluno ndo aprende porque néo é capaz’. (2000,
néo paginado)

Complementando com Silva, Jacomini traz:

Em segundo lugar, a auséncia de reprovacdo nao escamoteia a falta de
aprendizagem, pelo contrério, a progressao continuada tem contribuido para
denunciar a pouca aprendizagem de muitos alunos, que antes era encoberta pela
reprovacéo. Nunca se discutiu e se denunciou tanto essa situacédo como nas duas
ultimas décadas, especialmente nas redes com progressédo continuada. (2009,
p.567)

Desta forma, podemos concluir que, com a implantacédo do regime de ciclos
e progressao continuada, o sistema deixa de “sofrer” de fratura fechada para uma
fratura exposta!
Para a fratura fechada, basta a imobilizacdo. J& a fratura exposta, requer um
tratamento mais especifico, mais cuidadoso, repleto de fases a serem cumpridas.
Atransicdo do regime de seriacéo para o de ciclos e progressao continuada pode
ser caracterizado como uma fratura exposta do sistema de ensino!

51 PORQUE A TRANSICAO SERIACAO PARA REGIME DE CICLOS E
PROGRESSAO CONTINUADA AINDA E UM GRANDE TEMA DA EDUCACAO?

N&o foi dado o devido tratamento a fratura exposta do sistema! Essa poderia ser
uma possivel resposta ao questionamento que abre esse item!

Inicialmente destaca-se que, nesse imbroéglio, entdo repentino, Jacomini ilustra
tal periodo evidenciando que

Devido as propostas de ciclos e progressao continuada serem implantadas pelas
secretarias de Educac&o conjuntamente, geralmente sdo compreendidas como
sendo a mesma coisa, mas € importante esclarecer que os ciclos dizem respeito a
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Como organizar o ensino e se contrapde a seriagdo, enquanto a progressao opde-
se a pratica de reprovacéo anual. (2009, p. 563)

Existem dois pontos fundamentais a dao pistas da falta de tratamento adequado
a fratura exposta. O primeiro:

A proposta [progressédo continuada] nao foi acompanhada de um preparo do
professor para efetiva-la, nem foi considerado que a avaliacéo exercia na cultura
escolar um papel — mesmo que criticavel — de motor para a aprendizagem na sala
de aula e instrumento de controle do comportamento dos alunos. (MASSABNI e
RAVAGNANI, 2008, p. 481-2).

E o segundo:

Além disso, a democratizacdo da educacgdo provocou também significativo
aumento do numero de professores, 0s quais, infelizmente, ndo contaram com
mecanismos que lhes garantissem sua adequacéo a nova realidade e a uma boa
qualidade de formacao. Em geral, o Estado foi omisso na formulacéo de politicas e
no desenvolvimento de mecanismos de controle da qualidade da formacéo inicial
e de programas de aperfeicoamento docente. (CASTRO, 2007, p.8)

Quatro anos apds a implantacdo do regime de progresséo continuada, Viégas
conclui que “(...) a progressao continuada veio acompanhada da total falta de condicoes
objetivas para seu sucesso, condi¢oes, alias, lembradas quando de sua proposicao,
mas esquecidas/abandonadas em sua efetivacdo.” (2002, p.167).

Viégas e Souza apontam em pesquisa realizada em 2006, oito anos apos a
implantagdo do regime de progresséo continuada, identificam que os professores
sequer conhecem o discurso oficial (VIEGAS e SOUZA, 2006, p.255).

Em 2007, Saraiva detecta em sua pesquisa realizada entre 2006-2007 a existéncia
de uma “camuflagem da progressao continuada” na pratica docente a partir de uma
resisténcia ora velada ora escrachada. (2007, p.107)

Além dessa constatacdo, a autra ainda percebe que

Um dos motivos da politica de progresséo continuada n&o ter alcancado 0s seus
propdsitos fica evidente neste estudo: a nao apropriacdo dessa politica pelos
profissionais de ensino, principalmente os professores. A ndo apropriacdo € gerada
por multiplos fatores, como a falta de condicdes concretas para que a apropriacao
se efetive, ou seja, auséncia de recursos de formacao continuada dos professores
da instituicdo que foi palco desta pesquisa, de investimento fisico e humano na
escola, que envolve tanto questées materiais (livros adequados, computadores,
salas ampliadas, devidamente equipadas e realmente apropriadas para a
recuperacao), quanto a parte humana, relativa a contratacao de professores, além
de mais salas de aulas com menor numero de alunos. (SARAIVA, 2007, p.107)

Mainardes (2008) e Arcas (2009), registram que o0 regime de progressao
continuada ainda ndo havia vencido a barreira da implantagdo, sendo incoerente,
andémalo a pratica docente, por sua vez ainda como uma “politica obscura” (BALL e
MAINARDES, 2011, p.15).
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O processo, imperioso, de implementar o regime de ciclos e progresséo
continuada “patinou” na primeira década de vigéncia da LDB/96. Registra-se acoes
isoladas de muito repercussao, porém de pouco impacto.

Naturalmente, esse omisso processo implementador proporcionou reacgoes.
Nesse cenario de conquista frente a pedagogia da repeténcia “velhos” sentimentos
séo aflorados, gerando uma crise no cotidiano escolar do século XXI

No mundo da escola, quem se encontra massacrado pelo dia a dia, prefere lancar
suas investidas contra ‘esse pessoal da Secretaria’, ‘esses politicos que s6 pensam
em suas eleicbes’, ‘esses tedricos que nunca pisaram numa sala de aula’, esses
pais que nunca colaboram’, ‘esses alunos de hoje em dia que nao querem saber de
nada’, ‘ esses livros didaticos que além de caros sao uma porcaria’, além de todas
as outras queixas presentes no vocabulario do brasileiro neste inicio de década.
(FISCHMANN, 1990, p.191)

Logo, inconscientemente,

Na crise da escola, busca-se mais um vez, ‘culpado’. Para o professor € o aluno
desinteressado e o diretor (autoritario ou relapso); para o aluno é a escola )e tudo
0 que se inclua nessa denominacdo); para o diretor € a Secretaria e, quem sabe, o
superior; para o Secretario, a escola ndo colabora. Quantos demdnios a exorcizar!
(FISCHMANN, 1990, p.156)

6 | CONSIDERACOES FINAIS

Mesmo apds 20 anos de sua regulamentacdo, destaca-se o momento como
oportuno para se discutir seriacao e progressao continuada, pois constata-se que
varias rede de ensino, sejam elas publicas ou privadas, vém discutindo atualmente a
reorganizacao dos ciclos de aprendizagem frente, entre outros fatores, ao movimento
de resisténcia do professorado ao regime de ciclos e progressao continuada.

A forma pela qual foi arquitetada a transicdo entre o regime de seriagao e o de
progressao criada proporcionou “a ideia de uma ordem artificial (BALL In: BALL e
MAINARDES, 2011, p.87), logo “(...) os limites existentes entre 0 ‘séo’ e 0 ‘doente’
nao se demonstram tao claros (...)” (FISCHMANN, 1990, p.41). Destaca-se ainda
que “seria um ledo engano os legisladores educacionais acreditarem que a mudancga
nominal operaria com a mudan¢a mais profunda” (VIEGAS, 2002, p.33).

Ao estabelecer uma relagdo entre discurso oficial e os registros bibliograficos,
notou-se que a implantagcdo do regime de progressédo continuada, em substituicdo
a pedagogia da repeténcia, mutou-se de uma conquista, como um movimento de
resisténcia frente ao cruel regime de seriacdo e a pedagogia da repeténcia, para um
desafio de implementacéo.

Uma terceira reflexao esta conectada a fratura exposta do sistema. Destacou-se
que somente o discurso legal, por vezes repercutiu na percep¢ao de um “falso mapa do
problema” (CONNEL In: GENTILI, 1995). Esse falso mapa, inicialmente, proporcionava
as politicas publicas vigentes uma camuflagem da realidade, minimizando as falhas da
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propria politica publica sem atingir diretamente o problema. Com a fratura exposta do
sistema e suas respectivas falhas, o regime de ciclos e progressao continuada “herdou”
essa culpabilizacédo. Convém por oportuno destacar que o regime de progressao
continuada é como o ensino é organizado, e ndo como ele é aplicado.

Evidentemente, que essa ruptura radical na estrutura do ensino do pais se
apresentou muito mais como um mecanismo revelador do que uma (re)organizacéo
em si.

Seriagéo, ciclos de aprendizagem e progressao continuada ainda séo grandes
temas da educacgao nacional, pois a conquista que tornou-se desafio ainda néo foi
vencida. A ferida e a fratura ainda estdo abertas, mesmo ap6s duas décadas de
implantacao. Até entdo, apenas placebo para o tratamento!

Existem muitos deménios ainda a exorcizar (FISCHMANN, 1990).
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CAPITULO 10

A ATUACAO DE UMA PROFESSORA INICIANTE
NA VISAO DE ESTUDANTES DO CURSO DE
PEDAGOGIA: O PAPEL DO PROJETO BOLSA
ALFABETIZACAO NA FORMACAO INICIAL
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RESUMO: O presente estudo objetivou analisar
como uma egressa do curso de Pedagogia e do
Projeto BolsaAlfabetizag&o vivencia os primeiros
anos de docéncia. Para tanto no 2° semestre de
2016 foi realizada em uma escola Municipal de
Educacéo Infantil localizada em um municipio
no interior do Estado de Sao Paulo observacdes
de aula de uma professora que participou do
Projeto durante sua graduacédo em Pedagogia.
As observacdes de aula, realizadas por duas
alunas do curso de Pedagogia, aconteceram
ao longo dos meses de setembro, outubro e
novembro. Os resultados dessas observacdes
evidenciam que a professora que se deixou
observar leva em conta a organizagdo da rotina
como ponto importante na relagédo professor
aluno. No que se refere ao processo de ensino
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e aprendizagem pode-se perceber as marcas
na atuacdo da professora dos pressupostos
tedricos do Projeto Bolsa Alfabetizacdo uma
vez que trabalhou com a leitura e escrita
mesmo que seus alunos ainda nao leiam
convencionalmente. Compreendemos que o
professor iniciante enfrenta muitas tarefas e
que essas tarefas dizem respeito a conhecer os
alunos, o curriculo e o contexto escolar. No caso
da professora que participou dessa pesquisa
podemos reconhecer que a aprendizagem da
docéncia ndo se encerra na conclusao dos
cursos de licenciatura, mas deve prosseguir ao
longo da carreira. Essa professora mostra pela
sua atuacao, que 0s pressupostos teodricos do
Projeto Bolsa Alfabetizac&o estao ajudando na
sua pratica no dia a dia na sala de aula e na sua
relacdo com seus alunos.
PALAVRAS-CHAVE: Professor
Projeto Bolsa Alfabetizacdo. Formacéo Inicial.
Pedagogia.

Iniciante.

11 INTRODUCAO

De acordo com Gatti et al. (2010), cada
vez mais a formacgdo inicial de professores
assume importancia, por conta das exigéncias
que sédo colocadas diante da educacéo basica
na sociedade contemporanea. A literatura
disponivel na area tem analisado aspectos que
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se relacionam com o que o professor necessita saber para ser um bom professor.
Como o desenvolvimento profissional é tratado na organizacéo da estrutura dos cursos
de Pedagogia? Quais saberes sdo considerados importantes e de quais os futuros
professores devem apropriar-se? Qual seria a possibilidade para superar a dicotomia
entre teoria e pratica ainda presente nos cursos de formacao inicial de professores?

Considerando que os cursos de formacdo de professores passaram a ser
oferecidos predominantemente em nivel superior, pela Lei 9.394/96, e que obedecem
as orientacdes das Diretrizes Curriculares Nacionais, procura-se evidenciar algumas
caracteristicas expressas nesse documento, no que se refere a docéncia. No artigo 2°,
paragrafo 1°, da Resolugcao 01/2006 (Brasil, 2006), que institui Diretrizes Curriculares
Nacionais para o curso de Graduacédo em Pedagogia, a concepc¢ao de docéncia é vista
da seguinte maneira:

§ 1° Compreende-se a docéncia como acao educativa e processo pedagdgico
metodico e intencional, construido em relacdes sociais, étnico-raciais e produtivas,
as quais influenciam conceitos, principios e objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-
se na articulagdo entre conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos e
estéticos inerentes a processos de aprendizagem, de socializagao e de construcao
do conhecimento, no &mbito do dialogo entre diferentes visdes de mundo (BRASIL,
RESOLUCAO CNE/CP, 1/2006, p.1).

Nesse documento, esta explicito que para a formacgao do licenciado em Pedagogia
sejam considerados saberes a respeito da escola, da pesquisa, analise e aplicacéo
dos resultados de investigacGes de interesse da area educacional.

Noévoa (2009), ao tratar do desenvolvimento profissional de professores, afirma
gue ha certo consenso nas discussdes que dizem respeito a assegurar a aprendizagem
docente, da necessidade de levar em consideracdo a articulacdo entre formacao
inicial e formac&o em servico, numa perspectiva de aprendizagem ao longo da vida. E
preciso também atencéo aos primeiros anos do exercicio profissional e a insercao dos
jovens professores nas escolas.

Para que isso ocorra, Vaillant e Marcelo (2012) explicam que € necessario
existir um contexto de colaboragao que possa ser realizada entre instituicoes. Para os
autores, “[...] a proposta a favor da colaboragao entre a instituicdo de formacao e os
centros educativos baseia- se na ideia de que estes Ultimos devem assumir uma nova
responsabilidade: o planejamento da formacao inicial, denominada de formacgao inicial
centrada na escola” (p. 96).

Diante de tais considera¢des, pergunta-se: quais seriam entdo as competéncias
do novo professor? Qual o papel das instituicdes formadoras de professores? Imbernén
(2005) aponta algumas linhas que devem orientar a formacgao, tais como: trabalhar o
conhecimento, mas também as atitudes; o processo de producdao do conhecimento
ser efetuado de forma mais interativa; ter como referéncia o interior da escola partindo
de situagcbes problematicas e, nesse sentido, o curriculo de formacao deve propiciar
o estudo de situacgdes praticas reais; proporcionar oportunidade de desenvolver uma
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pratica reflexiva competente.

De acordo com Pereira (2015) tem-se, no Estado de Sdo Paulo, uma iniciativa para
promover um dialogo entre Instituicbes de Ensino Superior e escola, o Projeto Escola
Publica e Universidade na Alfabetizacédo, conhecido como Projeto Bolsa Alfabetizacao,
criado pelo Decreto n°. 51.627, de 1° de margco de 2007, introduzindo, em carater
de colaboracgao, a participagdo de alunos das Instituicbes de Ensino Superior na
pratica pedagogica de sala de aula, junto aos professores das séries iniciais do ensino
fundamental, da rede publica estadual do Estado de S&o Paulo.

O Decreto n° 51.627 (Sao Paulo, 2007), estabelece que um dos objetivos do
Projeto Bolsa Alfabetizacéo é “[...] propiciar a integracéo entre os saberes desenvolvidos
nas instituicbes de ensino superior e o perfil profissional necesséario ao atendimento
qualificado dos alunos da rede estadual de ensino”.

A articulagdo entre escola e universidade, estabelecida pelo Projeto Bolsa
Alfabetizacédo, fez emergir questdes relativas a inser¢cdo do professor na escola.
Como, por exemplo, reorganizar o estagio curricular obrigatorio, na tentativa de inserir
o futuro professor no fazer diario da sala de aula? Como olhar para as disciplinas
que compdem a estrutura curricular do curso de Pedagogia de forma a viabilizar
uma parceria efetiva com a escola? Como superar as dificuldades de tempo que os
estudantes que frequentam o ensino particular noturno apresentam?

Tantas questdes reafirmam a necessidade de conhecer quais as contribuicées
gue os programas de inser¢cdo a docéncia podem trazer para os professores em inicio
de carreira e como 0 egresso do curso de Pedagogia percebe a efetividade de ter
participado do Projeto Bolsa Alfabetizacdo para sua atuacéo em sala de aula.

De acordo com André (2015-2017)

Reconhecer que a aprendizagem da docéncia n&o se encerra na conclusao dos
cursos de licenciatura, mas deve prosseguir ao longo da carreira, € um passo
importante para que o iniciante nao desanime diante das eventuais dificuldades e
possa buscar instrumentos e apoios necessarios, sejam eles de natureza didatica
e metodologica, sejam sugestdes de colegas mais experientes ou de gestores,
ou acdes formativas oferecidas na escola ou em outros espacos formativos.
Embora, por um lado dependa da iniciativa pessoal, por outro, para que tenha
SUCESSO0, € Nnecessario que esses recursos estejam disponiveis. Dai a importancia
do delineamento de politicas tanto no ambito institucional quanto no da gestao
publica que possam dar suporte ao professor iniciante, auxiliando-o a superar suas
dificuldades e a permanecer na docéncia (ANDRE, 2015-2017, p.6).

Buscando analisar o papel do Projeto Bolsa Alfabetizagcao na formacéo inicial o
propdsito desta pesquisa foi compreender como uma professora que exerce a docéncia
em uma escola publica municipal e que foi participante desse projeto durante sua
formacao inicial no curso de Pedagogia organizou sua pratica pedagogica ao longo do
segundo semestre letivo no ano de 2016.

Ao levar em conta essas considera¢des o0 objetivo desse trabalho foi analisar
como uma egressa do curso de Pedagogia e do Projeto Bolsa Alfabetizac&o vivencia os
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primeiros anos de docéncia. A principal problematica da pesquisa foi compreender se
o Projeto Bolsa Alfabetizacao contribui para a préatica pedagdgica e como se processa
0 inicio da docéncia.

21 METODOS E PROCEDIMENTOS

O procedimento metodolégico escolhido — a observagao - faz parte da abordagem
qualitativa de pesquisa, que tem suas raizes no final do século XIX, [...] quando os
cientistas sociais comecaram a se indagar se 0 método de investigacao das ciéncias
fisicas e naturais [...] deveria continuar servindo como modelo para o estudo dos
fendmenos humanos e sociais (ANDRE, 1995, p.16).

André (1995) buscou como fundamentagcdo os trabalhos de autores como
Dilthey e Weber. O primeiro argumentava que como os fatores humanos e sociais
séo complexos e dindmicos seria preciso buscar uma metodologia que pudesse dar
conta desses fatores. O segundo afirmava que “[...] o foco da investigacdo deve se
centrar na compreensao dos significados atribuidos pelos sujeitos as suas agoes [...]”
(p.17). Como Dilthey, Weber explicitava que para a compreensao dos significados
seria necessario coloca-los dentro de um dado contexto. Como relata André (1995), foi
com base nesses pressupostos que se configurou uma nova abordagem de pesquisa,

[...] chamada de naturalistica por alguns ou de qualitativa por outros. Naturalistica
ou naturalista porque n&o envolve manipulacdo de variaveis, nem tratamento
experimental; é o estudo do fendmeno no seu acontecer natural. Qualitativa porque
se contrapfe ao esquema quantitativista de pesquisa (que divide a realidade em
unidades passiveis de mensuracéo, estudando-as isoladamente), defendendo uma
visdo holistica dos fenébmenos, isto é, que leve em conta todos os componentes de
uma situac&o em suas interacées e influéncias reciprocas (ANDRE, 1995, p.17).

Segundo Bogdan e Biklen (1994), a investigacdo qualitativa possui cinco
caracteristicas. A primeira diz respeito a fonte direta, como o ambiente natural no qual
o investigador é o instrumento principal. O investigador frequenta o local de estudo
porque se preocupa com o contexto, entendendo que “[...] as a¢des podem ser melhor
compreendidas quando sdo observadas no seu ambiente natural de ocorréncia [...]”
(p.48).

A segunda caracteristica da investigacao qualitativa € descritiva, ou seja, os
dados incluem transcricées de entrevistas, notas de campo, memorandos pessoais
e outros documentos, numa tentativa de “[...] analisar os dados em toda sua riqueza,
respeitando tanto quanto possivel, a forma em que estes foram registrados e transcritos
[...]” (Bogdan e Biklen, 1994, p.48). Neste sentido a descri¢do funciona como um método
de recolher o dado, quando se pretende que nenhum detalhe escape ao observador.

A terceira caracteristica indica que os investigadores qualitativos se interessam
mais pelo processo do que simplesmente pelos resultados. “Este tipo de estudo foca-
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se no modo como as definicdes (as definicbes que os professores tém dos alunos,
as definicbes que os alunos tém de si proprios e dos outros) se formam” (BOGDAN e
BIKLEN, 1994, im a partir das abstragdes construidas previamente. Assim,

[...] o processo de analise dos dados é como um funil: as coisas estao abertas de
infcio (ou no topo) e vao-se tornando mais fechadas e especificas no extremo. O
investigador qualitativo planeja utilizar parte do estudo para perceber quais s&o as
questdes mais importantes (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p.50).

A quinta caracteristica aponta o significado como fator de grande importancia na
abordagem qualitativa, porque os investigadores estao interessados no modo como
as pessoas dao sentido as suas vidas, ou seja, “[...] ao apreender as perspectivas
dos participantes, a investigacdo qualitativa faz luz sobre a dinédmica interna das
situacoes, dindmica esta que é frequentemente invisivel para o observador exterior
[...]” (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p.51).

Através do resgate das caracteristicas da abordagem qualitativa tracadas por
Bogdan e Biklen (1994) é possivel afirmar que, neste tipo de pesquisa, o investigador
esta em contato com o participante da investigacédo, com a intencao de perceber como
ele experimenta, vivencia e interpreta 0 mundo em que vive. Segundo os autores,
“[...] o processo de investigacao qualitativa reflete uma espécie de dialogo entre os
investigadores e 0s respectivos sujeitos, dado estes nao serem abordados por aqueles
de uma forma neutra” (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p.51).

2.1 A Observacao em Sala De Aula

No 2° semestre de 2016 foi realizada em uma escola Municipal de Educacgao
Infantil localizada em um municipio no interior do Estado de Sdo Paulo observagdes
de aula de uma professora que participou do Projeto Bolsa Alfabetizacao durante sua
graduacédo em Pedagogia. As observacdes de aula aconteceram ao longo dos meses
de setembro, outubro e novembro.

Com relacédo a observacao, optou-se pela entrada de duas alunas do curso de
Pedagogia participantes da Iniciacdo Cientifica, na sala de aula. Combinamos que
cada aluna acompanharia a professora ao longo de seu trabalho no segundo semestre
de 2016 em um dia da semana e que deveriam registrar em notas de campo. Uma
participante acompanhou a professora as tergas feiras e outra as quartas feiras.

Segundo Bogdan e Biklen (1994),

[...] nos estudos de observacao participante todos os dados s&o considerados notas
de campo; este termo refere-se coletivamente a todos os dados recolhidos durante
o estudo, incluindo as notas de campo, transcricées de entrevistas, documentos
oficiais, estatisticas oficiais, imagens e outros materiais [...] (BOGDAN E BIKLEN,
1994, p.150).
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As notas de campo sdo importantes porque, como afirma Cunha (1998), “...]
registram a constituicdo e o desenvolvimento da pesquisa como processo que vai se
desenrolando de acordo com a conveniéncia do pesquisador, seu objeto de estudo e
a influéncia reciproca entre estes” (p.38).

Em geral, para cada dia de trabalho na escola, foi feita uma nota de campo, No
total foram realizadas 16 notas de campo sendo que 8 notas foram realizadas por cada
pesquisadora5 participante do projeto de Iniciacdo Cientifica. A quantidade de notas
de campo justifica-se pela presenca das pesquisadoras na sala de aula ao longo de
trés meses durante o segundo semestre de 2016.

31 ANALISE DOS DADOS

Segundo Henry e Moscovici (citados por Bardin, 1999) “[...] tudo que € dito ou
escrito é susceptivel de ser submetido a uma anélise de conteudo [...]” (p.33). Nesse
sentido, o instrumento desta pesquisa - notas de campo - foi utilizado como recurso
porque permite ao pesquisador fazer uma analise posterior do contetdo, enriquecendo
a leitura e conduzindo a uma ampliacdo de sua compreensdo a respeito dos fatos
encontrados.

Berelson em 1954 (citado por Bardin, 1999), afirmava que “[...] a analise de
conteudo é uma técnica de investigacéo que tem por finalidade a descricao objetiva,
sistematica e quantitativa do conteudo manifesto da comunicagao” (p.19), e pode-se
afirmar que continua a ser o ponto de partida para muitos investigadores até os dias
de hoje.

4 | RESULTADOS

4.1 A Atuacao da Professora na Visao das Estudantes do Curso de Pedagogia

Ainsercao a docéncia, de acordo com Vaillant e Marcelo (2012) e Marcelo (2010),
€ um periodo que pode ser considerado como de tensdes e aprendizagens, durante
o qual os futuros professores adquirem conhecimento profissional. E uma fase de
aprender o oficio de ensinar. E o periodo no qual os professores realizaréo a transicéo
de estudantes a docente e, nesse sentido, configura-se como um momento importante
na trajetoria do futuro professor. Os autores definem a etapa de insercdo “[...] como
periodo obrigatorio de transicao entre a formacgao inicial do docente e sua incorporacao
ao mundo do trabalho como um profissional plenamente qualificado. Essa fase inclui
medidas de apoio e supervisao [...]” (VAILLANT e MARCELO, 2012, p. 123).

A docéncia ndo ode ser uma atividade isolada. A troca entre pares ajuda o
professor a ver outros aspectos de uma dada situagao, a colaborar com a formagao de
outros professores. Professores que refletem juntos com seus pares na escola, ajuda
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a proépria escola a refletir sobre si mesma e a mudar.
A professora participante dessa pesquisa, na organizagdo da rotina de aula,
atuou da seguinte maneira de acordo com as pesquisadoras:

A rotina da terca-feira é a seguinte: a professora organiza todos o0s alunos em uma
roda, conversa com eles sobre o0 dia da semana, escreve o nome da escola na
lousa faz um desenho de uma menina e de um menino. Solicita a um aluno que
faca a contagem dos alunos presentes. Apds a contagem o aluno vai a lousa e poe
0 numero correspondente (nota de campo: pesquisadora A, terga-feira, setembro
de 2016).

Cheguei a sala 12h45m. Observei que os alunos foram chegando e pegando suas
agendas nas mochilas, deixando em cima da mesa da professora e ja sentando
em seus respectivos lugares. A professora espera até por volta de 13h para dar
tempo de todas as criancas chegarem e se organizarem. Apds todos chegarem
a professora fez uma roda com as criangas cantando a musica (roda roda roda,
pé pé pé), depois todas sentaram-se no chio para ouvir a professora passar a
sequéncia de atividades que seria desenvolvida ao longo do dia, apds, as criancas
foram conduzidas para um momento de higienizacé&o, elas saem em fila da sala e
podem ir ao banheiro e depois lavam as maos (nota de campo: pesquisadora B,
quarta-feira, setembro de 2016).

Pelos registros das pesquisadoras A e B pode-se perceber que a rotina no inicio
da aula pressupde a participacéo das criancas. A professora ao organizar a rotina da
aula faz com que seus alunos tenham compreenséo da organizacéo do dia a dia. Essa
acao indica um envolvimento com s alunos que passam na escola parte de sua vida.
Entao, as rotinas, as repeticdes, ensinam coisas diferentes e cada situacao tem sua
importancia para a aprendizagem. Entende-se que a vivéncia na sala de aula
ensina. Para cada sala de aula, para cada aluno, a professora adequa sua pratica
e sendo assim na confluéncia de objetivos e interesses a aprendizagem certamente
acontece.

As pesquisadoras A e B observaram o modo como a professora realizou as
atividades didaticas ao longo do dia. De acordo com as pesquisadoras de campo as
relacdes afetivas, de respeito entre professora e aluno estiveram presentes ao longo
do tempo em que permaneceram em campo. Elas assim relataram:

A hora do lanche foi bem tranquila, da higiene também, todos fizeram tudo direitinho
e vao brincar no parque. Vi muito carinho e atencao da parte da professora com
0s alunos, a professora percebe que uma aluna ndo esta muito bem e pede para
medir a temperatura dela na secretaria. Enquanto isso, a professora volta para
sala entrega o caderno de desenho de todos e vamos para o cavalinho, local onde
ficam alguns triciclos e cavalinhos de plastico. Enquanto as criangas brincavam
a professora fez uma atividade com tinta para que pintassemos as maos deles
para carimbar no caderno para depois formar uma borboleta (nota de campo:
pesquisadora A, terca feira, setembro de 2016)

Seguimos para a higienizacdo, momento em que as criancas podem ir ao banheiro,
lavar as maos, tomar agua, depois retornamos para a sala e fizemos uma roda para
uma brincadeira de identificac&o das vogais, no dia anterior a professora havia feito
com as criancas as vogais em EVA e tamanho grande, cada vogal foi decorada
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de uma forma (raspas de lapis apontado, cola colorida, etc). A professora mostrou
todas as vogais para as criancas e depois chamou um aluno para ficar com os
olhos vendados, entéo ela deu uma vogal para ele e ele tinha que descobrir qual
vogal era. Assim foi até que todas as criancas participassem (nota de campo:
pesquisadora B, outubro de 2016).

Pelo que foi evidenciado acima € possivel compreender que as atividades
desenvolvidas levaram em consideracdo conhecimentos, habilidades, atitudes e
valores que as criancgas precisam adquirir e desenvolver ao longo de sua estada na
escola. A observacéo dos alunos e de si préprio € um passo importante no processo
da docéncia. O conhecimento de como ensinar inclui a compreensdo nao apenas
de diferentes métodos e teorias de ensino e aprendizagem, mas também sobre a
organizagéo da cultura da escola, das politicas publicas educacionais.

Outro aspecto evidenciado pelas pesquisadoras referiu-se ao processo de ensino
e aprendizagem. Podem-se perceber as marcas na atuacao da professora com relagéao
aos pressupostos tedricos do Projeto Bolsa Alfabetizacao.

De acordo com Senatore e Comito (2013) a leitura exerce papel fundamental na
aprendizagem da leitura e escrita, e cabe ao professor proporcionar ao aluno situacoes
em que possa observar como um leitor se comporta (leitura feita pelo professor em
voz alta e de forma individual), como a leitura pode ser um momento de trocas, em
que ele é apoiado pela professora e por seus colegas (leitura feita pela professora
em voz alta e de forma compartilhada pelos alunos) e colocando-o no papel de leitor
efetivamente, cujo resultado das interpretacdes e aprendizagens derivadas da leitura
feita depende exclusivamente dele (leitura feita pelo aluno, em voz alta ou de forma
silenciosa). Veja-se a descricdo da atividade realizada pela professora na nota de
campo da pesquisadora B e da pesquisadora A:

Apos voltamos para a sala e fizemos uma roda para desenvolver uma atividade
com as criancas, no meio da roda a professora espalhou todas as letras do alfabeto
em plastico, entdo uma crianca era escolhida e a mesma tinha que encontrar qual
a letra que iniciava seu nome, enquanto ela procurava as demais batiam palma
e cantavam (suco geladinho, gelo derretido, qual é a letra do seu nominho...
A,B,C,D...) a musica parava assim que a crianga encontrasse a letra do seu nome,
entdo a professora questionava qual era 0 nome da letra, se a crianca identificava
mais alguma letra do seu nome (nota de campo: pesquisadora B, outubro de 2016).

[...] voltamos para sala. A professora pede para que as criancas fiqguem juntas e
proximas da professora. A professora fica sentada em uma cadeira no fim da sala,
enquanto os alunos se amontoam no chao. Ela conta uma histéria chamada: “Agua
na cestinha”. Pede para que eles prestem atencéo na histéria porque depois fariam
uma atividade relacionada a ela. A professora conta a histéria, depois entrega os
livros para os alunos e explica a atividade. Nessa atividade eles precisavam circular
0 que tinha nas costas da senhora, e 0 que a menina viu nas costas da senhora.
A professora explica a atividade em pé e depois vai de mesa em mesa vendo se
todos fizeram e elogiando quem ja tinha terminado e feito certo [...] (nota de campo:
pesquisadora A, novembro de 2016).

E preciso entender que a leitura por si s6 ndo promove a aprendizagem da leitura
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e escrita, mas, ao colocar o aluno em situagdes em que ele reconheca a leitura como
ferramenta para resolugcdo de problemas, e sendo assim, fazer parte do cotidiano,
tanto escolar como em sua vivéncia fora da escola, a leitura torna-se essencial no
processo de aprendizagem.

Segundo o Guia de Planejamento e Orientacbes Didaticas do Programa Ler e
Escrever (Aratangy, 2010), a escolatem o dever de formar o individuo em sua totalidade,
de forma que este seja capaz de resolver problemas através do conhecimento adquirido
e das competéncias desenvolvidas.

Em relacdo a leitura, compreendemos que a professora pretendia que seus
alunos se tornassem leitores capazes de refletir, analisar, fazer usos da leitura como
ferramenta de resolucdo de problemas. Nesse sentido entendemos que a leitura que
se utiliza na escola ndo deve se distanciar do papel social que ela desempenha.

Outro aspecto que pode ser evidenciado nas observacgOes realizadas em sala
de aula referiu-se a aprendizagem que possa ter significado para a crianca. Veja-se a
observacéo realizada pela pesquisadora A:

[...] a professora pede para que as criancas facam uma roda e vai explicando para
0s alunos a atividade. A atividade é para montar uma cestinha, essa cestinha vem
em uma pasta separada do livro de atividades. A professora explica entdo como
serd a atividade, ela monta uma cestinha como exemplo e destaca os animais, pede
para que alguns alunos joguem um dado e contem em que ndmero caiu, conforme
0 numero do dado era o numero de bichinhos que eles tirariam da cestinha. Eu
separo entao da pasta todas as atividades para os alunos comecarem a destacar
e montar a cestinha. Alguns alunos nao conseguem montar as suas cestinhas,
outros rasgam. Apos todos terem montado suas cestinhas a professora distribui
dados para as mesas e os alunos vao jogando (nota de campo: pesquisadora A,
novembro de 2016).

A atividade realizada demandou alguns cuidados por parte da professora. As
criangas tiveram a oportunidade de realiza-la e criar suas hipéteses. Esse relato indica
gue cabe ao ensino e ao professor a responsabilidade de criar condi¢cdes para que 0
aprendizado ocorra através de praticas significativas.

Trata-se de uma concepcéo de ensino, que considera o aluno sujeito de sua
propria aprendizagem. Nesse sentido 0 aluno torna-se capaz de aprender nas diferentes
situacdes, sendo chamado a resolver problemas significativos em diferentes situacoes
gue exijam a elaboracao de ideias e hipbteses proprias.

De tudo isso decorre a compreensao de que é preciso conceber o ensino como
um conhecimento em construgdo, um compromisso ético com os alunos e ndo como
um conjunto de regras a serem aplicadas.

Para Tancredi (2009) o professor constrdi seu proprio conhecimento profissional
e faz isso de forma pessoal, processual, incorporando os conhecimentos que adquirem
por meio das experiéncias que acumulam ao longo da vida pessoal e da carreira. O que
um professor precisa saber e saber fazer para ensinar alunos da educacéo infantil &
diferente, mas ao mesmo tempo semelhante ao conhecimento necessario para lecionar
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do 1° ao 5° ano do ensino fundamental. A semelhanca fica por conta da natureza do
conhecimento que os professores precisam ter e do modo como transformam o ensino.
As diferencas decorrem, entre outros aspectos, do ano de escolaridade, da faixa etaria
dos alunos, de seu desenvolvimento e dos contextos escolares.

51 CONSIDERACOES FINAIS

De acordo com Pereira (2013) O Projeto Bolsa Alfabetizacéo foi estruturado
com o proposito de discutir, junto as instituicbes formadoras, problemas relacionados
a didatica de alfabetizacéo, para que se constituam conteudos da formacéao inicial dos
professores. O Projeto prevé em seu Regulamento (2012) uma ponte importante entre
o0 ambiente académico e a pratica em sala de aula.

Ao tratar da escola como lugar de aprendizagem do professor, Canario (1998)
enfatiza a importancia “[...] do exercicio do trabalho como polo decisivo do processo
de producéo da profissionalidade [...]" (p. 9), da formacgéo do professor em contexto,
centrada na escola.

Entendemos como Canario (1998), sobre a importancia da formacgao inicial de
professores em contexto. Quando o futuro professor tem oportunidade na formacéo
inicial de participar ativamente da escola, ele tem a oportunidade de vivenciar a teoria
na pratica.

Pereira (2013) explica que a participacdo no Projeto Bolsa Alfabetizacéo coloca
em evidencia que o desafio do formador no ensino superior parece ser o de constituir
espacos favoraveis a formacdo dos professores em sintonia com as demandas
veiculadas pelo Projeto Bolsa Alfabetizacéo.

Compreendemos que os professores iniciantes enfrentam muitas tarefas. De
acordo com Marcelo (2009) algumas dessas tarefas dizem respeito a conhecer os
alunos, o curriculo e o contexto escolar. E importante que o professor iniciante planeje
adequadamente o curriculo e o ensino. No caso da professora que participou dessa
pesquisa, se deixando observar por duas estudantes do curso de Pedagogia, podemos
reconhecer que a aprendizagem da docéncia ndo se encerra na conclusao dos cursos
de licenciatura, mas deve prosseguir ao longo da carreira. Essa professora mostrou
pela sua atuagao, que os pressupostos tedricos do Projeto Bolsa Alfabetizacao estéo
ajudando na sua pratica no dia a dia na sala de aula e na sua relagdo com seus alunos.

No exercicio cotidiano da docéncia, as multiplas interacbes, que representam
condicionantes diversos para a atuacdo do professor, aparecem relacionadas a
situacdes concretas que ndo séo passiveis de definicbes acabadas e que exigem a
capacidade de enfrentar situacdes transitorias e variaveis.

Compreende-se, por tudo o que foi observado pelas pesquisadoras ao longo do
segundo semestre de 2016, que o Projeto Bolsa Alfabetizagcao corrobora com a ideia
de formacdo docente de Névoa (2008, 2009), Marcelo (2010), e Vaillant e Marcelo
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(2012), no que se refere a defesa de uma formacéo profissional voltada para o contexto
escolar, numa perspectiva de trabalho colaborativo.
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CAPITULO 11
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RESUMO: Este trabalho,
pesquisa que problematiza o lugar ocupado
pela experiéncia no processo de construcéo

recorte de uma

de saberes docentes de professores dos anos
iniciais do ensino fundamental (BATISTA, 2017),
se ocupa especificamente da discusséo sobre
propostas de formagao continuada destinadas
a professores. A questdo que norteia a busca
€ compreender até que ponto tais propostas
constituem-se como espacos de valorizacéo das
experiéncias vividas pelos professores. Estudos
de John Dewey, Jorge Larrosa e Francois Dubet
suscitam reflexdes e oferecem subsidios para
o trabalho interpretativo. Os procedimentos
de coleta, analise e interpretacdo de dados
aproximam-se dos principios da entrevista
compreensiva (KAUFMANN, 2013). No periodo
de junho/2015 a abril/2016 foram realizadas
todas com
professoras darede publicade ensino, formadas

treze entrevistas individuais,

em Pedagogia e com um minimo de quatro

anos de atuacao no magistério dos anos iniciais
do ensino fundamental. Esses profissionais
deixaram claro que sentem necessidade de
problematizar e comunicar suas experiéncias,
talvez mesmo no sentido de perceberem que as
experiéncias somente existem verdadeiramente
namedida em que sdo reconhecidas por outros e
eventualmente partilhadas (DUBET, 1994). Fica
clara a importancia de repensar as propostas
de formacéo docente, de modo a considerar o
professor como alguém que tem o que dizer, e
que necessita dizer, a fim de atribuir sentido ou
falta de sentido (LARROSA, 2014) aquilo que
Ihe acontece diariamente na pratica docente.
Isto aponta para uma perspectiva de formacéo
na e pela experiéncia (DEWEY, 1959, 1971),
que dedique cuidado especial as condicbes que
podem dar um sentido valido as experiéncias
do professor em formacéo.
PALAVRAS-CHAVE: Formacgado continuada.
Experiéncia. Docéncia.

ABSTRACT: This work, which is a cross-
section of a research that problematizes the
place occupied by experience in the process of
building teacher knowledge of teachers of the
initial years of elementary school (BATISTA,
2017), is specifically concerned with the

discussion about proposals for continuing

1 Originalmente publicado no XIll Congresso Nacional de Educacao - EDUCERE. Curitiba: PUCPRess, Editora Uni-

versitaria Champagnat, 2017. p. 1811-1828.
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training for teachers. The question that guides the search is to understand to what
extent these proposals constitute spaces of appreciation of the experiences lived by
the teachers. Studies by John Dewey, Jorge Larrosa and Francois Dubet give rise
to reflections and offer support for interpretive work. The procedures of collection,
analysis and interpretation of data approximate to the principles of the comprehensive
interview (KAUFMANN, 2013). In the period from June/2015 to April/2016, thirteen
individual interviews were conducted, all with teachers from the public school system,
graduated in Pedagogy and with a minimum of four years of teaching experience in
the initial years of elementary education. These professionals have made it clear that
they feel the need to problematize and communicate their experiences, perhaps even
in the sense of realizing that experiences only truly exist to the extent that they are
recognized by others and eventually shared (DUBET, 1994). It is clear that it is important
to rethink teacher training proposals in order to consider the teacher as someone who
has what to say and who needs to say in order to attribute meaning or lack of meaning
(LARROSA, 2014) to what happens to him every day in the teaching practice. This
points to a perspective of training in and by experience (DEWEY, 1959, 1971), which
pays special attention to the conditions that can give valid meaning to the experiences
of the teacher in formation.

KEYWORDS: Continuing training. Experience. Teaching.

11 INTRODUCAO

Por muito tempo deixou de ser considerada a contribuicdo dos proprios professores
da educacao basica na sugestao de caminhos para se pensar a formacao dentro de sua
prépria profissdo. Seus saberes, construidos e reconstruidos pela pratica docente, no
cotidiano das escolas, permaneceram silenciados nas discussées rumo a melhoria da
formacéo de professores. Entretanto, como ja mencionado, as Gltimas décadas foram
marcadas pelo surgimento de propostas e pensamentos voltados para a reforma da
formacao de professores, cujas bases se sustentam na valorizagdo da pratica como
l6cus potencial de formacao e de producéo de saberes docentes (TARDIF; LESSARD;
LAHAYE, 1991; TARDIF, 2000, 2011; NOVOA, 1992, 2009; ZEICHNER, 1992, 2010;
ZABALZA, 2006, 2011; IMBERNON, 2011; FORMOSINHO, 2009) e na valorizagdo
dos professores da escola como praticos capazes de refletir, investigar e produzir
saberes referenciados & sua acdo educativa (STENHOUSE, 1984; LUDKE, 2001;
LUDKE; CRUZ, 2005).

Com foco na formagéao continuada, no Brasil, apesar de surgirem alguns modelos
que procuram abrir espaco para uma concep¢ao ancorada no préprio trabalho
docente (GATTI; BARRETO, 2009), lamentavelmente, por conta dos crescentes
problemas que afetam os nossos cursos de licenciatura, emergem inimeras iniciativas
de formacéo continuada voltadas para o professor da educag¢ao basica, em que a
ideia de aprimoramento profissional se desloca para a de uma formagao de carater
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compensatoério que se destina, ao fim e ao cabo, a preencher lacunas da formacgéo
inicial (GATTI, 2008).

Este trabalho, recorte de uma tese de doutorado que discute o lugar ocupado
pela experiéncia no processo de construcdo de saberes docentes de professores
dos anos iniciais do ensino fundamental, propde uma aproximagdo com 0S Cursos
de formacgéo continuada destinados a esses professores e por eles frequentados,
respondendo a seguinte questao: até que ponto esses cursos constituem-se como
espacos de valorizacdo das experiéncias vividas pelos docentes?

Nessa direcdo, pressupostos teodricos de Dewey, Larrosa e Dubet fornecem
apoio para a perspectiva compreensiva: a formacao docente como um processo de
construcao e reconstrucao da experiéncia (DEWEY, 1971, 1975), como um processo
relacionado as condicdes de possibilidade para o “acontecimento da experiéncia”
(LARROSA, 2011, 2014). E a nocao de que a experiéncia s6 existe verdadeiramente na
medida em que é reconhecida pelos outros, porquanto o que se conhece dela é aquilo
que é dito pelo sujeito (DUBET, 1994). Esses autores, dentro de suas perspectivas
proprias, defendem a capacidade de formacdo ou de transformacéo da experiéncia
para aquele que a vive; e, ainda, a possibilidade de transmissédo de seus efeitos a
outros profissionais em formagao.

2| METODOLOGIA

Esta pesquisa, de carater qualitativo, contou com a participacéo de treze (13)
professoras dos anos iniciais do ensino fundamental. O processo de selecdo dos
sujeitos do estudo seguiu o caminho trilhado por Borges (2004, p. 98), partindo de
um informante, ja conhecido, que indicaria um outro professor como “participante
apropriado” para a pesquisa, tomando por base seus proprios parametros. Foram,
assim, definidos como critérios para a constituicdo da amostra, em nossa pesquisa,
professores que: a) tivessem formacado em Pedagogia; b) lecionassem (ou tivessem
lecionado) nos anos iniciais do ensino fundamental por pelo menos quatro anos; c)
possuissem vinculo com a rede publica de ensino. Assim, a amostra foi constituida
integralmente por professoras mulheres: quatro (4) vinculadas a rede federal de ensino;
duas (2) a rede estadual e, sete (7) pertencentes a rede municipal de ensino. Dez (10)
professoras residem e trabalham no municipio de Juiz de Fora/MG e as demais estao
localizadas no estado do Rio de Janeiro.

Os procedimentos de coleta, analise e interpretacéo dos dados empiricos buscam
uma aproximagao com os principios da “entrevista compreensiva” (KAUFMANN, 2013),
que procura o estreitamento entre a construgdo da teoria e a pesquisa empirica, no
sentido de evitar que o0 pesquisador caia na armadilha do dualismo entre teoria e
empiria. O propédsito de Kaufmann (2013) é que o método possa colocar em evidéncia
a construcao de uma teoria a partir dos dados advindos do campo empirico, movimento
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no qual o trabalho de campo deixa de ser tomado como mera instancia de verificacéo
da teoria para se tornar lugar de seu nascedouro.

Kaufmann (2013) defende que nas interagcdes em campo os dados mais profundos
sédo revelados em situacbes de maior intensidade, mas, especialmente, de maior
naturalidade. Assim, o tom que se buscou durante a realizagcado das entrevistas se
aproximou mais de uma conversa entre iguais do que, por exemplo, de um questionario
administrado de cima para baixo.

Importa assinalar que as professoras, sujeitos da pesquisa, foram identificadas
por nomes de flores preservando-se a letra inicial de seus nomes reais.

As secdes que se seguem apresentam os resultados e a discussdo dos dados
produzidos pelo estudo.

31 CURSOS E ESTRATEGIAS DE FORMACAO CONTINUADA NA VISAO DAS
PROFESSORAS

As professoras entrevistadas mostram a realidade da escola como uma espécie
de “caixa preta” que precisa ser decifrada, quase como uma ideia metaférica que dé
conta do seu papel de educadoras. Nesse sentido, algo notavel no material coletado é
a clareza com a qual elas demonstram a imprescindibilidade de estarem em constante
movimento de busca por aperfeicoamento profissional. Tal imprescindibilidade se
estabelece atrelada, sobretudo, as inumeras dificuldades que surgem no dia a dia da
escola, dentre as quais as mais citadas sao: 1) atendimento a criangas com deficiéncias
(autismo, paralisia cerebral, paraplegia e surdez), na perspectiva da inclusdo; 2)
contato com familias desestruturadas por motivos diversos (pais e/ou irmaos de alunos
envolvidos em crimes, usuarios de drogas, presidiarios); 3) conducao da aprendizagem
de alunos com dificuldades cognitivas e/ou desinteressados; 4) trabalho com turmas
numerosas e com parcela significativa de alunos “indisciplinados”.

Nas situa¢cdes em que precisam agir na busca por “solugdes” para as dificuldades
educacionais, como as acima relacionadas, as professoras langcam mao de diferentes
estratégias: pesquisam o assunto na Internet (artigos cientificos, blogs de especialistas,
experiéncias pedagdgicas bem sucedidas sobre a situacdo de desafio com a qual
se deparam num dado momento); revisitam materiais de leitura disponibilizados no
curso de Pedagogia (sobretudo as professoras mais jovens da amostra); recorrem a
conversas com especialistas de determinada area de interesse; realizam cursos de
especializacdo sobre o tema; participam de grupos de pesquisa ou de estudo. Como
se Vvé, elas vao tecendo seus saberes docentes a partir de multiplas influéncias e
estratégias, das quais a formagao académica representa apenas uma delas.

Os estudos e as pesquisas por elas empreendidas se justificam muito mais no
sentido de manterem os alunos interessados nas aulas, de modo a nao desistirem da
escola. O fato de receberem cada vez mais em suas salas de aula alunos com diversas
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dificuldades (varios tipos de deficiéncia, defasagem de aprendizagem, distor¢do idade/
série, entre outras) tem sido a maior motivacéo para suas buscas por aprimoramento
profissional. Dessa forma, é possivel afirmar que esse movimento revela uma
preocupag¢ao mais voltada para o alcance de um saber utilitario, do que propriamente
para a historia da construcdo dos conceitos fundamentais de determinada area do
conhecimento (SHULMAN, 1987).

Os cursos de formagao continuada oferecidos pelo Ministério da Educacéo ou
mesmo pelas Secretarias de Educagédo merecem destaque nesse rol de estratégias
mobilizadas pelas professoras na busca por aprimoramento de seus conhecimentos
profissionais. S&o cursos oriundos de politicas voltadas para o magistério, portanto,
acessiveis aos professores das redes publicas de ensino. As professoras entrevistadas
gue sao vinculadas a rede federal (Colégios de Aplicacédo das IFES) se referem aos
cursos de formagcdo continuada na perspectiva de formadoras, por conhecerem in
loco o potencial de um Colégio de Aplicacdo como espaco de formacéo docente. Por
ser da natureza desse tipo de instituicao constituir-se como local onde se articulam
e implementam muitas das propostas advindas do governo federal, ndo raramente
essas professoras sao convidadas a ministrar cursos e a participar de discussoes que
normatizam a educacao basica no Brasil.

No que serefere as professoras darede estadual, quando o foco de nossa conversa
era direcionado para os cursos de formacéo oferecidos por esta rede, percebia-se total
descontentamento, como pode ser constatado em trecho do discurso da professora
Margarida: “o Estado tinha algumas coisas, mas deixava muito a desejar. Os cursos
dos quais eu participei ndao me acrescentavam. Cursos fracos, com pessoas que nao
tinham muito conteudo, cursos que, sinceramente, ndo acrescentavam nada.”

Como se sabe, no Brasil, os Estados tém a incumbéncia de assegurar o ensino
fundamental e oferecer, prioritariamente, o ensino médio; a prioridade do ensino
fundamental fica sob a égide dos Municipios. Tal fato, de algum modo, explica a falta
de investimentos e de vontade da referida rede de ensino no que concerne a formagéo
do professor para os anos iniciais do ensino fundamental. Para além dessa questao,
€ importante destacar que a principal funcdo da formacéo continuada é fomentar o
questionamento sobre o conhecimento profissional posto em pratica (NOVOA, 2004,
2009; IMBERNON, 2011; GATTI, 2008; dentre outros). Nesse tocante, como se pode
perceber no discurso da professora Margarida, os cursos deixam a desejar.

Recorremos a critica comumente feita por Névoa relacionada ao entendimento
do que vem a ser a formacao continuada e, mais especificamente, do que venham
a ser cursos dessa natureza. Para o autor, formagcdo continuada corresponde
a instituicdo e a construcdo de praticas de colaboracao e de reflexdo para pensar
o trabalho docente no espago escolar. Quanto a especificidade da critica, ele nao
reconhece, nos cursos, apesar dos discursos indicativos e também afirmativos, uma
valorizagcéao da experiéncia do professor como instrumento de formacé&o. Importa ainda
considerar que, em seu entender, a experiéncia somente é valida se o professor reflete
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sobre a mesma. Portanto, para NOvoa, é a capacidade de reflexao, de colaboracgéo e
de pesquisa dentro da formagéo continuada que pode garantir, com a concretude da
experiéncia, o surgimento de uma escola mais enriquecida. No que tange aos cursos
dessa natureza, Novoa alerta que, ao invés de darmos voz a propostas vinculadas
a possiveis modismos, intituladas, equivocadamente, sob o rétulo de “formacao
continuada”, precisamos valorizar propostas de trabalho em conjunto com o professor,
para que ele possa refletir sobre a sua propria pratica, a fim de ter condicbes de
desenvolver novas praticas, novas formas de trabalho docente, além da capacidade
de tomar decisdes. Sobre isso, Ludke e Cruz (2005) alertam para o risco que pode
representar a conversao da reflexdo em um esfor¢co docente centrado exclusivamente
sobre sua propria experiéncia individual, de forma isolada e distante do universo que
envolve as condicbes nas quais ele proprio e seus alunos estao inseridos. Trata-se
de um alerta que remete ao entendimento de que o saber docente ndo se restringe
a dimensao pratica, porquanto a dimensao teorica desempenha papel fundamental
nessa composicao, ampliando a capacidade de analise e reflexdo do professor para
além do contexto micro de sua atuac&o profissional. E nessa direcdo que as autoras
discorrem sobre as possiveis perdas decorrentes da negligéncia a teoria, podendo
comprometer tanto a reflexdo como a qualidade da pesquisa educacional (LUDKE;
CRUZ, 2005).

Retomando a percepcdo que se tem dos cursos de formagdo continuada, as
professoras vinculadas a rede municipal de ensino, por sua vez, nao apresentam
queixas relacionadas a quantidade e a variedade de cursos que sado oferecidos
pela Secretaria de Educacao a qual pertencem, ou mesmo pelo MEC. Entretanto,
seguindo a linha de pensamento de Névoa, podemos dizer que elas nao participaram
de uma proposta de formacéo continuada, pois parece que os cursos foram pouco
proveitosos e/ou efetivos para que pudessem repensar suas praticas. Os motivos
repousam, sobretudo, no distanciamento entre o que se propde (objetivos do curso) e
as necessidades reais com as quais se deparam na escola, além do desanimo que as
acomete ao tomarem conhecimento do corpo docente responsavel por dinamizar tais
cursos, dada a sua falta de experiéncia com alunos da educacao béasica. No geral, os
depoimentos se assemelham aos destas duas professoras:

Eu fiz o Pacto pela Alfabetizacdo, mas questionava o que fazia la, analisando
textos e avaliagcdes sem nexo. Para mim, o que teria fundamento seria comecar
de nossas angustias, falar das nossas dificuldades, porque dentro da escola vocé
mal consegue conversar com 0s seus colegas. Nesses cursos, eles trazem os
pensadores e eu fico la sem saber o que fazer com a minha aluna paraplégica,
que precisa da minha atencdo, do meu carinho e dos colegas. Eu acho que os
professores precisam ficar atentos e questionar os cursos: “Vai melhorar a minha
pratica?” (Profa. Salvia).

Outra professora corrobora, ao se referir as dificuldades que teve para trabalhar
com um aluno portador de paralisia cerebral:
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Eu fui no ensaio e erro, porque nao achei fontes, a escola nao tinha arquivo nenhum
do trabalho desenvolvido com 0 menino, e as pesquisas que eu tive acesso eram
muito tedricas. A Prefeitura oferece cursos? Oferece. Tedricos! Quem ministra os
cursos? As coordenadoras que fazem mestrado, que sao funcionarias de gabinete,
amaioria delas ndo tem experiéncia cominclusdo. O que elas tém para me oferecer?
Teoria! Teoria eu pego sozinha, eu ndo preciso delas para isso (Prof?. Eufrasia).

Esses depoimentos séo bastante elucidativos no tocante a necessidade premente
que as professoras tém de que suas experiéncias docentes sejam postas em evidéncia
nos cursos que fazem. Assim, em consonancia com a perspectiva defendida por
Novoa, ao serem problematizadas e refletidas, suas experiéncias poderiam contribuir
com o seu desenvolvimento docente e, por conseguinte, com a escola que se quer
reformada. Com efeito, no processo de busca por formagao continuada, as professoras
tendem a valorizar aquilo que apresenta potencial para lhes fornecer saberes praticos,
isto é, passiveis de serem aplicados em sala de aula; notadamente, nos casos em
tela, saberes que Ihes permitam trabalhar na perspectiva da inclusdo do aluno com
deficiéncia.

Outro ponto negativo destacado, associado a esses cursos, € a equipe
pedagdgica responsavel por ministra-los, na maior parte das vezes composta por
profissionais de “gabinete”, desprovidos de saberes docentes absorvidos no dia a
dia da sala de aula da educagéo basica. E compreensivel que profissionais que néo
vivenciam, cotidianamente, a peculiar atmosfera da sala de aula, com seus dilemas,
conflitos e desafios constantes, encontrem dificuldades para problematizar questbes
pedagdgicas e ajudar a pensar em “caminhos” que se mostrem eficazes (ou pelo
menos adequados) para o trabalho do professor dos anos iniciais. Talvez por isso
a percepcao seja de que 0s cursos nao conseguem extrapolar a dimenséao teérica.
De fato, oferecer apenas teoria € muito pouco para essas professoras. Quando a
professora Eufrasia diz que teoria eu pego sozinha, ndo preciso delas para isso,
confirma, em certa medida, determinado posicionamento de Dewey (1904, p. 16): “a
instrucdo em teoria € meramente tedrica, obscura, remota e, portanto, relativamente
inttil para o professor como um professor, a menos que o aluno seja imediatamente
colocado sobre o trabalho de ensinar”. Com isso, Dewey mostra a importancia da
teoria quando associada ao trabalho pratico, exatamente o contrario vivenciado por
essas professoras, que deixam claro em seus depoimentos o ressentimento por nao
conseguirem perceber a ligagdo entre as teorias oferecidas pelo curso e o exercicio
profissional.

41 CONEXAO ENTRE A FORMACAO E AS EXPERIENCIAS DAS PROFESSORAS

Os relatos deixam entrever professoras que fazem experiéncias e que
sentem necessidade de problematiza-las e de comunicéa-las. A professora Salvia é
contundente: o que teria fundamento seria comecgar de nossas angustias, falar das
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nossas dificuldades, porque dentro da escola vocé mal consegue conversar com 0S
seus colegas. Sobre isso, com base em Dewey, recordo que a dindmica da experiéncia
€ semelhante nas criangas e nos adultos, pois ambos sao seres ativos que aprendem
mediante 0 enfrentamento de problemas que surgem nas atividades que venham a
mobilizar seu interesse. Dewey afirma que as crian¢cas nao chegam a escola como
uma tabula rasa a ser preenchida pelo professor. Ao contrario, ao ingressar na
escola, a crianca ja traz consigo impulsos inatos (como a comunicagéo, a construgao,
a curiosidade e a necessidade de aperfeicoar a forma de se exprimir), bem como
os interesses e as atividades de seu lar e da comunidade em que vive. Portanto,
a incumbéncia da educacao consiste em orienta-la, de modo a criar oportunidades
para o aprimoramento da experiéncia. Decerto, nesse contexto, cabe ao professor a
responsabilidade de usar essa “matéria prima”, de modo a orientar as atividades da
crianca em prol de resultados positivos (WESTBROOK, 2014).

Esse quadro pode ser transposto para a realidade dos adultos, no caso, dos
docentes. Os professores, ao ingressarem nos cursos de formacdo continuada,
levam consigo uma “matéria prima” consideravel: experiéncias, praticas pedagogicas,
formacdes anteriores etc. Enfim, sdo pessoas dotadas de “capital a investir’, cada
qual a seu modo. E nesse ponto que reside a maior parte das queixas das professoras
entrevistadas. Elas lamentam que o tom dos cursos néo seja dado a partir da utilizacao
da bagagem que carregam, das experiéncias que acumulam e de possiveis conexdes
entre os conteudos explorados e suas experiéncias.

Para Dewey (1971), a perspectiva progressiva de educacao, tal como parecem
reivindicar as professoras entrevistadas em relacéo aos cursos de formagéao continuada,
depende de experiéncias de vida, rejeitando planejamentos fixos. Dessa forma, na
perspectiva da educacao para e na experiéncia, o bom educador:

Deve estar atento as potencialidades das experiéncias para levar os alunos a novos
campos que pertencem a essas experiéncias e deve usar o conhecimento dessas
potencialidades como critério para a selecdo e organizacao das condigdes que
influenciam na experiéncia presente dos alunos (DEWEY, 1971, p. 79).

Ou seja, fazer a conexao entre a educacgao e as experiéncias é tarefa dificil, exige
mais do educador. Talvez por isso 0s cursos e 0s seus formadores (desvelados no
discurso das professoras) possam preferir limitar-se a propostas e abordagens pouco
ou nada voltadas para aquilo que sabem ou aquilo que querem saber os professores.
Assim, parece interessante parafrasear a questdo da professora Sélvia dirigida aos
colegas professores que venham a pensar na possibilidade de participar de cursos de
formacé&o continuada: vai melhorar a sua pratica?

Sobre a busca por esses cursos e/ou adesdao aos mesmos, a professora Dalia
sublinha outro elemento: a receptividade do professor. Ela relata a ocasiao em que a
coordenacao da escola onde trabalha levou uma professora da Universidade para falar
sobre adicéao e subtracdo. Em principio, Dalia, que computa vinte anos de magistério,
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mostrou-se relutante a ideia de ouvir a professora convidada: Gente, o que eu tenho
mais para aprender sobre adicdo e subtracdo nos anos iniciais? Nada. Entretanto,
conseguiu superar a propria onipoténcia, participou e sentiu-se contemplada pela
experiéncia:

Foi tdo bom, porque ela nos ensinou técnicas. No estado do Rio, por exemplo, usa-
se a técnica de subtracao do “vai 1”. Eu ja tive aluno que fazia desse jeito, mas nao
entendia como era o processo e a professora nos explicou. Quer dizer, é tdo bom
quando a gente aprende algo novo com outra pessoa que traz o conhecimento
(Profa. Dalia).

A professora, embora tenha se mostrado critica em relagdo ao oferecimento
de propostas voltadas para o aprimoramento profissional docente, defende que o
professor seja receptivo a tais propostas. A experiéncia acumulada ao longo da carreira
poderia té-la afastado da possibilidade de vivenciar novas experiéncias (afinal, ela
mesma parecia considerar ndo ter mais nada a aprender sobre o0 ensino de adicao e
subtracdo), contudo, adotando uma postura amadurecida, pode (re)encontrar a sua
condicao de sujeito inacabado que permanece tendo vontade de aprender e sentir-se
Vivo:

A melhor coisa que tem é quando a gente aprende uma coisa diferente, porque as
novidades véo ficando mais escassas, na vida como um todo. Quando vocé sai da
sua zona de conforto, muda de ambiente e alguém te mostra algo que vocé nunca
tinha visto. Isso te da um gas, te da uma vida nova. Pelo menos eu sinto assim, me
sinto viva. Saber que ainda existem muitas coisas que vivendo s6 essa existéncia €
pouco para o tanto que a gente tem que aprender ainda (Prof?. Délia).

A professora Dalia, em seu processo formativo, aponta para a relagado entre
“aprendizagem e vida” ou “experiéncia e vida”. Tal relagao encontra-se muito presente
nos estudos de Dewey e de Larrosa. Para esses autores, colocar a educagao sob
a tutela da experiéncia significa enfatizar sua implicacédo com a vida, sua vitalidade.
Segundo Dewey (1975), vive-se aprendendo, e o que se aprende leva-nos a viver
melhor. Por isso, para o autor, todo o movimento humano em prol da educacéao e da
escola é, sobretudo, associado ao interesse de viver uma vida melhor, mais rica e mais
bela. A vida, nesta perspectiva, &€ progressiva, em constante ampliacdo e ascensao;
cresce na medida em que aumentamos o contetudo da nossa experiéncia, alargando-
lhe o sentido e enriquecendo-a com novas ideias. Nesse sentido, Délia nos fornece
elementos para a compreensdo de que a sua vida se torna melhor quando suas
experiéncias sao ampliadas.

Larrosa (2014), por sua vez, mostra que a experiéncia serve, também, para
afirmar a nossa vontade de viver:

A vida, como a experiéncia, é relacdo: com o mundo, com a linguagem, com o
pensamento, com 0s outros, com nés mesmos, com o que se diz e 0 que se pensa,
com o que dizemos e 0 que pensamos, CoOm 0 que Somos € o0 que fazemos, com
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0 que ja estamos deixando de ser. A vida é a experiéncia da vida, nossa forma
singular de vivé-la (LARROSA, 2014, p. 74).

Assim, quando a entrevistada assume que ganha um gas e se sente viva ao
aprender algo novo, é possivel entrever uma professora que parece ter clareza da
implicacdo da experiéncia em sua vida, e mais, do valor da experiéncia em seu
processo de construcdo de saberes docentes.

Mas o que querem as professoras entrevistadas ao participarem de propostas de
formacé&o continuada? Além de uma aproximacao mais direta com suas necessidades
reais de formacao, pode-se inferir que elas pretendem, também, que suas experiéncias
sejam validadas pelos seus pares. De acordo com Dubet (1994, p. 104), “mesmo
que a experiéncia pretenda ser puramente individual, &€ certo que ela sé existe
verdadeiramente, aos olhos do individuo, na medida em que é reconhecida por outros,
eventualmente partilhada e confirmada por outros”. Sob essa otica, o autor alerta
que a experiéncia individual é pura aporia. Nessa direcdo, os cursos de formacgéao
continuada séo colocados em xeque por esse grupo de professoras: por que nao se
constituem em espacos de criacao para o professor? Por que o ponto de partida e 0
ponto de chegada desses cursos ndo podem ser o intercambio de experiéncias entre
os professores participantes? Sao questionamentos que nos direcionam para alguns
estudos e suas contribui¢es.

Ribetto (2011) propde pensar a formacgéo de professores a partir da experiéncia e
nao como experimento (adverténcia feita por Larrosa). Para a autora, essa perspectiva
implica pensar em um espag¢o menor, no qual os acontecimentos sejam tomados como
“formacao menor”: uma formacgao que se desvela no encontro com o outro, como aquilo
no qual entramos sem saber ao certo o que vamos encontrar, como possibilidade de
convivéncia, como algo que tem um valor coletivo e que possa provocar em nés alguma
transformacao. Para Ribetto (2011), a formacao como possibilidade de “estar juntos”,
longe de buscar harmonia e acordos, revela-se ela mesma ambigua por natureza, um
campo, portanto, proficuo para a formacgéo do professor.

Passeggi (2011) propde as narrativas autobiograficas como um caminho viavel
para a ressignificacdo da experiéncia no contexto da formacdo de formadores.
Partindo da compreensao de que a reflexividade autobiogréfica propicia a quem narra
a possibilidade de abertura para novas experiéncias, a autora conclui que somente
nesta perspectiva € que se pode acolher a ideia da experiéncia em formacéo no seu
sentido duplo: de pratica formadora e de reelaboracao permanente.

Considerando que a acao docente extrapola o dominio de conhecimentos
tedricos, que implica uma atuacao no indeterminado, na incerteza (PERRENOUD,
2001), vivenciar a escola, podendo perceber os conflitos que nela ocorrem, os dilemas
enfrentados e, a0 mesmo tempo, o papel das praticas pedagodgicas na educagao dos
alunos, pode constituir-se em aprendizagem profissional essencial para o professor.
Essa assertiva ganha significado quando associada a contundente colocagdo que
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Bernardete Gatti costuma fazer em suas palestras de que temos um projeto de pais que
ndo cuida da formacéo inicial de professores, gerando um gap, um verdadeiro vazio
nesta etapa da formacéao e, por consequéncia, dando origem a projetos de formacéo
continuada tendenciosamente de carater compensatério. Ou seja, o que tem ocorrido
no Brasil é o surgimento e oferecimento de propostas de formagao continuada que mais
funcionam como prop0ositos formativos que seriam mais da algada da formacao inicial
do que como um espacgo/tempo de reflexao pratico-teorica, de troca de experiéncias
entre os pares, de articulagdo com projetos de trabalho como uma forma de favorecer
o enfrentamento dos problemas da profissdo, enfim, como processo de inovagao
institucional, tal como defende Imbernén (2011).

51 0S “ESPACOS DE CRIACAO” E A PRESENCA DO OUTRO NA FORMAGAO
DOCENTE

Como se vé, o cenario da formacgao continuada em seu formato institucionalizado
se revela problematico, e os dados parecem indicar que o cerne do problema reside
na maneira distante com a qual os cursos se estabelecem em relagcédo a realidade do
professor em sala de aula. Na linha das sugestdes, o discurso da professora Dalia €
representativo dos demais:

Tem professor que acha que a experiéncia é soberana, que pensa: “Ah, eu tenho
tantos anos de magistério, ndo aguento mais ler nada, ndo me da mais nada para
ler”. Conseguir mostrar para esse professor a importancia de estar sempre em
formacéo é um desafio. E tém aqueles outros que so6 teorizam, teorizam, teorizam,
e na hora que véo aplicar na pratica, ndo conseguem. O grande desafio hoje é
conseguir unir essas questoes, a teoria e a pratica, dentro de uma formacao nao sé
académica, mas de uma formacé&o em contexto, a formacéo dentro das Secretarias
de Educacéo, através dos Centros de Formacgao, onde o professor possa falar e
ser ouvido.

Reconhece-se, pois, a importancia da aprendizagem docente ao longo da
profissdo, mesmo para aqueles professores que possam considerar que ja nao ha mais
nada a ser aprendido. Todavia, as professoras questionam o tipo de formagao que os
cursos tém a lhes oferecer. A professora Dalia sugere a “formagé&o em contexto”, o que
para ela representaria um espaco de escuta e de debate das questdes que afligem
os professores em seu trabalho cotidiano com os alunos. Mais uma vez, temos aqui
uma possibilidade de sintonia com o pensamento de N6voa, dependendo, contudo, do
que essa escuta possa proporcionar ao professor. Decerto, para receber o status de
“formacéao continuada” € preciso que exista um movimento de colaboracdo entre os
pares que leve o professor ao indispensavel movimento de reflexividade sobre o seu
trabalho e de valorizacao de suas experiéncias.

A “formacgéo em contexto” (sugestao da professora Dalia: onde o professor possa
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falar e ser ouvido) é uma perspectiva que ha algum tempo vem sendo explorada na
literatura, cuja base se sustenta na ideia de desenvolvimento profissional como um
processo formativo ndo puramente individual, mas, sobretudo, em contexto. Nessa
seara, destaco Oliveira-Formosinho e Kishimoto (2002) pela defesa que fazem quanto
a necessidade de “socializar experiéncias relacionadas a integracado da pesquisa, a
formacao e a pratica pedagogica” (p. 6), a fim de que se possa conhecer e difundir o
pensamento dos professores.

Em alguma medida, a perspectiva da formagdo em contexto remete para o
gue nomeamos de “espacos de criacdo”. Trata-se de espag¢os nos quais o “fazer
experiéncia” e o “narrar experiéncia” sejam suas molas propulsoras. Nesse sentido,
a interpretacao revela que tudo o que o grupo de professoras entrevistadas mais
parece reivindicar € que possam ser consideradas como profissionais que tém o
que dizer. Importa chamar a atencao para tal constatacédo, uma vez que, diante do
contexto prescritivo que tem assolado as escolas (destaque-se a burocratizagcao dos
sistemas educacionais e a tendéncia intervencionista a eles vinculada), cada vez mais
se apresenta como imperativo a existéncia de espacos onde o professor possa ser
criador, respeitado na condicdo de sujeito autbnomo de sua propria pratica, e nao
apenas reprodutor daquilo que se Ihe apresenta. E mais. As situagdes de dominacéo e
de conflito que tém caracterizado o espaco escolar, a0 mesmo tempo em que colocam
em xeque a autonomia do professor, servem de impulsos para ele opor suas convicgoes
pedagdgicas ao sistema (DUBET, 1994) e se afirmar profissionalmente. Entretanto,
analisando sob a 6tica de Dubet, pode-se dizer que a reconstrucdo da experiéncia
em circunstancias adversas, de dominacgao e alienacgao, torna-se um trabalho pesado
e dificil para os professores, uma vez que, quando dominados, ficam privados da
capacidade de unificarem as suas experiéncias e de Ihes atribuirem um sentido mais
autdbnomo. Assim, a troca entre os pares pode ser um caminho valido para que eles
se fortalecam e consigam cooptar as suas experiéncias, dando-lhes um rumo mais
independente. Do quadro esbocado frutifica a questdo: como os cursos de formacéo
continuada se inserem neste contexto?

Quando o foco é posto nas relagdes que sdo estabelecidas nos cursos de
formacao de professores, percebe-se, com base nas entrevistas, que vivemos a era da
pobreza da experiéncia(LARROSA, 2014). Para o autor, essa pobreza esta relacionada
com a falta de tempo, com o excesso de informacé&o, de opinidao e de trabalho, téo
marcantes na vida do homem contemporaneo, mas, também, com a falta do outro,
0 que impossibilita o sujeito narrar a experiéncia. Na perspectiva de Dubet (1994),
a falta do outro impede a experiéncia, ja que, por ser socialmente construida, o que
se conhece dela € aquilo que é dito pelos sujeitos. Na perspectiva de Dewey (1959),
o desenvolvimento da individualidade de cada um esta relacionado ao alargamento
progressivo da experiéncia, que, sendo pessoal, envolve contato e comunicacgao.

Considerando essas perspectivas teoricas, entende-se que seria algo valoroso
para as propostas de formac&o docente considerar o professor como profissional que
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tem o que dizer, e que necessita dizer. Afinal, os professores precisam encontrar uma
lingua que lhes permitam elaborar com outros o sentido ou a falta de sentido daquilo
que |Ihes acontece (LARROSA, 2014). Dessa forma, entende-se que os espacos e
os tempos destinados aos cursos de formacgao de professores, se, de fato, estiverem
voltados para uma formacdo na/pela experiéncia, podem ser potencialmente Uteis
para a busca dos professores por uma “lingua” comum, a fim de elaborarem o sentido
dos acontecimentos que emergem diariamente em sua pratica docente.

O trabalho interpretativo leva a compreenséo de que as professoras enaltecem
0 espaco-tempo destinado ao desenvolvimento profissional docente como o grande
boom para o processo de construcdo de seus saberes docentes e visibilidade dos
mesmos, embora ressintam-se de sua baixa efetividade. A professora Verbena, por
exemplo, ressalta que a presenca do outro pode propiciar o confronto de ideias,
como provocativo para a passagem dos conhecimentos tacitos a saber articulado e
sistematico, passivel de comunicacéo e discussdo na comunidade de pares (ROLDAO,
2007). Assim ela se expressa:

A experiéncia de estar com o meu parceiro de trabalho me ensina muito. O meu
parceiro me fala: “Vocé esta propondo esse tipo de atividade? Eu acho que néo vai
dar certo.” Eu penso: “Como ele esta falando que ndo vai dar certo?” Entédo, comeco
a discutir com o outro e vou dando razao para aquilo que fiz. Comeco a confrontar
aquilo que a minha experiéncia me provoca a responder naquele momento e a
experiéncia do outro também. Nesse confronto, posso ampliar aquilo que penso
sobre o assunto, a partir da minha experiéncia (Profé. Verbena).

Observe que é no confronto de ideias, provocado por uma observacgao feita por
um colega, que a professora Verbena amplia o seu conhecimento sobre determinado
assunto ou, de acordo com Roldao (2007), constréi um saber sistematizado, passivel
de comunicacéo. Ela usa a sua disposicao de dialogo e abertura para se langar a outros
colegas e, a partir de sua capacidade intelectual, estabelece ligacado entre 0 antes e
o depois (DEWEY, 1959), entre aquilo que pensava e aquilo que seu colega a leva
a pensar. Ou seja, ela estabelece relacdes entre situagdes, posicoes e concepcoes,
numa combinagdo entre o tentar e o sofrer as consequéncias desse tentar e, nesse
movimento, adquire conhecimento e até mesmo produz um novo conhecimento. Em
relacdo a producao tedrica pelo professor, Verbena ressalta a importancia do papel do
outro: “O professor precisa que alguém diga a ele que esta fazendo uma teoria, porque
ele ndo costuma se assumir como produtor”. Em suma, pode-se dizer que o movimento
feito por Verbena, no exemplo dado, €, em sua esséncia, a experiéncia: ao alcanga-la,
a transforma (LARROSA, 2014). Dai a importancia que sejam criadas condi¢des para
que os professores possam se encontrar €, no encontro, exercitar a colaboracdo com
seus pares, a comunicacao e a escuta de experiéncias vividas; um espagco onde 0s
professores exercitem a reflexao sobre suas praticas e suas experiéncias, sobre 0 uso
de teorias e, quica, construam uma lingua que nao pareca vazia, mas que se torne
pronunciavel para e entre eles.
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6 | CONSIDERACOES FINAIS

Apesar dos esforgcos que vimos acompanhando no Brasil relativos a formagéao
continuada de professores, representados, sobretudo, pela criagdo de um conjunto de
programas, a interpretacao aponta que tais propostas se apresentam distantes de se
constituirem para os docentes como “espacos de criacdo”, nos quais as experiéncias
vividas por eles no “chdo da escola” encontrem o seu lugar.

As discussbes aqui empreendidas levam a compreensao de que precisamos
de uma formacgéo continuada que desenvolva um paradigma colaborativo entre os
professores, em que a pratica e ateoria por eles vivida sejam comunicadas (IMBERNON,
2011). Enfim, as professoras expressam preocupag¢des que nos mostram como ainda
precisamos melhorar em termos de propostas de formagcao docente que promovam
reflexdo sobre as praticas pedagogicas (SCHON, 1983, 1992), que auxiliem o professor
a desenvolver conhecimentos que compdem a base para a docéncia (SHULMAN,
1987), a efetivar uma equilibracéo inteligente entre eles (ROLDAO, 2005) e a construir
com seus pares uma lingua que torne possivel a atribuicdo de sentido (LARROSA,
2014) ao que Ihes acontece em suas praticas pedagodgicas.

Da percepcéo que as professoras nutrem em relagdo aos cursos de formagao
docente, é possivel compreender que estamos distantes da perspectiva de uma
formacéo na e pela experiéncia (DEWEY), ao que tudo indica, por elas reivindicada.
Isso requereria dos formadores que atuam nesses cursos, por exemplo, “selecionar
coisas que, no ambito das experiéncias existentes, possuam a potencialidade de
apresentar novos problemas que, ao estimular novas formas de observacdo e
julgamento, ampliarédo a area para experiéncias futuras” (DEWEY, 1971, p. 78). Na
perspectiva deweyana, caberia aos formadores uma preocupacao constante com a
conectividade no processo de desenvolvimento profissional dos professores, de tal
modo que as novas experiéncias pudessem estar conectadas com as experiéncias
mais antigas deles. Esse desafio reside na educagdo progressiva, abordagem
amplamente defendida por Dewey. Se para ele a educagcdo deve ser um processo
de construgcdo e reconstrugdo da experiéncia, torna-se essencial para aquele que
conduz o desenvolvimento da aprendizagem munir-se de ferramentas para dedicar
um cuidado especial as condi¢ées que podem dar um sentido valido as experiéncias
daquele que aprende.

Como vimos, quando o assunto € aquilo que sabem os professores que ensinam
bem, o discurso ndo pode se limitar a qualquer conhecimento, a qualquer pratica ou a
qualquer formacgao. A formacgao continuada de professores da educacgéo basica precisa
ser repensada, de forma a colaborar para a construcdo de uma escola que se efetive
como instituicdo social que faca a diferenca na vida de criancgas e jovens.
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CAPITULO 12

A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES
DA EJA: UMA REFLEXAO SOBRE AS PRATICAS

Severina Ferreira de Lima
Secretaria de Educacao do Estado de PE

Recife-PE

Marcia Cristina Araujo Lustosa Silva
Universidad Columbia Del Paraguay
Recife-PE

RESUMO: No contexto da sociedade atual, ha
um consenso sobre o papel preponderante que
os professores sao convocados a desempenhar,
na construcdo de um novo paradigma
educacional. Essa nova forma de compreender
a educacao exige dos professores processos
de mudancas na formacéo inicial e continuada,
objetivando uma elevacéo do nivel de qualidade
da educacao. Assim sendo, torna-se necessario
que os professores compreendam os fenébmenos
que mediam 0 processo ensino-aprendizagem
na educacgao de jovens e adultos, tomando como
referéncia o processo da formacéao continuada,
estabelecendo articulagado entre teoria e pratica,
desvendando possibilidades de inovacgbes
para o trabalho docente com estudantes da
EJA. Nesta 6tica, o suporte teérico defendido
por Freire (1996), Granville (2006), Imbernén
(2009), Perrenoud (2002), Tardif (2010), entre
outros, permitiu identificar a necessidade
de redimensionamento, nas concepgbOes e
praticas desses professores. Todavia, para
alcanca-las, a formagdo continuada devera
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assumir o formato de estudos sistematicos e
coletivos, para distanciar-se da mera aplicacéo
de técnicas e reprodugao mecanica de saberes.
A orientagdo metodologica consistiu numa
pesquisa de abordagem mista, qualitativa e
quantitativa. Na coleta de dados, com base
em inquéritos por questionario, as respostas
originaram categorias de analise, formalizando
os resultados da pesquisa. Conclui-se que 0s
professores da EJA percebem a importancia
da formac&o continuada para a mudanca de
concepgoes e praticas. Contudo, é necessario
aprofundar o envolvimento desses professores
nas formacdes da EJA, de forma a contribuir
para a transformacédo das praticas e o
desenvolvimento profissional.
PALAVRAS-CHAVE: Formacdo Continuada;
Educacéo de Jovens e Adultos; Professores da
EJA.

ABSTRACT :
society, there is a consensus on the key role that
teachers are invited to play in the construction
of a new educational paradigm. This new way of
understanding the education requires teachers
change processes in initial and continuing

In the context of the current

training, aiming to increase the level of quality
of education. Thus, it is necessary for teachers
located and understand the phenomena that
measured the teaching-learning process in the
education of young people and adults, taking as
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reference the process of continuing education, establishing links between theory and
practice, unveiling possibilities of innovations for the teaching work with students of EJA.
In this perspective, the theoretical support defended by Freire (1996), Granville (2006),
Imbernon (2009), Perrenoud (2002), Tardif (2010), among others, have identified the
need for resizing in the conceptions and practices of the teachers. However to reach
them, continued training should take the format of systematic studies and collective, to
distance themselves from the mere application of technical and mechanical reproduction
of knowledge. The methodological guidance consisted of a exploratory research of
qualitative and quantitative approach, whose data was collected using questionnaires.
The responses originated categories of analysis, formalizing the search results.We
can conclude that EJA teachers assume the importance of continuing education for the
changing of conception sand practices. However, it is necessary to deepen teachers
involvement in adult education courses, in order to contribute to the transformation of
practices and professional development.

KEYWORDS: Continuing Education; education of young people and adults; EJA
teachers.

11 INTRODUCAO

Com as mudangas educacionais ocorridas no contexto da sociedade atual, a
formacdo continuada dos professores vem assumindo posicdo de destaque nas
discussodes relativas as politicas publicas.

Quando essas discussbes dizem respeito especificamente a formagcao dos
professores da EJA (Educacao de Jovens e Adultos), aos problemas e desafios ja
existentes, acrescente-se a falta de uma formacéo especifica para os profissionais
que ja atuam, ou deverdo atuar nessa modalidade de ensino, ponderando sobre que
caminhos seguir.

Na opinido de Ribeiro (1998), a falta de uma formacéo especifica para docéncia
na EJA, faz com que haja a transposi¢ao didatica do ensino fundamental de criangcas
e adolescentes para o trabalho docente com jovens e adultos. Essa realidade do
trabalho docente mostra que:

“improvisados professores que se propdem ou se impdem a alfabetizar ou trabalhar
com EJA, ndo tem a qualificacao especial para tal. S&o em sua maioria, professores
improvisados. Vao contra o principio de Emilia Ferreiro e Vygotsky de que alfabetizar
€ um ato de conhecimento e, portanto uma tarefa complexa, demorada e exige uma
competéncia e compromisso de profissionais preparados para tal” (Moura 2001 p.
98).

Assim sendo, a especificidade do trabalho do professor com a EJA, requer um
novo olhar para a sua formagao, uma vez que é este profissional que realiza o0 processo
de mediacéo entre o estudante e o saber sistematizado. Para que a aprendizagem
se efetive, o professor necessita apropriar-se das condi¢cbes social e histérica dos

estudantes e dele proprio, pois ambos ocupam uma condicdo no mundo do trabalho
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contemporaneo.

Diante disso Macario (2001) conduz a discussdo de que as aprendizagens
apresentadas pelos estudantes precisam ser consideradas, mesmo que estes nao
tenham vivenciado uma trajetéria de escolarizagéo sistematica através da escola. Nao
se deve esquecer que esse estudante detém uma experiéncia de vida e de trabalho
gue necessitam ser incluidas no contexto da sala de aula. Assim, o reconhecimento
dos saberes construidos socialmente pelos estudantes por parte do professor,
estimulara o processo de construgcéo do estudante denominado por Pinto (2005, p. 21)
de “encontro de consciéncias no ato da aprendizagem?”, ou seja, a conexao de saberes
ja construidos com outros novos conhecimentos.

Nesse sentido, observa-se que escolarizar jovens e adultos trabalhadores, seja na
alfabetizacéao, no nivel fundamental, ou no médio, nao é fazer adaptacao ou reproducao
do ensino, mas desenvolver atividades pedagdgicas e metodoldgicas especificas,
para alcancgar as necessidades e possiveis lacunas cognitivas dos estudantes dessa
modalidade de ensino.

Recorrendo a visdao de Moura (2001), observa-se que a docéncia na EJA ndo é
um processo facil, pois exige do professor, a competéncia de aliar a sua pratica um
suporte tedrico, uma analise critica e politica da realidade, em consonancia com a
problematizacédo dos conteudos a serem trabalhados.

Essa nova exigéncia na competéncia do professor vai desmistificar a ideia de que
qualquer pessoa que saiba ler e escrever podera ser professor de jovens e adultos.

Para um profissional atuar nessa modalidade de ensino, precisa esta habilitado
com a formacéo inicial adequada e também prestar concurso ou selecéo publica de
acordo com a LDB (1996), que em seu artigo 67 determina: “ingresso exclusivamente
por concurso publico de provas e titulos, aperfeicoamento profissional continuado,
inclusive com licenciamento periddico remunerado para esse fim”.

Neste sentido, observa-se que a LDB da o respaldo legal a formacao dos
professores, como também considera que o ingresso dos mesmos na esfera publica
sO devera acontecer através de concurso publico.

Mesmo garantido em lei, o processo de formacédo inicial e principalmente
continuada especifica para a educacao de jovens e adultos, continua a representar
um dos maiores desafios para a educacao e para os professores, visto que a néao
efetivacdo de uma formacéo continuada especifica, leva o professor a improvisar a
pratica pedagogica e a construir os conhecimentos desarticulados e sem consisténcia.

Para reverter esse processo de improvisagéo, transformando as dificuldades em
alternativas sobre os saberes da pratica pedagogica para atuar com os estudantes da
EJA, se faz necessario politicas e acdes efetivas em uma formagcao que busque as
especificidades da educacéo de jovens e adultos, relacionando-as com as ideias de
Freire (1975), que em toda a sua trajetoria educacional, enfatizou o importante papel
da praxis, ou seja, da pratica pedagodgica reflexiva na perspectiva de transformacéo da
realidade, na defesa de uma educacgao que desenvolva nos jovens e adultos atitudes
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de co-participagao frente a descoberta do conhecimento.
Ele situava a praxis como elemento decisivo para a mudancga, ressaltando que o
processo teoria e pratica jamais deverao se dissociar, pois:

“Praxis na qual a acao e a reflexao, solitarias se iluminam constante e mutuamente.
Na qual a pratica, implicando na teoria da qual n&o se separa, implica numa postura
de quem busca o saber, e ndo de quem passivamente o recebe” (Freire, 1975, p.
80).

Pensar sobre a pratica € uma das primeiras evidéncias mais significativas de
melhora-la, visto que é na relacao dialética acao-reflexao que o processo educativo
tende a se enriquecer na sala de aula, e conforme Gutierrez (1998, p. 106), “Nem a
acao excessiva e mecanizada, nem a mais encantadora teoria conscientizadora levam
a verdadeira praxis.”.

A praxis verdadeira se estabelece no movimento constante da teoria a pratica,
e desta a uma nova pratica, porém no trabalho dos professores da EJA, parece ficar
transparente a dissociacao entre elas, como também na prépria formacgao do professor
seja ela inicial ou continuada. Analisando a formacao inicial no nivel Normal Médio
e do curso de Pedagogia em Pernambuco, percebe-se que a estrutura curricular dos
referidos cursos, mantém a separacéo entre os componentes curriculares tedricos e
praticos. Sobre essa percepc¢ao, tem-se o0 seguinte posicionamento.

“O papel da formacéo, principalmente da inicial, € concebido como o de favorecer
a aquisicdo dos conhecimentos acumulados, estimular o contato com autores
considerados classicos ou de renome, sem se preocupar diretamente em modificar
ou fornecer instrumentos para a intervencdo na pratica educacional” (Candau &
Lelis, 1996, p.57).

Corroborando com as ideias das autoras sobre a relevancia da formacao dos
professores observa-se que a pratica é privilegiada em detrimento da teoria, e essa
vertente também se revela presente nos encontros de formagé&o continuada, justificando
o interesse dos professores para o desenvolvimento dessa formagcéo muitas vezes
em formato de oficina, mas ha que se ter o entendimento de que nessa forma de
organizagcao a concepcao teorica se esvazia, e a pratica passa a ser o eixo norteador
de todo o processo da formagao.

De acordo com a analise de Candau e Lelis (1996), quando essa tendéncia se
faz presente na formacao continuada, o que podera ocorrer € a justaposicao da teoria
e da pratica, mas sem existir vinculo entre elas.

Numa perspectiva de unidade, esses dois aspectos deverdo ser trabalhados
simultaneamente, pois caso contrario ndo havera uma praxis verdadeira, que na
concepcao de Freire (1975) se constituira na reflexdo critica do professor sobre a
pratica, na busca de transformacéo da realidade, distanciando-se da préatica como
atividade mecanica.
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Assim sendo, o trabalho desenvolvido se enriquecera, transformando a pratica
descontextualizada em pratica conscientizadora, pois teoria e pratica deverdao ser
entendidas pelos professores como categorias inseparaveis.

Nessa 6tica, torna-se essencial como forma de oportunidade para o professor
incorporar conhecimentos que os auxiliardo na consolidacdo de uma base tedrica
ja assimilada ao longo da formacédo docente com a continuidade na sua formacgao
profissional. Tardif, Lessard e Lahaye (1991), definem que o saber docente é um
saber plural, originado da formacéo profissional dos saberes dos componentes, dos
saberes curriculares, e dos saberes da sua experiéncia profissional.

Na concepcéo desses tedricos, esses saberes devem ser agregados a pratica
docente, estabelecendo-se a partir de entdo diversos niveis de relacédo, no sentido de
promover a relacéo teoria e pratica.

Dentre esses saberes destaca-se a experiéncia, porque essa construgcado se
origina da pratica cotidiana e da vivéncia individual e coletiva dos professores, ou
seja, sao validados pelo trabalho cotidiano, constituindo-se num saber fazer e que
Perrenoud (2000), entende como esquemas que permitirdo o desenvolvimento de
praticas ajustadas a situa¢des sempre renovadas. Essa proposta é diferente da relacéo
que se estabelece entre professor e 0 saber imposto pela instituicao formadora, sem
a participacao efetiva deles e dos formadores, sobre os conteudos ao qual Bourdieu
(1974, p.74) denomina de “relacao de exterioridade.”

Desenvolvida a partir desse pressuposto, a formacéo cumprird apenas o seu
carater de obrigatoriedade, n&o considerando as necessidades reais do grupo de
professores, nem a realidade das escolas e dos estudantes, principalmente os da
rede publica de ensino.

2| PROFESSORES REFLEXIVOS NA EJA: UM CAMINHO A SER TRACADO

A perspectiva de uma formacéo do professor reflexivo vem se consolidando no
contexto educacional, apesar de algumas criticas contra essa proposta, e da dificuldade
de pbr em pratica um novo paradigma com agdes voltadas a essa transformacéo.

Esse modelo trata da superacédo pelos professores de uma viséo linear e
mecanica, entre o conhecimento técnico-cientifico historicamente construido e a
pratica pedagdgica.

Ampliando esse debate do percurso reflexivo Schon (1995), destaca a importancia
da analise histérica do desenvolvimento da profissao docente, e Alarcado (2003)
também contribui quando afirma que a formacé&o dos professores, devera contemplar
a capacidade de pensamento e reflexdo que caracteriza todo ser humano.

A trajetoria de formacédo de professores como profissionais reflexivos, implica
num processo permanente de conhecimento na acgao, reflexdo na acao e reflexéo
sobre a acéo.

Essa constru¢ao do conhecimento dos professores devera ser entremeada pelo
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saber resultante da sua pratica cotidiana, manifestando um conhecimento espontaneo,
intuitivo e de carater experimental, uma vez que a reflexdo na acéo esta intimamente
vinculada a agcao presente, por vezes constituindo-se em momento de pausa na acao
para refletir e reordenar o que esta pondo em prética.

Ainda corroborando com as ideias de Schon (1995), é a partir desse momento
que se pode constatar a compreenséo sobre a realidade, e fazer inferéncias sobre
acoes futuras.

Entendida nessa oOtica a concepcdo de professor reflexivo, baseia-se na
consciéncia da capacidade de pensamento que distingue o ser humano como criativo,
e ndo como simples reprodutor de ideias e praticas. Considerando que mesmo agindo
de forma inteligente e flexivel a partir de sua sensibilidade, essa consciéncia deve
incluir também a capacidade profissional do homem, que parece ser marcada de
incertezas e imprevisto.

Percebe-se que apesar da capacidade reflexiva do ser humano ser inata, se faz
necessaria situagao e contexto que favorecam o seu desenvolvimento.

Todavia os professores em sua pratica diaria parecem demonstrar dificuldades
para por em acdao 0os mecanismos reflexivos, e este fato estende-se também aos
estudantes, sejam eles adolescentes ou adultos, devido a cultura da educacao
tradicional que por um longo tempo perdurou no sistema educacional brasileiro. Devido
aslacunas originadas nesse modelo de educacéo, necessita esfor¢os para o surgimento
de novas articulagdes cognitivas, demandando por sua vez persisténcia e vontade de
inovar, criando-se a partir dai, modelos e espacos de formagdo continuada para a
EJA, baseadas no didlogo e na troca de experiéncias. Nessa linha de pensamento,
Schon (1995), defende a utilizacdo do que ele denomina metaforicamente de “triplo
dialogo”, ou seja, um dialogo consigo proprio, com os outros, incluindo os que antes
de nds construiram conhecimentos que s&o referéncia. Assim, a formacgéao continuada
dos professores da EJA, assumira um planejamento com nivel conceitual explicativo
e critico, possibilitando aos professores participantes da formagdo continuada, um
pensar e um agir de maneira sistematica, autbnoma e contextualizada na sala de aula,
espaco privilegiado do trabalho docente.

Vale ressaltar que essa perspectiva exige na pratica pedagogica cotidiana, um
dialogo que ndo devera acomodar-se a um nivel somente descritivo, que por sua vez
favorece a execugao de um trabalho extremamente pobre e sem aplicabilidade pratica.

Para a concretizacdo da pratica reflexiva é preciso que o processo reflexivo seja
norteador do trabalho diario do professor da EJA, implicando no modo especifico
de entender o processo de formacado e de construcbes dos estudantes, conforme
foi ressaltado por Freire (1996). Esse modelo somente se concretizara no exercicio
permanente da reflexdo sobre a pratica, considerando que esse olhar reflexivo sobre
a pratica se constitui em saberes necessarios e indispensaveis a acao educativa do
professor.

Avalorizacéo dareflexdo como elemento potencializador das praticas pedagogicas
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e do desenvolvimento pessoal e profissional, tem sido alvo da investiga¢cao de muitos
tedricos na atual sociedade da informacgao, devido ao reconhecimento da importancia
da formagédo continuada como estratégia para modificar o papel do professor como
mero transmissor de conhecimentos, e delinear caminhos para uma formacéao
continuada caracterizada pela praxis critica, € nessa busca verificam-se diferentes
estagios qualitativos, diferentemente da praxis comum, que é baseada no senso
comum e tem carater imediato, espontaneo e utilitario. Aquela caracteriza-se por seu
carater inovador, produtivo e transformador, onde todos esses elementos articulam-se,
e consideram o movimento de transformacéao da realidade visto que:

“A teoria tem de sair de si mesma €, em primeiro lugar, tem de ser assimilada
pelos que vao ocasionar com seus atos reais, efetivos, tal transformacéo. Entre a
teoria e a atividade pratica transformadora, se insere um trabalho de educacao das
consciéncias, de organizagcdo dos meios materiais e planos concretos de agao:
tudo isso como passagem indispensavel para desenvolver agdes reais, efetivas”
(Vazquez, 1986, p. 207).

De acordo com a citacdo do autor, interpretar ndo se resume em apenas
transformar a realidade, exige também ampliacéo de conceitos e mudancga de atitude,
visto que a praxis além de se constituir em ac&o material transformadora, esta ligada
a objetivos concretos.

Ela ndo existe como acdo puramente material, pois contém finalidades e
conhecimentos especificos que distingue toda a atividade tedrica. Com essa
compreensdo o conhecimento s6 € Gtil na medida em que baseado nele, 0 homem
pode transformar a realidade da qual faz parte e atuar na mesma significativamente,
apesar das contradicdes que nela se faz presente. Nas diferentes tendéncias que
acompanham a formac&o dos professores, estdo presentes diferentes visbes de
homem, de mundo, de sociedade e de praticas.

Dentro das tendéncias da formacao docente, o contexto educacional brasileiro
conta com as ideias de Freire (1996), um dos pensadores que mais chama a atencao
para a necessidade de uma praxis comprometida, reflexiva, e dialégica quando aborda
o trabalho docente com jovens e adultos, mostrando que o professor dessa modalidade
de ensino precisa desenvolver outras habilidades além das habituais, ou seja, nao
deve somente dominar contetdos, mas conhecé-los em profundidade e ser capaz de
mobiliza-los conforme as situacdes e necessidades da realidade da sala de aula.

Face ao exposto é fundamental ao docente, saber que o suporte para sua pratica
sao as teorias, visto que a auséncia do conhecimento teérico dificulta o sucesso diante
de situagdes imprevistas, e de incerteza que muitas vezes permeia o exercicio docente.

Vale salientar que a teoria sem o foco na realidade pratica, e sem a aquisicéo de
competéncias que possibilite ao professor sua utilizacdo na acao, tende a se tornar
um conhecimento apenas para responder as demandas da formacdo inicial, néo
apresentando por sua vez estratégias nem alternativas praticas para o cotidiano da
sala de aula, dai a importancia do dialogo e da reflexao na prética.
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Porisso, ao se tragcar novos caminhos para a formagao continuada dos professores
da EJA, deve-se priorizar uma visdo alternativa dessa formagao, tornando-a mais
detalhada e interpretativa, explicando seu verdadeiro sentido, e a pesquisa pode ser
um arcabouco para analise critica da pratica, transformando o fazer pedagogico, no
processo de ensinar e de aprender.

Dessa maneira, a reflexdo na acédo da pratica pedagdgica encaminhara os
professores da EJA a autonomia na sua pratica, seguindo as categorias tedricas, a
exemplo do conjunto de concepcbes e de técnicas pré-estabelecidas, construindo
caminhos para o enfrentamento da complexidade, da incerteza e da instabilidade que
acompanham a realidade do trabalho docente. Seguindo esse raciocinio, ressalta-se
que:

“No mundo real da pratica, problemas n&o séo apresentados ao profissional como
dados, mas construidos a partir de elementos das situacées problematicas os
quais séo enigmaticos, inquietantes e incertos” (Schon,1995, p. 40).

O pensamento do autor enfatiza a complexidade do trabalho docente, que na
realidade envolve tanto o conhecimento tedrico, quanto o conhecimento pratico,
além da brevidade de suas acdes. Os professores sao reconhecidos pela sociedade
como profissionais que refletem e examinam a sua pratica no sentido de romper
com concepcgOes tradicionais que engessam 0 ensino, e predominam ainda hoje na
formacao docente.

Por isso € importante que a formacdo continuada dos professores da EJA,
prime pelo desenvolvimento de uma visdo diferente sobre a relacdo teoria e pratica,
estabelecendo uma concepgao critica do trabalho, rompendo com as propostas
conservadoras que em nada contribuem para a transformacdo de um modelo de
educacdo baseado na racionalidade técnica, sem reflexdo, para a possibilidade
de iniciativas que se inspirem na racionalidade critica orientando as praticas dos
professores.

O aprofundamento do conhecimento € necessario a profissao docente, pois € ele
que propiciara a criagao de intervengdes inovadoras para o cotidiano da sala de aula e
para a constru¢ao do processo ensino-aprendizagem dos estudantes, na tentativa de
alcancar as novas exigéncias postas pela sociedade para a educagao.

Nesse sentido sé&o relevantes as contribuicbes de Schon (1995) no campo da
formacao dos professores, tanto é que as suas ideias foram difundidas e apropriadas
por pessoas diversas e em diversos paises do mundo, na perspectiva de questionar a
formacao dos professores, de modo que esta se desenvolva a partir da necessidade
de se formar professores que va além da competéncia técnica, ou seja, profissionais
cuja acao possibilite atuar em situa¢des adversas, entendendo a educagao e o ensino
como prética social, considerando contextos especificos e historicamente construidos
e situados como as escolas publicas do nosso pais.

No entanto, apesar dessarelevancia, Zeichner (1993), Pimenta (2000) e Contreras
(1997), tecem uma analise critica sobre a epistemologia da pratica desenvolvida na
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perspectiva da reflexdo, como também da contribuicdo da mesma para a valorizagcéo
da profissdo docente, porém alertam para que o conceito professor reflexivo nao se
torne apenas modismo, e apenas permane¢a no campo da retorica.

O mesmo deve ser compreendido e valorizado como a compreensao do
conhecimento em situacéo, a partir do qual os professores constroem conhecimentos,
conscientes de que as suas praticas e as da escola, coletivamente contextualizadas
como objeto de analise, possibilitardao a escola tornar-se um espaco de formacgéo
continua e de busca permanente de desenvolvimento de competéncias, permitindo
a superacao dos limites do conceito de professor reflexivo, afirmando-o como um
conceito politico epistemolégico, implicando acompanhamento especifico para sua
efetivacédo e também tomando como referéncia as condi¢des concretas da escola e as
desigualdades da sociedade atual.

31 O GRANDE DESAFIO DA EJA: CONSIDERACOES

O grande desafio da EJA no contexto da sociedade atual, é portanto, romper
com concepgdes assistencialistas de educacgéo, pondo a parte praticas pedagoégicas
de carater compensatoério e descontextualizado, avangando para o horizonte de uma
educacao emancipatoria, que atenda as expectativas dos estudantes jovens e adultos.

Assim sendo, é fundamental que todos os envolvidos, de forma direta ou indireta
neste processo, assumam 0S Seus espacos, reconhecendo as limitagdes presentes
no atual contexto, revertendo-as, investindo na qualidade da formacé&o continuada dos
professores da EJA, visto que esta modalidade de ensino tem, legalmente, um carater
proprio de pratica pedagogica.

Nesse sentido, todos os agentes educativos envolvidos na EJA devem
conscientizar-se de que a formacdo dos professores deve ser entendida e aplicada
como uma forma de desenvolvimento humano, um processo solidario, assumida
e aprofundada, no que se refere a docéncia, a partir de uma formacao continuada
que potencialize ndo apenas a qualidade da modalidade EJA, mas igualmente o
desenvolvimento de professores e alunos da mesma. Assim, os professores seréao
privilegiados como atores e autores do processo de formagéo, ou seja, reabilita-se
uma epistemologia do agir profissional (Schon, 1983).

Essa maneira de compreender e elaborar a formacgao continuada dos professores
da EJA, é marcada pela singularidade das situacdes localmente contextualizada que
os professores experimentam no seu cotidiano profissional e, como tal, devera também
ser privilegiada n&o s6 na formagao inicial, como também na formagdo continuada
dessa modalidade da Educacéo Basica.
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CAPITULO 13
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RESUMO: No momento atual, o crescimento
da Educacdo a Distancia -EaD atende
outros direcionamentos, sendo que a oferta,
anteriormente, tinha forte vinculacdo somente
ao ensino, sendo que agora comeca a
caminhar para a pesquisa e extensédo. Cabe as
universidades publicas e privadas investir em
pesquisa com aluno de EaD e inserir programas
de iniciagdo cientifica nessa modalidade. No
tocante aos cursos de formacgao de professores
na EaD comegam a consolidar agdes de
pesquisas e extensdo. As discussbes aqui
expostas, decorrem de um braco do projeto
“Professor seu lugar é aqui EaD: estudos
mediados pelas tecnologias sobre a formacao,
trabalho e préaticas pedagbgicas no espaco
escolar. O recorte apresentado, recai sobre
as atividades de iniciacao cientifica em cursos
de licenciatura a disténcia que tem como fim,
implantar a pesquisa na EaD em uma instituicao
privada. Esse projeto conta com o envolvimento
de alunos dos cursos de licenciaturas em
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Pedagogia, Matematica e Geografia de diversas
regides do pais, sendo todo realizado pela
mediac&o no Ambiente Virtual de Aprendizagem.
Desenvolve-se médulos que contemplam o que
€ ser pesquisador, 0 que é pesquisa, passos
e etapas da pesquisa, instrumentos, coleta e
andlise de dados. O atendimento ao estudante
de iniciacao cientifica é realizado por meio das
tecnologias da informacéo e da comunicacgéo.
Os resultados
necessidade de se consolidar a iniciacéo

primeiros demonstram a
cientifica também na EaD.
PALAVRAS-CHAVE: Formacéo de professores.
Iniciacdo cientifica. Educacéo a distancia.

ABSRACT: At the present time, the growth
of Distance Education (EAD) serves other
directions, and the supply, previously, had a
strong connection only to teaching, and now
begins to move towards research and extension.
It is up to the public and private universities to
invest in research with students of EaD and
to insert programs of scientific initiation in this
modality. With regard to teacher training courses
in the EaD, they begin to consolidate research
The discussions
presented here derive from an arm of the

and extension activities.

project “Professor his place is here EaD: studies
mediated by technologies on training, work and
pedagogical practices in the school space. The
cut presented, falls on the activities of scientific

Capitulo 13




initiation in undergraduate courses the distance that has as purpose, to implant the
research in the EaD in a private institution. This project counts on the involvement
of undergraduate students in Pedagogy, Mathematics and Geography from various
regions of the country, all of which is done through mediation in the Virtual Learning
Environment. It is developed in modules that contemplate what it is to be a researcher,
what is research, steps and stages of research, instruments, collection and analysis of
data. The service to the student of scientific initiation is carried out through information
and communication technologies . The first results demonstrate the need to consolidate
scientific initiation in EAD as well.

KEYWORDS: Teacher training. Scientific research. Distance education.

INTRODUGCAO

O ensino superior na modalidade a distancia expandiu acentuadamente a partir
dos anos 2000. A oferta tanto de instituicdes publicas como privadas, estende-se a
cursos de licenciatura, bacharelados e gestéo. Depois de um momento de euforia para
ingresso e oferta de cursos a distancia caminhamos, ainda que aparentemente para
certa estagnacéo na oferta de cursos. Percebe-se que a expansdo da Educacéo a
Distancia (EaD), caminha a passos mais lentos, primando ja nao pela quantidade, mas
pela qualidade. Porém, a oferta nessa modalidade permaneceu restrita ao ensino,
deixando a margem a pesquisa e a extensao. Muito timidamente, vislumbra no cenério
atual projetos que contemplem essas agdes na EaD.

Assim, compartilhamos aqui, uma experiéncia singular do projeto “Professor seu
lugar € aqui EaD: estudos mediados pelas tecnologias sobre a formacéo, trabalho e
praticas pedagdgicas no espaco escolar’, que constitui uma pesquisa em andamento,
realizada na cidade de Londrina, no estado do Parana, vinculado ao grupo de
pesquisa de mestrado na area de ensino, linguagens e suas tecnologias. O projeto
esta vinculado ao grupo “Formacao de professores e acédo docente em situagdes de
ensino” formado por pesquisadores (professores universitarios), alunos do mestrado
e estudantes de graduacédo dos cursos de licenciaturas de Pedagogia, Matematica e
Geografia da educacao a distancia. O mote da reflexdo € compreender a visdo que
esses graduandos tém sobre o seu processo de formacéo inicial, o trabalho docente e
as praticas pedagdgicas em sala de aula, por meio da iniciacao cientifica.

O projeto tem a iniciacédo cientifica como uma de suas acdes a fim de possibilitar
que os estudantes dos cursos de graduacao reflitam sobre seu processo de formacao
por meio de atividades envolvendo pesquisa, pois acreditamos que essa potencializa
a visdo do aluno no que diz respeito ao seu papel na universidade.

Esse projeto encontra-se em andamento e, nesse artigo, apresentamos o
processo de sua operacionalizacdo. O Mdoddulo | envolve atividades vinculadas a
formacao para a pesquisa, atrelada a discussao sobre os processos de formacéao de
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professores. O Médulo |l é direcionado as etapas da pesquisa de campo e questionario
como instrumento de pesquisa. Nesse modulo, os alunos respondem a um questionario
e apontam duvidas e sugestdes para sua (re) elaboragcdo. No Médulo lll, os alunos
vao a campo e realizam coleta de dados, por meio de aplicacdao de questionario com
questdes aberta e fechadas com estudantes de diferentes licenciaturas da instituicao
e professores da educacgao basica, focalizando eixos tematicos sobre metodologias de
ensino, trabalho docente, formacéo inicial e avaliacéo.

Esperamos com esse trabalho fortalecer a pesquisa e consolidar a iniciagéo
cientifica nos cursos a distadncia. A proposta foi apresentada aos alunos dos
cursos de licenciatura EaD. A adesao representa um percentual pequeno no nosso
universo de alunos. Porém, representativo, com a possibilidade de promover novos
encaminhamentos e regular seu percurso. Apesar de recente, os resultados demonstram
que a participacdo do aluno teve ganhos satisfatorios no seu desenvolvimento e
estimulou outros alunos a buscarem a iniciagao cientifica. Novas turmas estao em fase
de proposicao com foco na reflexéo sobre o processo de formacgao de professores por
meio de praticas de iniciagao cientifica a distancia.

A PESQUISA NOS CURSOS OFERTADO NA EAD

O Brasil vem vivenciando um processo de amadurecimento e consolidacdo dos
cursosem EaD, no que tange aos processos pedagogicos e tecnoldgicos, principalmente
nos cursos de formacao de professores no ambito das Universidades. Presenciamos
no momento atual, a revisdo das acdes e das politicas publicas educacionais para
essa modalidade, visto a expansao da oferta de cursos a partir dos anos 2000 (LITTO
e FORMIGA, 2009). Estudos de Leonel (2012) apontam um crescente numero de
pesquisas no ambito do stricto sensu sobre a tematica, em virtude de que “[...] os
primeiros cursos de educacédo a distancia e as atuais politicas publicas privilegiam
esta area” (LEONEL, 2012, p.16). Atrelado a essa expanséo, cresce a qualidade dos
cursos EaD ofertados como demonstra Reis (2015) ao destacar o amadurecimento
das atividades presenciais, como o estagio nos cursos de formacao de professores a
distancia.

Os dados do INEP (2014) do Censo do Ensino Superior (2014) apontam dados
que merecem ser considerados no contexto da educacao brasileira. Uma questao
interessante & que o ingresso de alunos cresceu tanto na modalidade presencial
quanto na modalidade a distancia, sendo que, na modalidade a distancia o numero
de concluintes aumentou em 17,8% em relacdo a 2013. As instituicbes de educacao
superior privadas detém 87,4% da rede de cursos do ensino superior. Também, o
numero de alunos na modalidade a distancia alcancou 1,34 milhdo, representando
uma participacao de 17,1% do total de matriculas da educacgao superior. As matriculas
dos cursos a distancia sdo predominantes da rede privada e nos cursos de licenciatura.
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Os cursos de licenciatura tiveram um crescimento de 6,7% no ano de 2014, sendo que
58,8% estédo em instituicbes privadas. Mais da metade das matriculas dos cursos de
licenciatura da rede privada (51,1%) encontra-se na modalidade a distancia.

Apesar do crescimento da EaD nas licenciaturas ocorrer de forma mais
expressiva nas instituicées privadas, as instituicdes publicas também ampliaram essa
oferta, a partir de 2006 por meio da Universidade Aberta do Brasil (UAB). No entanto,
ainda se arrasta a dualidade ensino presencial e a distancia. H4 os que defendam
que qualidade é sinbnimo de presencialidade, portanto a formacédo de professores
deva ser reservada ao ensino presencial. Frente a essa defesa, emerge a questao:
€ possivel assegurar que o0 ensino presencial seja a Unica forma de se conseguir
elevado padréao académico, cientifico, tecnoldgico e cultural no processo de formacao?
A EaD nao tem também essa prerrogativa? Gatti (2009) apoiada no estudo de Ristoff
(2007), aponta que os alunos de EaD tendem a ser mais velhos, mais pobres e menos
brancos que os estudantes das licenciaturas presenciais [...] além de terem menor
acesso a internet, utilizarem menos o computador e possuirem menor conhecimento
de lingua estrangeiras” (GATTI, 2009, p.110). Porém, os alunos de EaD possuem
melhor desempenho que os alunos dos cursos presenciais, no Enade em 2005 e 2006,
em sete das treze areas de licenciatura.

Esses dados apontam que a EaD é “referéncia importante para uma mudanca
profunda do ensino superior como um todo” (MORAN, 2011, p.67). Evidencia-se
ainda, a importancia do crescimento da formacéo de professores e das licenciaturas
no Brasil. Ndo ha que se frear essa formagao, mas investir em a¢des que promovam
seu crescimento, tais como a ampliacdo da producgéo cientifica fortalecendo o tripé
ensino, pesquisa e extensao nas Universidades. A exemplo do que ocorre no ensino
presencial, esse tripé necessita ser consolidado na EaD.

A crescente demanda do mercado de trabalho por profissionais com habilidades
para a inovacéao, solucao de problemas, analise critica-reflexiva, lideranca e mediacéo
de conflitos torna necessario que o aluno busque outras maneiras, além do ensino em
seu processo de formagado. Assim o contexto atual mostra-se favoravel para instituicao
de programas de iniciacdo cientifica em cursos a distancia nas universidades. A
institucionalizagdo da pesquisa com iniciacao cientifica, envolvendo alunos a distancia
tem como base a pesquisa no ensino presencial, mais ainda acontece de forma timida,
com experiéncias isoladas no interior das instituicoes.

Com vistas a consolidar a pesquisa no interior de uma instituicado privada, o
Projeto de Pesquisa “Professor seu lugar é aqui EAD”, realiza acbes de iniciagao
cientifica nos cursos de licenciaturas em EaD, na tentativa de aproximar os alunos,
por meio de estratégias que valorizem a produ¢éao do conhecimento cientifico, da base
de sua formacao que é o eixo reflexdo-acao-reflexao sobre a sua pratica pedagogica
e profissional (NOVOA, 1992; TARDIF, 2014).

As propostas de iniciacao cientifica para alunos de graduacéo tém como intuito,
possibilitar aos estudantes o ingresso na pesquisa, bem como potencializar o pensar
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criticamente, estimular a criatividade e a busca por descobertas, bem como contribuir
para o desenvolvimento intelectual e humano. As pesquisas no Brasil que tratam da
tematica da Iniciagdo Cientifica (CABERLON, 2003; AGUIAR; 1997; BRIDI, 2004;
BREGLIA, 2002; PIRES, 2002; SOUZA, 2005), tém destacado que os alunos que
participam de projetos de pesquisa na graduacao acabam tendo varios beneficios
em sua trajetoria de vida e académica. Demonstram que os alunos que participam de
projetos de iniciacdo cientifica ttm melhor desempenho (os alunos leem um volume
maior de artigos cientificos, livros e produzem mais textos que acabam tendo que
opinar, apresentar, argumentar, refutar ideias, sintetizar e refletindo em uma formacéao
mais ampliada. Diferente de muitas pessoas que fazem a graduagdo, mas nunca
tem a oportunidade ou o interesse de viver esse mundo académico, frequentar a
biblioteca, ou até mesmo acessar a web para fins de pesquisa e produzir textos de sua
autoria ou coletivos) na graduacgéo, adquirindo mais autonomia, maiores capacidades
interpretativa e analitica e com isso, possuem uma formacgao solida. Nas palavras de
Demo (1998, p. 127), “a alma da vida académica € constituida pela pesquisa, como
principio cientifico e educativo, ou seja, como estratégia de geracdo de conhecimento”.

Nesse sentido, o aluno inserido no processo de pesquisar desenvolve “outras”
estratégias de aprendizagem, pois tal pratica estimula o processo de conhecer. Demo
(1996, p.2) complementa que “educar pela pesquisa tem como condicdo essencial
primeira que o profissional da educacgéo seja pesquisador, ou seja, maneje a pesquisa
como principio cientifico e educativo e a tenha como atitude cotidiana”.

A experiéncia com iniciagcao cientifica também proporciona ao aluno crescimento
profissional, dada a importéncia na atualidade da pesquisa para o curriculum vitae
(AGUIAR, 1997) e consequentemente, contribuem para uma melhor insercéo do aluno
no mercado de trabalho (BERNARDI, 2003). No caso, das licenciaturas, favorece a
aprovacado em concursos publicos das redes estaduais de ensino e o ingresso em
programas de strito sensu. Também o aluno de iniciagao cientifica enraiza-se no espaco
académico e, com isso, ha numero menor de evasao na universidade (AGUIAR, 1997).

Mas para além dessas potencialidades, € necessario considerar que a inser¢ao
dos estudantes em praticas de pesquisas vinculadas a universidade, contribui para
a formacédo humana. A formacéo humana traz o sujeito para o centro de reflexao,
construimo-nos a partir das “relacées que estabelecemos com nés mesmos, com o
meio e 0s outros homens e mulheres, e é assim, nessa rede de interdependéncia, que
0 conhecimento é produzido e partilhado” (BRAGANCA, 2012, p.63). Possui assim,
carater formativo e contribui para repensar o papel do professor e para “recria-lo.
Também, o estudante pesquisador pode se (re) inventar no mundo, a partir das suas
experiéncias vividas e construir projecdes futuras.

Apesar das vantagens da pesquisa nas universidades, em especial da iniciacao
cientifica, essa ainda & pouco valorizada. Nas instituicdes privadas, o incentivo as
pesquisas e, principalmente, a distancia, ainda é bem reduzido. A busca por producéo
acerca das instituicbes que desenvolvem projetos de iniciagéo cientifica no Brasil, com
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alunos a distéancia, como esse projeto propde, revelou a caréncia de publicacdes que
possibilita tracar um panorama sobre essa situacdo no Brasil. O acesso as paginas
institucionais, das universidades privadas que ofertam licenciatura a distancia, revelou
que a existéncia de propostas de iniciacao cientifica. Porém, sédo raros os relatos
de experiéncias que possam ser compartilhados para esse debate em ambientes
académicos, divulgados por meio de pesquisa cientifica.

METODOLOGIA

Com o intuito de estimular e impulsionar propostas de iniciagcao cientifica em
cursos de Licenciatura EaD em uma instituicdo privada, propomos um projeto que
envolvesse estudantes participantes cursam licenciaturas de Pedagogia, Geografia ou
Matematica e residentes em diferentes regides do pais.

Adistancia propds desafios na comunicag¢ao, sendo utilizado para contato com os
alunos as tecnologias de informacdo e comunicacéo, disponiveis na instituicdo, uma
vez que esta oferece cursos presenciais e a distancia e conta com grande consideravel
guantidade de recursos tecnoldgicos disponiveis para o ensino. Os mesmos recursos
foram estendidos a comunicagdo com os alunos de inicia¢ao cientifica.

Apresentamos aqui, o viés desse projeto que apresenta como estd sendo
operacionalizado o desenvolvimento da iniciacdo cientifica. Adotamos o Ambiente
Virtual de Aprendizagem (AVA) da instituicdo como espaco de mediacgdo, interagao,
participacdo e colaboracdo entre estudantes e professores. Consideramos que o
estudante de iniciacao cientifica pode, por meio desse espacgo construir conhecimentos,
desenvolver atividades, elaborar questionamentos e participar de debates realizados,
com o auxilio de chat semanal e forum, no quais participam também professores
vinculados ao projeto de pesquisa.

As atividades do projeto acontecem em mddulos de formacéo, sendo que o
moddulo | contempla o processo de formacéao para a iniciagao cientifica. O modulo Il as
questdes vinculadas ao objeto de pesquisa do projeto, ou seja, questdes vinculadas a
percepcao dos alunos dos cursos de licenciaturas envolvidos sobre seu processo de
formacéo inicial (durante a graduacao) e formacgao continuada. O médulo Il constitui
no processo de sintese das atividades desenvolvidas.

RESULTADOS

Como primeira aproximagao dos resultados, temos a organizagdao do processo
de Iniciagcéo Cientifica na EaD em nossa Universidade, sendo que as atividades devem
seguir um cronograma com etapas definidas para todos os alunos ingressantes.
Essa sistematizacédo do projeto em mddulos permite que os alunos, independente da
qguestéo do tempo e espaco, possam realizar todas as atividades de Iniciacao Cientifica.
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Importante salientar que as atividades realizadas durante o projeto foram realizadas
no AVA, pois, segundo Peters (2001), os AVA podem ser entendidos como sistemas
desenvolvidos com a finalidade de ensino e aprendizagem, de forma integrada e que
abrange um contingente de alunos separados geograficamente. Entendemos que o
AVA constitui um ambiente fundamental para que os académicos possam expor suas
ideias de forma organizada, compartilhando seus conhecimentos de forma auténoma.
Para Moran (2010), os alunos aprendem de forma mais efetiva quando participam
de situagbes em que facam parte do processo, contribuam com suas experiéncias e
estabelecam relacionamentos e vinculos, e em que encontrem sentido no processo
ensino-aprendizagem.

O projeto desenvolve-se em modulos, sendo que no médulo I, os alunos foram
orientados pelos professores do projeto. Assistiam video aulas produzidas pelos
professores e disponibilizadas no AVA. As videos aulas abordavam questdes sobre o
processo de iniciacao cientifica, envolvendo discussdes sobre o que € pesquisa e a
importéncia dainiciacao cientifica; o que é e aimportancia do preenchimento do curriculo
lattes; base e banco de dados e a ética na pesquisa. Na sequéncia, o aluno postava
um resumo das mesmas no AVA, sendo os mesmos analisados pelos professores.
Semanalmente era ofertado um chat semanal, no qual eram tratadas conversas e
orientacoes sobre as atividades. Durante esse processo também foi disponibilizado
um férum com acompanhamento e mediacdes diarias pelos professores.

Valentini (2005, p. 31) afirma que a disténcia entre as pessoas que participam do
processo de discussao contribui para a exposicao dos posicionamentos; dessa forma,
“Saber 0 que o outro (distante e virtual) pensa se torna mais facil do que saber o que
o outro (préximo e presente) pensa”.

Ainda nesse mddulo foram disponibilizados artigos cientificos com discussées
sobre formacéo inicial e continuada de professores. A leitura era de cunho obrigatério.
Houve mediacao de chats e férum de discusséo, culminando com a producéo de uma
resenha pelo aluno, com suas perspectivas frente aos artigos e o objeto de pesquisa
do projeto. Outra importante ferramenta de comunicacdo utilizada foi um grupo do
WhatsApp com professores e alunos. Este se mostrou um recurso muito importante,
pois propiciou trabalho colaborativo que potencializou a uniao dos estudantes e
professores, atendendo as duvidas de forma rapida.

Devemos deixar claro que o férum proporciona a comunicagc&o assincrona, a
qual ndo requer dos integrantes a participacdo em tempo real e pode ser organizado
com discussdes especificas e ou de ambito geral, em que sdo abordadas varias
perguntas e respostas em uma Unica discusséo. No férum com discussdes gerais, 0s
assuntos abordados podem se repetir dificultando a colaboracgéo entre os integrantes
da discussao. Essa interface permite, além das discussbes, anexar arquivos de
diferentes extensdes, como fotos, listas, textos entre outros. Dessa forma, o forum
contribui para a constru¢ao do conhecimento, pois as mensagens, opinides e sugestoes
séo armazenadas, permitindo assim o aprofundamento das ideias e conceitos dos
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participantes (ROSSINI, 2011).

Pela possibilidade de atividade assincrona, o féorum é visto como um dos
melhores recursos para o desenvolvimento de interacao e realizagcado de capacitacao
on-line. A interacéo ativa dos participantes do forum faz deles corresponsaveis pela
sua manutencao do espacgo e da sua aprendizagem (PALLOFF & PRATT, 2004).

O modulo Il encontra-se em processo. Aos alunos atuantes no projeto de iniciagao
cientifica, é disponibilizado um questionario com questdes voltadas as metodologias
de ensino, trabalho docente, formacgao inicial e avaliagdo que, devera ser aplicado
por eles, futuramente aos colegas de curso. Num primeiro momento, respondem
ao questionario disponibilizado online e produzem relatério sobre as duvidas e as
principais dificuldades para respondé-lo. Ainda € ha a disponibilizacao e discusséo
de textos sobre as etapas da pesquisa de campo e questionario como instrumentos
de pesquisa. O procedimento de acompanhamento dessa atividade consiste no
mesmo do médulo |, isso é, ler, produzir, e postar no AVA. Também as atividades séao
acompanhadas e mediadas pelos professores do projeto, por meio de chat semanal
e foruns. O grupo do WhatsApp também é uma ferramenta de atendimento ao aluno,
interagdo e mediagao.

No Modulo Il os alunos possuem atividades que vao além da participagao no
AVA. Munidos de capacitacao ja realizada, participarao de atividades de campo, com
aplicacéo do questionario ja respondido por eles e validado, aos colegas de sala e
professores da educacéo basica, regentes das turmas as quais realizam os estagios
curriculares obrigatorios dos cursos. ApoOs aplicagdo do questionario, os alunos séao
orientados, por meio de video aulas e do AVA a realizar a tabulacdo e analise dos
dados. Serao acompanhados com chat semanal, férum e diario de duvidas. Ap6s
a tabulacdo e analise dos dados, os alunos realizardo o exercicio da escrita como
atividade final do projeto. Junto com os professores, produzirdo artigos cientificos com
os dados coletados na pesquisa, consolidando assim, a iniciagcéo cientifica na EaD na
instituicao.

Nesse sentido, Nichani (2000) referenda que o uso das TIC vai muito além
da simples comunicacdo, a medida que possibilitam ao aluno agregar novos
conhecimentos e habilidades, entretanto tais aquisicoes estéo diretamente ligadas ao
comprometimento, a capacidade criativa e a preocupacédo dos membros do grupo em
alcancar os objetivos comuns de forma colaborativa.

Consideracdes Finais

A pesquisa encontra-se em andamento, nesse recorte que realizamos nesse
artigo, apresentamos uma experiéncia em construcdo de uma proposta de iniciagao
cientifica na modalidade a distancia. Nesse primeiro, momento, apresentamos o
desenvolvimento do projeto em uma perspectiva operacional e foi possivel compreender
gue as primeiras acdes para a realizacao de pesquisa cientifica ja foram impulsionadas
e os estudantes participaram efetivamente das atividades propostas pelos professores.

No segundo momento da pesquisa, tabularemos os questionarios que ja foram
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respondidos pelos graduandos e conseguiremos conhecer detalhadamente o perfil
dos estudantes e a visdo que eles tém sobre a sua formagéo inicial na universidade.

Corroboramos com o pensamento de Silva e Gracioso (2012) de que pesquisas
de Iniciacdo Cientifica e tecnolégica sdo de suma importancia para ampliar os
conhecimentos dos académicos e, consequentemente, das instituicbes de ensino.
Dessa forma, considerando que a modalidade de ensino a distancia tem como proposito
garantir aos alunos a mesma qualidade que 0s cursos presenciais, € essencial a
promocéao de atividades de Iniciacdo Cientifica voltadas aos académicos de EAD, no
intuito de ampliar a capacidade de producao e disseminagao do conhecimento aos
cidadaos brasileiro, assim contribuindo para o desenvolvimento do pais num contexto
geral

Com esse projeto de iniciagao cientifica, acreditamos que estamos impulsionando
pesquisas na modalidade a distancia e promovendo a possibilidade do estudante de
se reconhecer como sujeito produtor de conhecimento, a partir das suas experiéncias
vividas. Além disso, estamos instigando a formacao de um sujeito autbnomo, criativo,
por meio de praticas educativas emancipatorias.
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RESUMO: O presente estudo avaliou a
contribuicdo do poder publico municipal para
o0 desenvolvimento da Educagdo Ambiental
escolar. Optamos pela pesquisa qualitativa.
Entrevistamos oito professores de Ciéncias
que atuavam do sexto ao nono ano, na
rede municipal de Araguari/MG. Os dados
evidenciaram que o poder publico municipal
tem oferecido uma importante contribuicéo para
o0 desenvolvimento da Educagdo Ambiental
escolar. Esse resultado positivo, ainda que
nao evidencie importantes aspectos como a
concepgcao de Educacao Ambiental, chama a
atencdo para o cumprimento da Lei 9795/99,
que determina a presenca do tema na educacao
formal. A contribuicdo da prefeitura de Araguari
pode e deve ser ainda mais efetiva. Os dois
programas foram bem avaliados por todos
os professores e nos leva a recomendar nao
apenas a perenidades destes, mas também a
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insergao de outros.
PALAVRAS-CHAVE: Educacdo Ambiental;
poder publico; formacgéo de professores.

ABSTRACT: This study
contribution of the municipal government for
the development of school environmental
education. We chose qualitative research. We
interviewed eight science teachers who work
from the sixth to ninth grade, in municipal
schools in Araguari, MG. The data showed
that the municipal government has offered an
important contribution to the development of
school environmental education. This positive
result, although it does not evidence important
aspects as the conception of Environmental
Education, draws attention to the fulfillment of the
Law 9795/99, which determines the presence of
the subject in formal education. The contribution
of the prefecture of Araguari can and should
be even more effective. Both programs were
well evaluated by all teachers and lead us to
recommend not only their permanency, but also

evaluated the

the inclusion of others.
KEYWORDS: Education;
municipal government; teacher training.
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O meio ambiente € composto por fatores
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bidticos e abidticos que estdo diretamente dependentes um do outro. Conforme
Guimaraes (1995), os seres vivos estdo sempre em busca de um equilibrio em suas
inter-relagdes influenciando e sofrendo influencias entre si. Assim, através da evolucao
das espécies, varias surgiram e deixaram de existir nos bilhdes de anos da Terra.

O ser humano € parte desse ambiente e dessas relacbes. Porém, nas
sociedades atuais, ele se encontra distante desse equilibrio, chegando ao extremo
do individualismo, agindo de forma desarmoénica, causando desequilibrios ambientais,
segundo o autor. Observamos entao uma postura antropocéntrica, uma visdo que se
evidencia na légica do modelo de sociedade moderna, onde o crescimento econdmico
€ baseado na extracdo dos recursos naturais criando uma sociedade consumista.

Desde o descobrimento do Brasil observa-se esse panorama ambiental,
comecando pela colonizac¢do, degradando o meio ambiente, explorando a mata nativa
para o comércio e posteriormente para as monoculturas da cana-de-acgucar e café
(MARQUES; PINHEIRO, 2014). Raminelli (1999), na obra A natureza na colonizagdo
do Brasil, fala de trés catastrofes ecoldgicas. Sendo a primeira causada pela cana-
de-acgulcar, pois provocava a derrubada de arvores, destruia a fauna, poluia os rios e
destruia os mangues. A segunda catastrofe, gerada pela exploracao das minas gerais,
atividade essa que desviava o curso dos rios para lavar o solo a procura do mineral,
acabava com as espécies aquaticas e deixavam crateras no lugar da vegetacao. E a
terceira, causada pela pecuaria, pois ela modificava a paisagem.

Ja em ambito mundial, Worster (1992), aponta a partir de 06 de agosto de 1945
como marco simbdlico da ecologizagéo das sociedades ocidentais. As bombas atébmicas
eram jogadas e 0s seres humanos mostram mais uma vez o poder de destruicao do
Planeta.

1.1 Educacao Ambiental

Em 1972, em Estocolmo, a Organizacao das Nacdes Unidas realizou a primeira
Conferéncia Mundial do Meio Ambiente com principal tema a poluicdo gerada pelas
industrias. O objetivo era estabelecer principios que orientassem a todos em relacéo
a preservacao do meio ambiente. Nessa conferéncia a educagédo também foi um
tema discutido, pois era necessario educar o cidaddao ambientalmente, ou seja, era
necessario uma Educacao Ambiental (EA).

O primeiro Congresso Mundial de EA ocorreu em Thilisi, na Georgia, em 1977.
Tratava de referénciainternacional para o desenvolvimento de atividades da EA. Em sua
recomendacédo numero 1, a EA ficou definida como o “resultado de uma reorientacao e
articulacao de diversas disciplinas e experiéncias educativas que facilitam a percepcéo
integrada do meio ambiente, tornando possivel uma a¢ao mais racional e capaz de
responder as necessidades sociais.”

A Constituicao Brasileira de 1988, no artigo 225, estabelece que o meio ambiente
€ um direito de todos e que 0 uso como a preservagao cabe ao poder publico e a

Grandes Temas da Educacgéo Nacional 2 Capitulo 14



coletividade esse dever. Conforme informacéo do Portal Educagéo, essa constituicdo
foi conhecida como constituicdo verde, pois foi a primeira Constituicdo Federal
Brasileira onde apareceu assuntos referentes ao meio ambiente, a EA e a protecéo da
natureza (PORTAL EDUCACAO, 2014).

Apb6s 20 anos da conferéncia de Estocolmo, na qual os paises discutiram o
conceito de desenvolvimento sustentavel, aconteceu no Rio de Janeiro, em junho de
1992, a Conferéncia das Nagdes Unidas sobre o Meio Ambiente e Desenvolvimento.
Uma diferenca marcante entre essas duas conferéncias é que na ECO-92 houve a
presenca de muitos chefes de Estado e Organizagbes ndo governamentais, mostrando
a importancia da questao ambiental nesse momento (FRANCISCO, 2014).

Em 1997, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) estabeleceram o Meio
Ambiente como um tema transversal (BRASIL, 1997). Conforme se observa nesse
documento, o tema transversal Meio ambiente deve ser abordado de forma a contribuir
para a formagéo de cidadaos conscientes com capacidade de decidir e agir em uma
realidade socioambiental se comprometendo com o bem estar individual e coletivo.
A EA esta nesse momento vinculada a cidadania, deixando claro que a sociedade é
responsavel pelo todo e que o comportamento e a atitude de cada cidadao implica
na consequéncia positiva ou negativa sobre o ambiente e sobre si mesma (BRASIL,
1997).

A Politica Nacional de Educag¢ao Ambiental (PNEA), promulgada em abril de 1999
pela Lei n° 9.795, cumpre o0 que esta disposto na constituicdo de 1988, estabelecendo
que “a Educacao Ambiental é posta como componente essencial e permanente da
educacao nacional, devendo estar presente em todos os niveis e modalidades do
processo educativo, de carater formal e ndo-formal” (BRASIL, 1999). Nesta pesquisa,
consideramos como principio basico a obrigatoriedade que esta posta sobre o poder
publico de promover a EA na Educacgao formal.

1.2 Formacao inicial e continuada de professores

De acordo com Pacheco (2003), o conceito de formacao inicial séo os diferentes
caminhos da aprendizagem, percorrido pelo aluno ao longo da vida. Com isso € de
essencial importéncia, a boa formagao desses profissionais que estardo em contato
com esses alunos durante varios anos de sua formacgao.

Olhando apenas a primeira parte do processo formativo do professor, Fogaca
(2014) afirma que a formacéo inicial dos professores possivelmente ocorre com
deficiéncias e os cursos de licenciatura sao ineficientes para capacitar os professores
paraessanovageracao de alunos. Poroutro lado, algumas mudancgas como aampliacéo
da carga horaria do licenciando na escola, previsto pela legislacao federal a partir de
2002, abriram novas possibilidades sobre o curriculo tradicional de formacéo, aquele
conhecido como modelo trés mais um, ou seja, trés anos de formacgao especifica e um
ano de formacao pedagogica. Entretanto, ainda é cedo para avaliar o impacto dessa
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mudanca na pratica do professor concursado em servigo.

Uma forma de completar a formagdo docente é a formagdo continuada,
especialmente aquela que ocorre em servico, pois € no local de trabalho dos
professores que os conflitos e necessidades estao presentes (SILVA, 2017). Conforme
o autor citado, a formacéao continuada € um momento privilegiado para discutir, refletir
e criar proposicdes para abrir novos caminhos e avangos sobre diversas questdes que
envolvem o ensino.

Segundo Schnetzler (1996), a formacgéao continuada é justificada pela necessidade
de continuo aprimoramento profissional, pois cabe ao professor a atitude reflexiva
(SCHON, 2000), com fins na melhoria do processo de ensino e aprendizagem. De
acordo com Mazzeu (1998) criar instrumentos de trabalho, técnicas, materiais didaticos,
procedimentos, possibilitam que o professor contorne os problemas de aprendizagem.

Os professores, numa perspectiva politizada, buscam levar o aluno a dominar
os conhecimentos acumulados, porém, para conseguir que esses alunos se tornem
criticos e autbnomos, os préprios professores necessitam dessa autonomia e opiniao
critica (MAZZEU, 1998). Na mesma direcao de Mazzeu (1998), Mendes (2013) afirma
que a formacéao continuada engrandece o professor no ambito pessoal e ndo sé no
ambito profissional, escolar.

A formacdo continuada vem sendo alvo de muitos estudos ressaltando a
importancia das politicas publicas em estimular o desenvolvimento do professor e
suas praticas. Por outro lado, nos lembramos de Perrenoud (2000) e sua obra Dez
novas competéncias para ensinar, especialmente a décima, na qual afirma que o
professor deve assumir as rédeas de seu proprio processo formativo, ndo esperando
gue apenas o poder publico o faca.

1.3 A Educacao Ambiental na Secretaria Municipal de Educacao de Araguari/MG

O presente tépico aborda dois projetos de EA desenvolvidos pela Secretaria
Municipal de Educacado (SME), o Projeto Gira Sol e o Projeto Rede Nacional de
Formacédo de Professores da Educacéao Basica (RENAFOR). Convém ressaltar que
nao existem outras iniciativas na SME para a abordagem do tema.

O Projeto Gira Sol. Conforme a responsavel pela EA da SME, os trabalhos desse
projeto séo voltados para as escolas, com foco em sete assuntos principais, agua,
energia, fauna e flora, degradacao do solo, cerrado, atmosfera e crescimento, lixo e
miséria. O publico alvo séo os alunos, professores e pais, 0s quais sdo contemplados
com uma gama de atividades frequentes todo ano.

As atividades que sao esperadas pelas escolas, as quais ja se tornaram rotinas
nos calendarios escolares. Dentre elas, destacamos o Ciclo de Palestras abrangendo
0s sete eixos principais do Projeto Gira Sol; a Gincana Ecoldgica; Eco oficinas de
Educacdo Ambiental; S.0O.S Queimadas e Eco Turminha.A Figura 1 e Figura 2 ilustram
os folders promocionais de algumas das atividades realizadas pela SME.
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Fonte: Imagem tirada pelo autor

A SME disponibiliza, impresso e on-line, para as escolas do municipio,um
material didatico de EA destinado aos professores do Ensino Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio. A parte infantil do material contém desenhos para os
alunos colorirem, jogos, recortes, colagens muitas atividades que podem auxiliar o
professor no conteudo de EA. Para o ensino fundamental os exercicios s&o um pouco
mais elaborados, com historias em quadrinhos, textos com gravuras e perguntas,
sempre pensando em abordar o tema de uma forma descontraida e divertida. Ja para
os professores do Ensino Médio, esse material € colocado em tépicos sendo cada
um de uma determinada matéria. Ele auxilia os professores de todas as areas como
abordar a EA. Por exemplo, em portugués, matematica, histéria como esse tema pode
ser trabalhado. Esse material auxilia facilitando ao professor na hora de fazer o seu
plano de aula.

A SME né&o possui um programa de formacdo continuada especifica para os
professores de Ciéncias, nem tado pouco com o tema EA.

Duas opc¢bes de formacédo continuada sao disponibilizadas pela SME. Uma delas
ocorre através da adesao ao Programa de Formacéo Continuada de Professores das
Séries Iniciais do Ensino Fundamental — Pré-Letramento (Mobilizacéo pela Qualidade
da Educacgao), programa para melhoria de qualidade de aprendizagem da leitura e
escrita e matematica nos anos e séries iniciais do ensino fundamental. O programa é
realizado pelo MEC, em parceria com Universidades que integram a Rede Nacional de
Formacgao Continuada e com a adesao dos estados e municipios.

A outra opcédo de formagado continuada ocorre através da Rede Nacional de
Formacao de Professores da Educacao Basica (RENAFOR), por meio da oferta de
trés modulos que sao disponibilizados varias vezes ao ano. As primeiras turmas desse
programa foram abertas em 2012 e as ultimas em 2013.

No ano de 2013 abriram duas turmas, totalizando 80 vagas para os professores
de todas as areas. Estes viram no primeiro modulo o tema Educomunicagc&o ambiental,
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que propde utilizar as ferramentas e os meios de comunicagdo para trabalhar as
questoes de meio ambiente em seu sentido mais amplo ao abordar tudo o que cerca
o0 ser vivo, que o influencia e que é indispensavel a sua sustentacéo.

No segundo modulo viram o tema Linguagens, Histérias e Culturas do e no
Cerrado, faz reflexdo de referenciais teéricos e metodolodgicos para compreensao da
importancia da musica e do lazer nas comunidades populares sediadas no cerrado.

No terceiro e ultimo modulo os professores viram o tema Cultura e Historia dos
Povos Indigenas, este mddulo objetiva promover o conhecimento e discussédo da
legislagéo educacional que define sobre o0 ensino obrigatdrio da cultura e historia dos
povos indigenas, o reconhecimento dos grupos indigenas que viveram e ainda vivem
no Brasil e em Minas Gerais, seus costumes, conhecimentos, linguas, rituais, dentre
outros.

Foram disponibilizadas turmas no inicio de 2014, porém nao houve interessados
o suficiente para justificar o oferecimento do projeto.

2| METODOLOGIA

Para o presente trabalho, optamos pela pesquisa qualitativa (CHIZZOT]I, 2008).
Nesse tipo de pesquisa, os dados obtidos pelo pesquisador nao determinam a resposta
ao problema proposto pelo estudo. O pesquisador estabelece uma atitude de dialogo
com esses dados, um questionamento permanente que vai se fazendo ao longo da
pesquisa.

Para a pesquisa, o intuito foi alcancar todos os Biélogos, professores de Ciéncias
que atuam do sexto ao nono ano, na rede municipal de Araguari/MG, sejam eles
efetivos ou temporarios.

Conformeinformagdes da SME de Araguari, atualmente s&o 16 escolas municipais,
sendo 10 na zona urbana e seis na zona rural. Nas oito escolas que possuem o ensino
fundamental, encontram-se lecionando 11 professores de Ciéncias.

A partir dos nomes, e-mails e telefones de contatos dos 11 docentes,
disponibilizados pela SME, convidamos os professores a responderem um questionario
semiestruturado, transcrito a seguir, contendo questdes abertas e fechadas. Os
questionarios semiestruturados vém sendo utilizados como instrumento para coleta
de dados nas pesquisas qualitativas no campo da Educacao.

Questionario para os Professores de Ciéncias da SME/Araguari-MG

1 — Vocé desenvolve atividades de Educacdo Ambiental com seus alunos?

] Sim, frequentemente.
|1 Nao, nunca.
| ] As vezes.
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2 — Como vocé avalia sua condicdo para atividades de Educacdo Ambiental com
seus alunos?

3 — Vocé teve alguma formacdao em Educagdo Ambiental na graduacédo em
Biologia?

. | Sim.
| | N3o.
| ] N&o me lembro.

4 — Vocé ja participou dos programas de Educacdo Ambiental listados abaixo,
promovidos pela Secretaria Municipal de Educacao de Araguari?

Formacgé&o continuada — RENAFOR

|| Sim.
|| Nao.

Atividades do Projeto Gira Sol.

.| Sim.
| | Nao.

Caso responda sim para um dos programas acima, va para a questao 5. Caso
responda nao para os dois programas apresentados acima, va para a questao
6.

5 — Qual a relevancia desses programas para sua pratica profissional?

|| Nenhuma; ndo desenvolvi nada a partir deles.

|| Pouca; algumas propostas foram Gteis no meu trabalho cotidiano.

|| Muita; foram fundamentais para minha pratica profissional relacionada a
Educacao Ambiental.

6 — A Secretaria Municipal de Educacédo disponibilizou para as escolas um
material impresso e on line com varias dicas e atividades de Educac&o Ambiental para
a Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio. Vocé ja teve acesso a esse
material?

|| Sim, mas n&o utilizei.
|| Sim, utilizo sempre que possivel.

| | Nao.
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7 — Qual a relevancia desses materiais para sua pratica profissional?

| ] Nenhuma; ndo desenvolvi nada a partir deles.

|| Pouca; algumas propostas foram Gteis no meu trabalho cotidiano.

|| Muita; foram fundamentais para minha pratica profissional relacionada a
Educacé&o Ambiental.

Nesse estudo, conseguimos contato com oito professores que acolheram nosso
pedido para participar da pesquisa. O projeto foi encaminhado ao Comité de Etica da
Universidade Federal de Uberlandia (UFU). Antes de responderem o questionario, cada
um dos oito professores participante recebeu, leu e assinou o termo de Consentimento
Livre e esclarecido (TCLE), no qual consta a informacao de que sua identidade estaria
preservada. Os questionarios foram respondidos em nossa presenca e os dados foram
analisados a luz dos referenciais adotados.

3| RESULTADOS E DISCUSSOES

A maior parte dos professores participantes optou por responder o questionario
em sua prépria residéncia, possivelmente pelo maior conforto e facilidade. A etapa de
entrar em contato e marcar um melhor dia para o encontro foi a fase mais trabalhosa,
devido a imprevistos que naturalmente ocorrem. Os professores nos receberam
bem e valorizaram a iniciativa da pesquisa que estavamos realizando. As respostas
dos questionarios sao apresentadas e discutidas a seguir. Conforme transcrito
anteriormente, o questionario era composto por sete questdes, sendo seis fechadas e
uma aberta.

A primeira pergunta teve como objetivo saber se esse professor desenvolvia
atividades de EAcom seus alunos. 87,5% (sete professores) responderam que sim, que
desenvolvem atividades frequentemente. 0% respondeu que ndo, nunca desenvolvem
atividades de EA e 12,5% (um professor) responderam que as vezes desenvolvem
atividades com essa tematica.

A segunda questao foi discursiva e teve como objetivo saber a avaliagdo de
cada professor sobre sua condicdo para desenvolver atividades de EA. De acordo
com as respostas foi possivel perceber que todos os participantes acreditam que
estao preparados para trabalhar com a Educagcédo Ambiental, o que completa os dados
obtidos na questéo 1.

A terceira questao buscou saber se os professores entrevistados tiveram alguma
formacédo em Educagdo Ambiental durante a graduacdo em Biologia. Metade dos
professores respondeu que sim e a outra metade que ndo. Durante essa resposta,
os professores fizeram varios comentarios conosco. Os que tiveram formacéo em EA
durante a graduacgéo informaram que nao foi especificamente em uma disciplina. Essa
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formacao ocorreu em disciplinas que abordaram essa teméatica. Os que nao tiveram
formacdo em EA informaram que néo tiveram uma disciplina que trabalhasse esse
tema.

A quarta questao versa sobre a participagcao do professor em programas de
EA, promovidos pela Secretaria de Educacado do municipio de Araguari/MG. Dos oito
professores, 12,5% (um professor) participaram do Programa de Formacgao Continuada
— RENAFOR e 87,5% (sete professores) ndo participaram. Os professores que néao
participaram do programa comentaram conosco que nao ficaram sabendo. Ja nas
atividades do Projeto Gira Sol, 75% (seis professores) dos professores participaram e
25% (dois professores) nao participaram.

Nesse momento do questionario, o entrevistado que nao participou de nenhum
dos dois programas foi direto para a questao seis. Dois professores estavam nessa
situacdo. Assim, sdo seis o total de professores que responderam a questao cinco.

A quinta questdo procurou avaliar quao util esses programas foram para
os professores, ou seja, qual relevancia que esse programa teve para sua pratica
profissional. 33,3% (dois professores) afirmaram que os projetos tiveram pouca
relevancia, sendo algumas propostas Uteis no trabalho cotidiano de cada um. Os
demais professores, 66,7% (quatro professores) disseram que 0s projetos foram
fundamentais para a pratica profissional relacionada a EA.

A sexta pergunta tem como intuito saber se a iniciativa da SME, de disponibilizar
aos professores um material com varias dicas e atividades para o ensino de EA infantil,
fundamental e médio, foi aproveitada e se essa iniciativa tem resultados positivos
ou ndo. A sexta questao foi respondida pelos oito professores. Destes, 62,5% (cinco
professores) conhecem e utilizam sempre que possivel. Os demais professores,
37,5% (trés professores), ndo conhecem e nao utilizam esse material. Ao cruzarmos
as informagdes do questionario, observamos que os dois professores que nao
participaram de nenhum projeto sdo 0s mesmos que ndao conhecem o material.

A sétima e ultima questdo tem por objetivo saber a relevéancia desses materiais
para a pratica profissional desses professores, e complementa a questdo do
questionario complementa a questao seis. Os resultados foram semelhantes. Dos
oito professores, 37,5% (trés professores) alegam que o material ndo teve nenhuma
relevancia, pois nao desenvolveram nada a partir dele. Outros 25% (dois professores)
dos professores responderam que o0 material teve pouca importancia, e que algumas
propostas foram uteis. Os demais, 37,5% (irés professores), acreditam que esse
material foi fundamental para as praticas profissionais relacionadas a EA.

Consideramos que a coleta de dados por meio do questionario permitiu
responder ao problema da pesquisa. Entretanto, percebemos que uma amostra maior
de professores poderia consolidar ainda mais as respostas que obtivemos e que
passamos a discutir a seqguir.

Foi possivel perceber que grande parte dos professores identifica a EA em suas
praticas, o que julgamos um resultado muito interessante, visto que a tematica pode
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ser considerada ainda uma novidade na formacéo e na pratica dos professores.

Dos oito professores entrevistados, todos se sentem capazes de realizar
atividades de EA. Chama nossa atencao o fato de quatro desses oito professores
citarem a graduacao e/ou a pés-graduacao e/ou atividades profissionais de consultoria
como situacdes em que tiveram contato com o tema. Dois entrevistados citaram a
necessidade de atividades formativas em EA.

Observamos que todos os professores identificam a EA em suas praticas de sala
de aula e se sentem capazes paraisso. Porém apenas metade deles teve essa tematica
discutida durante a graduacédo em Ciéncias Biologicas. Cruzando os resultados da
segunda e da terceira questao, vimos que 0s 50% dos professores que nao tiveram a
disciplina, colocaram os cursos de pos-graduacao e experiéncias profissionais como
fonte principal de capacitacdo para desenvolver as atividades de EA na sala de aula.

Consideramos que, de um modo geral, os professores entrevistados tiveram
algum tipo de formacé&o em EA, o que os leva a identificar o tema em suas praticas
e também se sentirem aptos para aborda-la. Note-se, portanto a importancia da
formacé&o em EA para o desenvolvimento do tema no ambiente escolar. Assim, ndo se
trata apenas de existir a lei que prevé o tema na escola (BRASIL, 1999), mas também
a condicao do professor para o cumprimento dessa exigéncia legal.

Sobre a participacao dos professores nos projetos oferecidos pela SME,
observamos que ha uma grande diferenca entre os programas RENAFOR e o Projeto
Gira Sol. O primeiro teve pouca participacéo dos professores e o segundo teve grande
participacdo dos professores. Um dos motivos dessa discrepancia pode ser o tempo
que cada programa esta em funcionamento. O projeto Gira Sol existe ha 12 anos,
coordenado pela mesma profissional. J& o RENAFOR €& um projeto que foi iniciado
em 2012, ocorrido em 2013 e em 2014 nao foi possivel abrir turmas. Outro motivo é
qgue, conforme fomos informados na secretaria, 0 numero de vagas para o RENAFOR
€ limitado para atender ao grande numero de professores, sendo rapidamente
preenchidas pelos proprios funcionarios da secretaria, muitos deles docentes.

Podemos perceber através das respostas que o programa Gira Sol possui
grande importéncia para o desenvolvimento da EA escolar. Note-se que seis dos
oito professores entrevistados participaram do programa. Destes seis participantes,
66,7% afirmaram que tal programa foi fundamental para as praticas de EA em sala de
aula, sendo apenas 33,3%, aqueles que consideraram que a participacéo foi pouco
relevante, influenciando pouco as praticas pedagogicas. Em relagéo a esse programa,
observamos que os professores valorizaram o material de EA disponibilizado impresso
e on-line pela SME. Assim, consideramos que cada professor deveria ter acesso ao
material e ndo apenas existir um por escola.

Dos oito entrevistados, apenas um participou do programa RENAFOR. Esse
professor respondeu que a participacdo foi relevante e ainda lamentou com a
pesquisadora sobre a perda de um dos médulos. Em relagdo ao RENAFOR, a SME
poderia disponibilizar mais vagas, mais médulos além dos trés que ja foram oferecidos,
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melhorar também a forma de divulgagao e selec&o dos interessados a fazerem o curso.

41 CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo visou analisar a contribuicdo do poder publico municipal para
o ensino de EA escolar. Percebemos que essa contribuicdo existe e que pode e deve
ser ampliada, visto o interesse dos professores pelo tema. Dai nossa intencdo de
retornar essa pesquisa para a SME, inicialmente por meio de uma verséo impressa/
digital deste, mas também por meio de palestras, se for o caso. Esse estudo sugere
novas perguntas para novas pesquisas como, por exemplo, qual a natureza da
contribuicao oferecida pelo poder publico? Ou seja, que tendéncia ou tendéncias de
EA sdo veiculadas nos programas formativos? E ainda, como os professores sdo
impactados por essas tendéncias?
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CAPITULO 15

ERA UMA VEZ AQUI E ACOLA... HISTORIAS DO MUNDO NOS
VAMOS CONTAR! - RELATO DE EXPERIENCIA DE OFICINAS
DE FORMACAO LITERARIA COM ACADEMICAS DO CURSO
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RESUMO: Este relato de experiéncia é
resultado de um projeto de oficinas de formacgéo
literaria, que teve como objetivo principal
instrumentalizar os futuros profissionais da
educacao para o repertdrio de diversidade
cultural através de contos infantis e juvenis de
diferentes partes do mundo. Este trabalho foi
idealizado pelo Professor Supervisor de Estagio
do Curso de Pedagogia da Faculdade Bagozzi
(Curitiba/PR) e realizado pelas académicas do
5° e 6° periodos, para conclusdo do Estagio
Supervisionado em Docéncia na Formacao de
Profissionais da Educagao no primeiro semestre
do ano de 2016. A principio as oficinas foram
apresentadas para os proprios alunos do curso,
do 1° ao 4° periodo. Entretanto, o projeto se
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DE PEDAGOGIA

estendeu para os alunos das 1% e 3? séries
do Curso de Formacao de Docentes em Nivel
Médio do Instituto de Educacédo do Parana
Professor Erasmo Pilotto - IEPPEP, instituicéo
de referéncia na formacao de professores em
nivel médio, que recentemente completou
140 anos. A tematica das oficinas buscou
valorizar aspectos culturais de alguns paises
e efetivar as praticas apreendidas no Curso
de Pedagogia para a contac&o de historias e
formacao de leitores, o que propiciou uma leitura
contextualizada dos contos. As estagiarias
foram divididas em grupos e responsabilizaram-
se por desenvolver um plano de oficina para o
pais escolhido, utilizando diversas linguagens.
As apresentacbes tiveram o intuito de formar
profissionais que atuardo na Educacéo Infantil
e Ensino Fundamental. As oficinas enquanto
modalidade de formacgao trazem o saber pratico
para aperfeicoar as intervencbes educativas
como incentivo a leitura critica e prazerosa.

PALAVRAS-CHAVE: Oficina. Contos.

Formacéo de Leitores.

ABSTRACT: This experience report is a result
from a project of literary training workshops,
which had as main objective enable the future
education professionalstoteach diversity cultural
through children and youth tales from different
parts of the world. This job was designed by the
Professor Supervisor of Internship’s Pedagogy
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degree at Bagozzi College (Curitiba, Parana - Brazil) and developed by students from
5th and 6th periods, to finish the supervised internship for the course to teach new
Education Professionals, during the first half of 2016. In the beginning the workshops
were presented to the college students, from 1st to 4th period. However, the project
was extended to students from 1st to 3rd year of High School Teacher training course
at “Instituto de Educagéo do Parana Professor Erasmo Pilotto — IEPPEP”, or Education
Institute of Paran4, in English. This institution is a reference in the high school teacher
training, which recently celebrated 140 years. The workshop theme focused on value
cultural aspects of some countries and implement the learned practices in the Pedagogy
course to tell stories and train readers, what gave a contextualized reading of tales.
The interns were divided into groups and held accountable to develop a workshop
plan to the chosen country, using different languages. The presentations have had the
intent to train professionals that would work in children’s education and the elementary
School. The workshops as training methods bring the practical knowledge to improve
the educational interventions as an incentive to critical and enjoyable reading.
KEYWORDS: Workshop. Tales. Reader training.

11 INTRODUCAO

Dentro do campo pedagdgico, o uso de historias e de contos da literatura oral
contempla uma série de propositos que possibilitam enriquecer o trabalho docente.
Através dos contos, é possivel valorizar as diferencas culturais, diferencas estas
citadas pelos Parametros Curriculares Nacionais de 1997 como fundamentais a serem
trabalhadas em sala de aula (BRASIL, 1997).

Ao trazer para a sala de aula o género conto, contribui-se para que a diversidade
cultural se torne um fato e oferece-se aos alunos a oportunidade de conhecer diferentes
povos com olhar poético, produzindo significados e valores para as suas existéncias.
Através das histérias, 0 aluno amplia suas linguagens e € oferecida ao professor
a oportunidade de trabalhar de uma maneira interdisciplinar. E possivel também
criar projetos com as areas do saber interligadas de forma harménica, tornando a
aprendizagem mais atrativa e significativa (BUSATTO, 2012).

Com base nestes e outros conceitos que emergem das historias, contos e lendas
populares, criou-se o projeto de oficinas de formacéo literaria no Curso de Pedagogia
da Faculdade Padre Jodo Bagozzi, em Curitiba-PR. As oficinas foram idealizadas
pelo professor supervisor de Estagio em Docéncia na Formacao de Profissionais da
Educacao, e realizado pelas académicas do 5° e 6° periodos, para conclusao deste
mesmo estagio, no primeiro semestre do ano de 2016.

Consideramos importante destacar a participacdo e envolvimento de
diferentes setores da instituicdo que forneceu o espaco para a realizagéo do evento,
disponibilizando pessoal de apoio técnico e suporte de recursos materiais.
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21 0 PAPEL DO PROFESSOR COMO MEDIADOR DA LEITURA ATRAVES DOS
CONTOS

Aeducacao, talcomosugere Paro (2014, p.23), abrangetambém“conhecimentos,
informacgdes, valores, crengas, ciéncia, arte, tecnologia, filosofia, direito, costumes,
tudo enfim que o homem produz em sua transcendéncia da natureza”. Nessa
concepcgao de educacao mais ampla, enquanto apropriacdo da cultura, o homem é
visto como sujeito cultural e histérico que se desprende de sua condicdo meramente
natural, pronunciando-se diante do real e criando valores (PARO, 2008, p. 24). E,
nesse sentido, é necessario indagar sobre o papel da educag¢ao na formagéo humana.
Conforme destaca Freire (1996, p. 98), e “educacéo é uma forma de intervengcdo no
mundo”

Saviani (2012) destaca que a educacao € a manifestacao especifica da acéo
social do homem, voltada para formacao da personalidade humana em seus multiplos
aspectos. E, portanto, fenébmeno social. A complexidade das necessidades humanas
passa a exigir espacos para a transmisséao de conhecimentos, onde surgem as escolas
(SAVIANI, 2012). Nesta instituicdo, além de interagir socialmente, o estudante também
aprende e desenvolve seu campo intelectual e cognitivo. E segundo esse autor,
“para existir a escola ndo basta a existéncia do saber sistematizado. E necessario
viabilizar as condicbes de sua transmissao e assimilacao” (SAVIANI, 2011, p. 17).
Nesta instituicao, o professor € o instrumento mediador, transmitindo o conhecimento
cientffico e dotando o aluno da capacidade de buscar informag¢des de acordo com as
necessidades do desenvolvimento individual e social (SAVIANI, 2012).

Neste processo educativo de socializagcdo dos saberes acumulados pela
humanidade o conhecimento também compreende as esferas da representacao e da
imaginacdo. Contraditérias e complementares, estas esferas formam uma unidade
dialética. A importancia do ensino consiste, ao mesmo tempo, em elevar o nivel de
pensamento dos estudantes e em permitir-lhes o conhecimento da realidade (SAVIANI,
2012). Buscando estimular o campo da imaginagao, séo realizadas desde os primeiros
anos da crianca, a leitura e a contacdo de histérias. O desenvolvimento do interesse
e do prazer pela leitura em criangas da Educacao Infantil e Anos Iniciais do Ensino
Fundamental precisa estar pautado em recursos e elementos ludicos, de forma que
agucem a curiosidade tipica da infancia (SABINO, 2008).

Desta forma, o conto como uma narrativa envolvente e presente no cotidiano
das criangas configura-se como uma excelente ferramenta para o professor trabalhar
a leitura em sala de aula (BUSATTO, 2012). No entanto, este profissional precisa
estar preparado para trabalhar com este recurso, a fim de explora-lo em toda a sua
capacidade e da melhor forma, valorizando-o. Nesta perspectiva, Sabino (2008, p.
4) propde que a “leitura constitui uma ferramenta essencial para o desenvolvimento
de capacidades cognitivas em todos os niveis educacionais”. E fundamental que os
professores motivem a leitura e estimulem a curiosidade mediada por estas narrativas.
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Ainda, segundo Sabino (2008) e Busatto (2012), o professor deve sempre
buscar atualizacéo frente as diversas metodologias para o trabalho com narrativas e
desenvolvimento de leitores, principalmente para o trabalho com criancas da Educacao
Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, pois neste caso as dinamicas com estas
narrativas, devem ganhar vida, e a participacao tanto do professor quanto das criancas
€ essencial para um bom aproveitamento da proposta. Podemos ressaltar que ambos
os autores atribuem a importéncia da formacgéao continuada dos professores para este
trabalho.

Sabino (2008) afirma que para desenvolver o gosto pela leitura, € preciso que
0s pais, professores e outros agentes educativos estejam envolvidos com o objetivo
de impulsionar o conhecimento e entendimento do mundo. E estes saberes, presentes
nos livros, levam as praticas sociais e de valores visiveis e invisiveis no mundo fisico.
O autor destaca algo muito importante, que este trabalho ndo se reduz apenas ao
trabalho docente, pois € uma construcéo, e, portanto, também envolve a participacao
da familia e outros agentes educativos. A leitura deve ser vivenciada no cotidiano das
criancas de modo significativo.

O desenvolvimento integral das criancas passa pelo dominio da leitura e
este dominio requer a capacitacdo de um profissional preparado para desenvolver
esta habilidade. Este profissional necessita compreender que a crianga precisa de
experiéncias concretas, para conhecer a si mesma e o mundo ao seu redor e trabalhar
com contos literarios pode ser extremante eficaz na producédo de conhecimentos,
valores e normas que favorecem a crianga na compreensao das regras sociais
e de questdes intrinsecas sobre si mesmo. Sendo assim, os contos agregam para
a formacéo do carater e para o controle emocional a capacidade de fantasiar e a
imaginacao das criancas, estas comecam a perceber o mundo em que estdo inseridas
e todos os problemas contidos nele. Geralmente os contos retratam das verdades
universais e individualmente e cada assunto que as criangas podem vir a se preocupar
em cada fase da vida (SABINO, 2008).

A crianca leitora, ao mesmo que decifra os codigos sociais, vai formando sua
propria concepcao de literacidade que levara a constru¢cdes mentais mais complexas e
mais marcantes do ponto de vista afetivo dos significados das regras sociais (PERROT,
2014). Mas o processo de reflexdo para resolucao dos problemas e para desenvolver
as competéncias necessarias para o desenvolvimento integral da crian¢ca muitas vezes
ndo sao adquiridas no contexto da universidade, mas sim, emergem no interior das
necessidades do exercicio da pratica (LIBANEO, 2010). Esse autor também destaca
que o professor deve ser “um profissional capaz de pensar, planejar e executar o seu
trabalho e ndo apenas um sujeito habilidoso para executar o que outros concebem.
(LIBANEO, 2010, p. 61).

Ressaltamos que este trabalho nao € isolado, mas envolve um coletivo. Neste
sentido, este profissional também deve valorizar a importéancia do trabalho em equipe,
pois este influencia na aprendizagem dos alunos, e em seu préprio desenvolvimento
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profissional. Sendo assim, € valioso buscar mecanismos didaticos para formar
professores que coloquem em pratica 0 que aprendem de maneira significativa no
meio académico (LIBANEO, 2010). A formagédo continuada e o fortalecimento de um
trabalho coletivo, é fundamental neste processo de mediacao da leitura por meio dos
contos na Educacéo Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental.

2.1. A proposta de oficinas de formacao de mediadores de leitura

A partir da necessidade de praticas de estagio supervisionado em Docéncia no
ultimo periodo de formacao do curso de Pedagogia, buscou-se aliar a relagao teoria-
pratica e promover para a comunidade académica oficinas de formacao literaria, para
o trabalho com contos de diversos paises do mundo, tendo em vista a valorizacao
da influéncia cultural destes em nosso pais. Os académicos receberam a proposta
idealizada pelo professor supervisor de estagio, com apoio da coordenacao de curso
no inicio do primeiro semestre do ano de 2016 e tiveram dois meses, aproximadamente,
para a pesquisa e preparo das oficinas.

As estagiarias dividiram-se em equipes de no minimo quatro e no maximo oito
integrantes, escolhendo dentre os cinco continentes mundiais um pais que quisessem
representar culturalmente através de histérias e contos do mesmo. Entre os paises
selecionados podemos citar: Brasil, México, Africa do Sul, Espanha, Portugal, Grécia,
China e Japéo. O trabalho com oficinas foi escolhido por ser motivante, participativo
e dinamico, favorecendo a troca de ideias, e criando uma atmosfera de reflexédo e
criacao.

Durante as orientagdes, os académicos receberam instrucdes de realizar uma
oficina partindo da contacao de histérias, onde houvesse momentos de mobilizacéo,
construcao do conhecimento e elaboracao e expressao da sintese, passos idealizados
por Vasconcellos (1993) para a aprendizagem na constru¢do do conhecimento. Os
académicos foram orientados quanto ao perfil e quantidade do publico participante, os
recursos disponiveis, estrutura da instituicao e o tempo disponivel para a realiza¢ao de
cada oficina.

Para o momento de mobilizac¢ao, foi solicitado um acolhimento e sensibilizacéo
por parte dos oficineiros, através do uso de diferentes linguagens, como por exemplo,
danca, musica ou exibicao de trechos de filmes na lingua do pais escolhido. Também
orientou-se que os oficineiros deixassem claros os objetivos da oficina, bem como o
planejamento do dia e a confecg¢ado de crachas, para valorizar o nome e a identidade
dos participantes.

Segundo Vasconcellos (1993) este momento é muito importante para que ocorra
um vinculo significativo inicial entre o sujeito e 0 objeto, ou seja, entre o participante
e 0 conteludo a ser apresentado. Existira também nesta fase, o despertar para a
curiosidade sobre o contetdo, em que o professor estabeleca vinculos de curiosidade
e o interesse dos alunos sobre o que sera vivenciado. Ambos terdo uma relagéo ativa
neste processo, participando juntos das propostas apresentadas, reafirmando uma
posicéo horizontal de aquisicdo do conhecimento. O professor também valorizara
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o0 conhecimento prévio do aluno sobre o contetdo, destacando as vivéncias e
experiéncias que o mesmo tem sobre o tema. E importante também utilizar-se de
recursos concretos, atrativos e dindmicos para que este processo ocorra de modo
significativo para ambos envolvidos.

Figura 1 — Foto do momento de mobilizagdo da oficina. Equipe Grécia com danca tipica Zorba.

Fonte: arquivo proprio.

Na segunda fase proposta pelo autor, chamado de constru¢c&o do conhecimento,
os oficineiros demonstraram com apoio de slides, caracteristicas e informacdes
contextualizadas do pais em questao, aprofundando assim os conhecimentos histéricos,
politicos e sociais sobre o conteudo. Logo apés, houve a contagdo de historia utilizando
diferentes técnicas e linguagens, como por exemplo, teatro de sombras, dramatizacgéo,
leitura com apoio de livros, uso de fantoches, entre outros. Para tanto, foi criada uma
atmosfera envolvente, com caracterizacédo pessoal e uso de ambientacdo do espaco
com elementos concretos dos paises como cartazes e objetos diversos. Vasconcellos
(1993) afirma que este momento € crucial para que o sujeito aproprie-se do objeto de
conhecimento, elaborando relagdes cada vez mais concretas para sua aprendizagem,
por meio de acdes do professor e do aluno.

Figura 2 — Construcéo do Conhecimento. Contagéo de histéria com o uso de marionetes.

Fonte: arquivo proprio.

Durante a terceira fase proposta pelo autor, que se trata do processo de
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elaboracdo e expressdo da sintese do conhecimento, os participantes foram
convidados a demonstrar o que aprenderam durante a oficina de diferentes maneiras,
confeccionando objetos, recontando as histérias, dramatizando um novo final para o
conto. Esta importante etapa da oficina possibilita que os participantes através de uma
producao prdpria, assimilem o conhecimento demonstrado pelos oficineiros, refletindo
novos olhares para o trabalho com os contos. Ressalta-se que para Vasconcellos
(1993), este passo de aprendizagem refere-se a elaboracao sintética do conhecimento,
quando o sujeito expressa e modifica sua visdo prévia que tinha sobre o conteudo,
verbalizando, contextualizando e repensando a partir deste novo referencial.

Figura 3 — Momento de sintese do conhecimento — construcdo de méscaras mexicanas.

Fonte: arquivo proprio.

Para finalizar, houve um momento de avaliacdo onde os participantes puderam
deixar suas sugestdes, duvidas, criticas e elogios, através de enquetes, recados ou
roda de conversa. Apds este momento, foram entregues lembrancas como forma de
agradecimento e motivacdo da continuidade da experiéncia e a transposicao deste
trabalho para outros publicos, com sugestdes de literaturas para aprofundamento do
assunto, além de sites, blogs, entre outros.

Foi solicitado também que cada participante registrasse suas “impressoes” sobre
a oficina, destacando aspectos que envolviam desde o planejamento, metodologia
aplicada, envolvimento com os demais participantes e também os avancos significativos
qguanto a propostainicial, de subsidio e ampliagcdo de conhecimentos para aformacao de
leitores. Os modos de registro, variaram desde bilhetes, até propostas de comentarios
posteriores em blogs, ou via e-mail.
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Figura 4 — Marcador de pagina oferecido como lembranga de presenga nas oficinas literarias.

Fonte: arquivo proprio.

Alguns dias apoés a realizagdo das oficinas, foi disponibilizado um questionario
on line para que os participantes e os oficineiros manifestassem suas percepcdes a
partir da experiéncia realizada, indicando sugestdes para as propostas futuras. Uma
analise desta avaliacdo com os aspectos mais citados e destaques mencionados na
avaliacao foram constatados como a organizac&o do espaco e do tempo e a quantidade
de participantes seja menor, para que ressalte a qualidade do trabalho. No item
planejamento e organizacéo algumas falas mencionam o desejo de uma participacéo
mais ativa no processo de construgao do projeto, colaborando em quesitos como a
organizagcado do evento. Um destaque € a sugestdo de fazer trocas de experiéncias
entre as oficineiras, antes e apds as praticas realizadas.

Tendo em vista a manifestacao do interesse por parte dos participantes, resolveu-
se ampliar o projeto, convidando para participacao os alunos do Curso de Formacao
de Docentes da Educacéo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, em Nivel
Médio, do Instituto de Educag¢ao do Parana Professor Erasmo Pilotto, com sede em
Curitiba/PR. A articulacao foi realizada entre as coordenacdes dos cursos e o professor
de estagio supervisionado, ajustando a organizacao para o recebimento de 350 alunos,
num sabado pela manha nas instala¢des da Faculdade Padre Jodo Bagozzi.

A proposta foi apresentada e houve possibilidades de integracéo entre o projeto
de estagio de formagéo de mediadores de leitura (Bagozzi) e o projeto de formacgao
de leitores “Ler é Cultura” (Instituto de Educacgéo). Os alunos do curso de Formacgao
de Docentes, acompanhados de seus professores de estagio, estiveram presentes e
prestigiaram o grande momento chamado de “Oficina de Formacgao: Em cada canto...
um conto!”. Durante a programacéo houve a abertura do evento, com apresentacao
e esclarecimentos do curso de Pedagogia para os alunos do nivel médio modalidade
normal, além de sorteio de livros e bolsas de estudos.

Em seguida os alunos foram direcionados as salas de aula, com todo apoio
e infraestrutura da Faculdade Padre Jo&o Bagozzi, para participar das oficinas. Os
mesmos foram agraciados com um café da manha oferecido pelos oficineiros do curso
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de Pedagogia e realizaram as mesmas propostas indicadas acima, como mobilizacao,
construcao do conhecimento e elaboracao e expresséo da sintese.

Encerrou-se a programacaéo com a apresentacao cultural de dois grupos de
danca folclorica da cidade de Curitiba, o grupo de danca portuguesa do Instituto de
Educacgéo do Parana e o Grupo Folclorico Polonés “Wisla”. Os envolvidos puderam
apreciar uma manifestacao artistica de danca, onde também se contavam historias,
mas com movimentos e demonstragao cultural.

31 CONSIDERACOES FINAIS

Por meio das oficinas de formacao literaria e do projeto “Em cada canto... um
conto!” os académicos de Pedagogia puderam enriquecer seus conhecimentos sobre
diferentes técnicas de contagdo de historias, ampliar seu repertério de histérias e
enxergar os contos como uma ferramenta pedagogica de grande valia na construgcao
do saber em diferentes idades. O projeto possibilitou o relacionamento da comunidade
académica com a comunidade escolar em nivel médio, favorecendo desta maneira, a
formac&o de ambos.

Os participantes das oficinas foram levados a refletir sobre o desafio e importancia
de formar alunos leitores e leitores criticos, para que consigam atuar com consciéncia
social. Para atingir tal objetivo, os professores sao pecas fundamentais que juntamente
com a familia sdo capazes de estimular nas criancas o habito da leitura e despertar
este habito de uma forma prazerosa. Foi possivel também ampliar o repertorio de
historias, trazendo contribuicbes e conhecimento de como séo tratadas as histérias
em diferentes paises.

Os contos, independente da forma como foram apresentados, culminaram com o
enriquecimento cultural tanto dos académicos que desenvolveram as oficinas quanto
dos participantes das mesmas. Alguns alunos que participaram das oficinas relataram
que ja estao utilizando os contos trabalhados em seus estagios supervisionados de
Educacéao Infantil, o que culmina com o cumprimento de um dos objetivos do projeto
que é a disseminacao dos contos e de sua importéancia cultural, bem como o despertar
do interesse pela leitura de historias.

ApOs a experiéncia, a direcao da Faculdade Padre Jodo Bagozzi implantou o
projeto como Extensdo Universitaria, tornando permanente a realizacéo das Oficinas
de Formacgéo, com a mesma, ou diferentes tematicas para os anos seguintes.

REFERENCIAS

BRASIL. Secretaria de Educagéo Fundamental. Parametros Curriculares Nacionais: introducao.
Brasilia, MEC, 1997.

BUSATTO, C. Contar e Encantar. Pequenos Segredos da narrativa. 8.ed. Petropolis, RJ: Vozes,
2012.

Grandes Temas da Educacgéo Nacional 2 Capitulo 15




FREIRE, P. Pedagogia da autonomia. 34. ed. Sdo Paulo: Paz e Terra, 1996.
LIBANEO, J. C. Pedagogia e pedagogos, para qué?. Sao Paulo, Cortez, 2010.

PARO, V. H. Educacao como exercicio do poder: critica ao senso comum em educacgéo. 3. ed. Séo
Paulo: Cortez, 2014.

PARO, V. H. Gestao democratica na escola publica. 2. ed. Sdo Paulo: Atica, 2008.

PERROT, J. Os livros vivos franceses. Um novo paraiso cultural para nossos amiguinhos, os leitores
infantis. In: KISHIMOTO, T.M.(org). O brincar e suas teorias. Sdo Paulo: Cengage Learning, 2014.

SABINO, M. M. do C. Importancia da leitura e estratégias para a sua promocéo. Escola
Secundaria Dr. Francisco Fernandez Lopes. Revista Iberoamericana de Educacién. Portugal. 2008

SAVIANI, D. Educacéo infantil versus educacéo escolar — implicacdes curriculares de uma (falsa)
oposicéo. In: ARCE & JACOMELI (orgs). Educacao Infantil versus Educacao Escolar: entre a
(des)escolarizacao e a precarizacao do trabalho pedagégico nas salas de aula. Campinas, SP:
Autores Associados, 2012.

SAVIANI, D. Pedagogia histérico-critica: primeiras aproximagdes. 11 Ed. Campinas: Autores
Associados, 2011.

VASCONCELLQOS, C. dos S. Construcao do conhecimento em sala de aula. Sao Paulo, Editora
Libertad, 1993.

Grandes Temas da Educacgéo Nacional 2 Capitulo 15



CAPITULO 16

OPERACIONALIZACAO DA FORMACAO CONTINUADA EM
SERVICO: COM A PALAVRA, PROFESSORES EM FASE FINAL

Simone Genske
Universidade Regional de Blumenau

Blumenau — SC
Rita Buzzi Rausch
Universidade Regional de Blumenau

Blumenau — SC

RESUMO: A presente pesquisa propde-se a
identificar marcas positivas e negativas da
operacionalizacéo da formagao continuada em
servigo na percepcéao de professores do Ensino
Fundamental em fase final de carreira da Rede
Municipal de Ensino de Blumenau. Realizou-
se uma pesquisa qualitativa embasada
teoricamente em Gatti (2008), Gatti e Barretto
(2009); Davis, Nunes e Almeida (2011), N6voa
(2009; 2013; 2016) e Imbern6n (2010). Para a
geracdo de dados utilizou-se cartas pessoais
e técnica de complemento e os participantes
foram 14 professores em fase final de carreira.
A técnica de andlise de dados utilizada foi a
Analise Textual Discursiva (ATD). Algumas
das marcas positivas da operacionalizagao da
formacéo continuada em servico identificadas
pelos participantes dessa pesquisa foram:
existéncia de diferentes modalidades formativas
realizadas em diferentes momentos, bem
como de formacgdes realizadas pelas equipes
gestoras das escolas ou por profissionais da
rede de ensino, formacao desenvolvida durante
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o horario de trabalho e existéncia de um espaco
de formacdo comum aos professores. No que
se refere as marcas negativas, destacaram:
problemas em relacdo a qualidade da formacgéo
ofertada pelos formadores da Secretaria
Municipal de Educacdo (SEMED), auséncia
de formagdes inovadoras e atraentes, praticas
ocasionais de formacgéo continuada e falta de
continuidade na formacdo desenvolvida na
escola. Apresentam-se como recomendagoes:
criacdo de espacos hibridos de formacao de
professores, desenvolvimento de programas de
formacgao pautados no ciclo de vida profissional,
ampliacdo do tempo de formacéo para 1/3 (um
terco) da carga horaria de trabalho e elaboracéo
de uma politica de formacé&o continuada.

PALAVRAS-CHAVE:
Formacdo Continuada em Servigo. Formacgao

Ensino Fundamental.

de Professores. Professores em Fase Final
de Carreira. Rede Municipal de Ensino de
Blumenau (SC).

ABSTRACT: This
identify positive and negative marks of the

research aims to
operationalization of continuing education in
service in the perception of elementary school
teachers in the final stage of the career of the
Blumenau Municipal Education. A qualitative
research was carried out with theoretical
assumptions in Gatti (2008); Gatti and Barretto
(2009); Davis, Nunes and Almeida (2011);
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Novoa (2009, 2013, 2016) and Imbernén (2010). For the data collection, personal
letters and complementary techniques were used and the participants were fourteen
teachers in the final stage of their careers. The data analysis technique used was the
Discursive Textual Analysis (DTA). Some of the positive marks of the operationalization
of continuing education in service identified by the participants of this research were:
existence of different continuing modalities carried out at different times, as well as
formations carried out by the management teams of the schools or by professionals of
the education, continuing education network developed during the working hours and
the existence of acommon continuing education space for teachers. Regarding negative
marks, these teachers highlighted: problems with the quality of continuing education
offered by the Municipal Education Department (SEMED) formers, lack of innovative
and attractive continuing education, occasional practices of continuous formations
and lack of continuity developed in school. From this study, the following suggestions
are presented: the creation of hybrid spaces for teacher continuing education, the
development of education programs based on the professional life cycle, the extension
of continuing formation time to 1/3 (one third) of the workload and formation policy.

KEYWORDS: Elementary Education. Continuing education in service. Teacher
formation. Teachers in the final phase of career. Blumenau Municipal Education (SC).

11 INTRODUCAO

O interesse pela formagao continuada cresceu nos ultimos anos, envolvendo
pesquisadores, politicas publicas, dentre outros. A produ¢ao académica e os eventos
cientificos na area propagaram-se, assim como o investimento dos sistemas de
ensino aumentou na busca de alternativas para a formacéao continuada de professores
(GATTI; BARRETTO, 2009). Ainda assim, “[...] os resultados obtidos com os alunos,
do ponto de vista de seu desempenho em conhecimentos escolares, ndo tém ainda
se mostrado satisfatérios, fato que tem posto, no Brasil, os processos de educacgéao
continuada em questao” (GATTI; BARRETTO, 2009, p. 199).

As preocupacOes voltam-se para os resultados da aprendizagem escolar dos
estudantes e, consequentemente, para a qualidade do ensino oferecida aos estudantes
pelo professor, ou seja, para a formacao continuada dos professores. Assim, o centro
das preocupacbes das politicas educacionais direciona-se para o professor e sua
formacao. Segundo Névoa (2009), a figura do professor entra em cena nesse inicio do
século XXI, sendo considerada insubstituivel. O professor torna-se peca-chave para
gue a aprendizagem dos estudantes seja bem sucedida, sendo necessario repensar
em sua formacéao continuada durante sua trajetéria profissional por meio da elaboragao
de politicas educacionais consistentes.

Com afinalidade de alavancar uma investigacao sobre a formacao continuada em
servico, este artigo apresenta um recorte de uma pesquisa de Mestrado denominada
‘Formacéo continuada em servico: memorias de professores do Ensino Fundamental
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em fase final de carreira’ que tem como objetivo desvelar as memérias de professores
do Ensino Fundamental em fase final de carreira da Rede Municipal de Ensino de
Blumenau (SC) sobre a formagao continuada em servico vivenciada em suas carreiras
docentes. A presente pesquisa ja foi publicada nos anais do Xl Congresso Nacional de
Educacao realizado de 28 a 31 de agosto de 2017 em Curitiba (PR) e busca identificar
as marcas positivas e negativas da operacionalizagao da formac&o continuada em
servico na percepcao de professores do Ensino Fundamental em fase final de carreira
e recém-aposentados da Rede Municipal de Ensino de Blumenau.

Esta investigacéo, de abordagem qualitativa, contou com 14 professores em fase
final de carreira e aposentados do Ensino Fundamental da Rede Municipal de Ensino
de Blumenau. Os instrumentos de geracao de dados utilizados foram cartas pessoais
escritas pelos participantes e técnica de complemento. Utilizou-se a Analise Textual
Discursiva (ATD) como técnica de andlise de dados. Os referenciais teéricos da
area educacional que fundamentam esta pesquisa acerca das politicas educacionais
de formacao de professores no Brasil sdo Gatti (2008), Gatti e Barretto (2009) e Gatti
et al (2011) e acerca da formacao de professores, bem como da formagao continuada
séo Novoa (2009; 2013; 2016) e Imbérnon (2010).

Este estudo encontra-se dividido em secoes, iniciando por esta introdugado, na
qual o tema, a justificativa, o objetivo e os referenciais tedricos sao especificados. Na
segunda secao, apresentam-se alguns conceitos basicos sobre a formacao continuada
e formacgéo continuada em servico, bem como a legislagdo nacional e municipal que
respalda a formacdo continuada. Na terceira se¢cédo, os acordos metodologicos da
pesquisa sao delineados, a fim de indicar sua tipologia, seu contexto investigado, bem
como seus procedimentos de geracao e analise de dados. No quarto capitulo, os
dados sao analisados de acordo com a ATD, expondo os resultados da pesquisa. As
consideragdes finais, no quinto capitulo, destinam-se a apresentacao dos resultados e
algumas recomendacdes para a consolidagcado de um programa de formagéao continuada
em servico na Rede Municipal de Ensino de Blumenau.

21 FORMACAO CONTINUADA EM SERVICO DE PROFESSORES

Existe um cabedal de conceitos que envolvem a expressao formacgao continuada,
incluindo:

[...] horas de trabalho coletivo na escola, reunides pedagdgicas, trocas cotidianas
com 0s pares, participacéo na gestdo escolar, congressos, seminarios, cursos de
diversas naturezas e formatos, oferecidos pelas Secretarias de Educacao ou outras
instituicoes para pessoal em exercicio nos sistemas de ensino, relacées profissionais
virtuais, processos diversos a distancia [...] grupos de sensibilizacéo profissional,
enfim, tudo que possa oferecer ocasido de informacéo, reflexéo, discusséo e trocas
que favorecam o aprimoramento profissional [...]. (GATTI, 2008, p. 57).

Segundo Gatti (2008), o termo educacgado continuada encontra-se num grande
guarda-chuva que ora abriga os cursos oferecidos ap6s a formagao inicial ou apos o
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ingresso no Magistério e ora abriga qualquer tipo de atividade que contribua com o
desenvolvimento profissional docente. Imbernén (2010, p. 115) complementa que a
formacao continuada de professores é “toda intervencédo que provoca mudangas no
comportamento, na informag&o, nos conhecimentos, na compreensao e nas atitudes
dos professores em exercicio”. Além disso, a formagéo continuada:

[...] compreende dimensdes coletivas, organizacionais e profissionais, bem como o
repensar do processo pedagdgico, dos saberes e valores, € envolve atividades de
extensdo, grupos de estudos, reunides pedagogicas, cursos, programas € acoes
para além da formac&do minima exigida ao exercicio do magistério na educacéo
bésica, tendo como principal finalidade a reflexdo sobre a pratica educacional e
a busca de aperfeicoamento técnico, pedagdgico, ético e politico do profissional
docente. (BRASIL, 2015a, p. 14).

[...] cobre um universo bastante heterogéneo de atividades, cuja natureza varia,
desde formas mais institucionalizadas, que outorgam certificados com duracao
prevista e organizacao formal, até iniciativas menos formais que tém o propdsito de
contribuir para o desenvolvimento profissional do professor, ocupando as horas de
trabalho coletivo, ou se efetivando como trocas entre os pares, grupos de estudo
e reflexdo, mais proximos do fazer cotidiano na unidade escolar e na sala de aula.
(GATTI; BARRETTO, 2009, p. 200).

A oferta dessa formacgao ocorre de forma presencial, semipresencial e a distancia.
Embora a preferéncia dos professores ainda seja pelo modelo presencial, existe uma
tendéncia crescente pelo uso dos modelos semipresenciais e a distancia, mediados
pelas tecnologias da informacdo e da comunicacéo e pelo uso de material impresso
(GATTI; BARRETTO, 2009).

Aformacéao continuada em servico, nessa pesquisa, refere-se a “[...] possibilidade
de efetuar o desenvolvimento profissional docente em tempos inseridos na jornada de
trabalho [...]” (GENSKE; RAUSCH, 2016, p. 452), € a formacéo “[...] desenvolvida
durante o exercicio profissional [...]” (ROMANOWSKI, 2007, p. 8) do professor.
Segundo Romanowski (2007), essa formacédo torna-se um grande desafio para as
politicas educacionais.

Nesse contexto, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN)
garante formacdo em servico aos profissionais da educagdo. A valorizacdo dos
profissionais da educagcdo € garantida principalmente pelo Plano Nacional de
Educacao (PNE) e pela LDBEN. O PNE institui a valorizacdo dos profissionais da
educacéao por meio de: formacdo continuada; equiparacéo do rendimento médio dos
profissionais do Magistério das redes publicas da Educacéo Béasica ao dos demais
profissionais com escolaridade equivalente e implementacéo de planos de carreira
para os profissionais da Educacdo Béasica e Superior publica (BRASIL, 2014). A
LDBEN propde “[...] aperfeicoamento profissional continuado [...]” e “periodo reservado
a estudos, planejamento e avaliacao, incluido na carga de trabalho” (BRASIL, 2015b,
p. 38).

Na cidade de Blumenau, o Estatuto e Plano de Carreira do Magistério Publico
Municipal impulsiona a valorizacdo dos profissionais do ensino como um de seus
principios e diretrizes, aqual é assegurada por meio de “[...] aperfeicoamento profissional
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continuado; [...] periodo reservado a estudos, cursos de formacé&o continuada,
planejamento e avaliagdo, incluidos na carga horaria de trabalho” (BLUMENAU, 2007,
p. 3), dentre outros beneficios.

Alias, a meta 16 do Plano Municipal da Educacao (PME) de Blumenau garante
“[...] atodos os profissionais da educacgao basica, formacao continuada em sua area de
atuacéo, considerando as necessidades, demandas e contextualizagbes dos sistemas
de ensino” (BLUMENAU, 2015, p. 49-50). Dessa maneira, pode-se verificar que a rede
municipal de ensino contempla um tempo destinado a formagao continuada incluido na
carga horéria de trabalho do professor, conforme preconiza a legislagcao educacional
brasileira vigente.

31 ACORDOS METODOLOGICOS

Esta pesquisa sustenta uma abordagem qualitativa, pois busca compreender o
fendbmeno investigado na perspectiva de seus participantes, considerando o contexto,
os sentidos e significados que permeiam as relagdes sociais. Nesse sentido, “[...] ha
sempre uma tentativa de capturar a “perspectiva dos participantes”, isto é, a maneira
como os informantes encaram as questdes que estdo sendo focalizadas” (LUDKE;
ANDRE, 1986, p. 12). Segundo Gatti e André (2010, p. 30-31),

[..] as pesquisas chamadas de qualitativas vieram a se constituir em uma
modalidade investigativa que se consolidou para responder ao desafio da
compreensao dos aspectos formadores/formantes do humano, de suas relacdes e
construcdes culturais, em suas dimensdes grupais, comunitarias ou pessoais. Essa
modalidade de pesquisa veio com a proposicao de ruptura do circulo protetor que
separa pesquisador e pesquisado, [...] numa posicdo de impessoalidade. Passa-
se a advogar, na nova perspectiva, a ndo neutralidade, a integragcéo contextual € a
compreenséao de significados nas dindmicas histérico-relacionais.

A partir das décadas de 1980 e 1990, os métodos qualitativos contribuiram com
0 avanco do conhecimento em Educacdo e impulsionaram as pesquisas na area,
possibilitando maior compreensao dos processos educacionais, da rotina de sala de
aula e de todo o contexto escolar (GATTI; ANDRE, 2010). A pesquisa qualitativa denota
uma espécie de dialogo entre pesquisador e pesquisado (BOGDAN; BIKLEN, 1994),
sendo necessario sempre deixar claro na analise dos dados a visao dos participantes
sobre o0 objeto investigado.

O contexto investigado trata-se da Rede Municipal de Ensino de Blumenau
(SC) e 14 professores do Ensino Fundamental em fase final de carreira e recém-
aposentados. Uma parceria foi feita com a Secretaria de Administracao (SEDEAD)
da Prefeitura Municipal de Blumenau, para a qual foi solicitada uma relacdo dos
professores do Ensino Fundamental que completaram 25 anos de carreira em 2015.
A listagem disponibilizada contou com 28 nomes de professores, carga horaria e suas
respectivas escolas de lotacao.

A pesquisadora foi as escolas ou em outros espacos — no caso dos professores
aposentados — convidar os professores a participar da pesquisa, explanando seus

Grandes Temas da Educacgéo Nacional 2 Capitulo 16




objetivos. Na oportunidade foi entregue o formulario de identificacdo, o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e as orientacbes para a elaboragdo do
principal instrumento de geracdo de dados desta pesquisa, a carta pessoal. Apds
entrar em contato com os 28 professores, cinco nao participaram da pesquisa por
diversos motivos e 23 deles aceitaram participar inicialmente, entretanto nove dos 23
professores ndao encaminharam a carta pessoal a pesquisadora, impossibilitando-os
de participar da pesquisa, restando 14 participantes.

Esse grupo de participantes foi escolhido pelo tempo de servigo e experiéncia em
sala de aula, pois eles possivelmente vivenciaram todas as fases do desenvolvimento
profissional e podem contribuir com a formacao dos demais professores. As narrativas
de professores em fase final de carreira podem indicar os aspectos positivos e negativos
da formacgao continuada em servico, fornecendo pistas para a elaboracao de politicas
e programas de formacgao de professores.

Os instrumentos de geracdo de dados utilizados nesta pesquisa foram o
formulario de identificacéo, a carta pessoal e a técnica de complemento. Empregou-se
a expresséo ‘geracao de dados’ ao invés de ‘coleta de dados’, pois “[...] 0 pesquisador
nao vai a campo para meramente colher dados, como se eles estivessem prontos, a
sua espera. Ele gera registros, uma vez que sua presenga em campo nao € neutra
e suas escolhas refletem sua posicao epistemolégica” (FRITZEN, 2012, p. 59). Ou
seja, as escolhas do pesquisador — desde a definicdo do objeto de investigacéo e
seus objetivos — possuem intencionalidade, tornando-o parte desse processo. Assim,
0s dados néo existiriam sem a presenca do pesquisador, fazendo com que ele seja
participante ativo na geracao de dados.

O formulario de identificacao foi o primeiro material entregue aos participantes e
consiste num “[...] instrumento com campos pré-impressos, nos quais sao preenchidos
dados e informacdes levantados na pesquisa, o que permite a formalizagcdo das
comunicacoes e o registro destes dados” (KAUARK; MANHAES:; MEDEIROS, 2010,
p. 58). O formulario teve o objetivo de tracar um perfil dos professores com dados
sobre a idade, o género — masculino ou feminino — a formag¢éo académica e algumas
informacgdes profissionais, como local e carga horaria de trabalho.

A carta pessoal foi o principal instrumento de geracdo de dados solicitado aos
participantes da pesquisa. As cartas pessoais fornecem ricas descricbes de como as
pessoas pensam sobre 0 mundo, tornando-se fontes de dados qualitativos (BOGDAN;
BIKLEN, 1994).

As cartas aproximam o autor do leitor. SAo autobiograficas, narrativas autorreflexivas.
[...] Foram escolhidas por se tratar de um género flexivel, democratico e familiar.
Assim, o professor torna-se autor de sua propria histéria, podendo compartilna-la
com o pesquisador em sua esséncia. (GENSKE; RAUSCH, 2016, p. 456).

A fim de facilitar a geracao de dados, um instrumento denominado ‘orientacdes
para a elaboracédo da carta pessoal’ foi entregue aos professores no contato inicial
com a pesquisadora, contendo informagcdes de como redigir a producao textual. A
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proposta feita aos professores foi narrar a histéria do seu percurso profissional em
relacdo a formacao continuada em servigco, assim como os aspectos que contribuiram
—0u nao — com o trabalho docente em sala de aula e na escola ao longo de 25 anos de
carreira na rede de ensino investigada, por meio de uma carta pessoal. No recorte feito
para este artigo, consideraram-se apenas os dados relacionados a operacionalizacédo
da formacgao continuada.

Segundo Soligo (2007), as cartas sao textos escritos uns aos outros sejam eles
enviados pelo correio ou pela internet. Assim, solicitou-se aos professores que o
envio da carta pessoal fosse feito através de correspondéncia eletronica de acordo
com a possibilidade de cada um deles. Uma professora preferiu contar sua trajetéria
oralmente, sendo sua narrativa gravada e transcrita pela pesquisadora. Treze
professores encaminharam a carta pessoal por correio eletrénico.

Recorreu-se a técnica de complemento quando foi necessario solicitar mais
informacgdes aos participantes da pesquisa. Conforme Vergara (2010, p. 203), a técnica
de complemento:

€ um termo que designa instrumentos para a obtencao de dados por meio dos
quais 0 pesquisador apresenta ao respondente um estimulo para ser preenchido
com palavras [...]. Ao ser completado, ele pode revelar motivacdes, crencas e
sentimentos que dificilmente seriam captados por meios convencionais, tais como
questionarios ou entrevistas estruturadas.

Essa técnica consiste em fornecer frases de comando para serem completadas
com palavras ou frases pelos participantes sobre um determinado assunto. Assim,
foram encaminhadas frases bem especificas aos professores para serem completadas.
As frases de comando encaminhadas pela pesquisadora aos professores, bem como
as respostas, também foram encaminhadas por correio eletrénico.

A técnica de andlise de dados utilizada foi a Analise Textual Discursiva (ATD).
Essa técnica:

[...] pode ser compreendida como um processo auto-organizado de construgéo de
compreensao em gue novos entendimentos emergem a partir de uma sequéncia
recursivadetrés componentes: adesconstrucao dostextos do corpus, aunitarizacao;
0 estabelecimento de relacbes entre os elementos unitarios, a categorizacdo; o
captar do novo emergente em que a nova compreensao é comunicada e validada.
(MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 12).

A unitarizacéo, a categorizacéo e o captar do novo emergente compreendem um
ciclo, o qual permite a consolidacao do metatexto. Esse ciclo constitui-se por meio de
descri¢des e interpretacdes num movimento espiralado entre as vozes dos professores
em fase final de carreira, da pesquisadora e dos referenciais tedricos desta pesquisa.

Durante o processo de analise dos dados, com a intencdo de possibilitar
uma melhor compreenséo do conjunto de dados e das condi¢gdes de produgdo do
discurso da carta, houve a necessidade de elaborar uma carta coletiva com base
nas 14 cartas pessoais dos participantes da pesquisa sobre a formagdo continuada
em servico, a qual representou em unissono a voz dos professores investigados. A
narrativa desenvolveu-se sendo dirigida a um leitor e a pesquisadora se colocou como
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personagem na producao dessa carta coletiva.

A primeira etapa realizada no processo de ATD nesta pesquisa foi a leitura do
material de andlise, neste caso, as 14 cartas pessoais dos professores participantes,
por meio de uma intensa impregnacgao do pesquisador junto ao material.

Em seguida, realizou-se a etapa da unitarizagcdo, ou seja, um processo de
desconstrugdo dos textos, de fragmentacdo. Na unitarizagdo, foram estabelecidas
unidades de analise, também denominadas unidades de sentido ou de significado.

A etapa seguinte refere-se a categorizagédo, na qual os elementos semelhantes
das unidades de analise foram agrupados, a fim de constituir as categorias de anélise.
As categorias de andlise desta pesquisa sdo: (i) marcas positivas e (ii) marcas
negativas.

Para finalizar o ciclo da ATD, procedeu-se a producdo do metatexto, no qual
os dados foram comunicados e validados num movimento descritivo e interpretativo,
sendo apresentados na préxima secao.

Para identificar o autor do fragmento extraido da carta coletiva, utilizaram-se os
indices P1, P2, etc. — sendo P1 professor 1 — e assim sucessivamente. As passagens
do texto identificadas simultaneamente em italico e entre aspas, ou, ainda, inseridas
numa caixa de texto com espacamento simples, representam as manifestacdes dos
professores investigados.

41 OPERACIONALIZAGAO DA FORMAGCAO CONTINUADA EM SERVICO:
PERCEPCOES DE PROFESSORES EM FASE FINAL DE CARREIRA

A operacionalizacdo da formacdo continuada consiste nos procedimentos
metodoldgicos utilizados para viabilizar a execugéo da proposta para que os objetivos
sejam atingidos. Desse modo, com o objetivo de identificar as marcas positivas e
negativas da operacionalizacdo da formagao continuada em servico na percepg¢éo de
professores do Ensino Fundamental em fase final de carreira da Rede Municipal de
Ensino de Blumenau, o metatexto produzido a seguir apresenta as duas categorias de
analise desta pesquisa: (i) marcas positivas e (ii) marcas negativas.

Como a carta coletiva foi escrita seguindo determinados periodos histéricos, a
andlise foi construida numa sequéncia cronoldgica, a fim de facilitar a compreenséo
do contexto de producéo da carta. No entanto, em alguns momentos, para manter
a fluidez do texto, foi necessario agrupar os dados da andlise por temas, pois os
participantes também se manifestaram de forma atemporal.

4.1 Operacionalizacao da formacao continuada: marcas positivas

E possivel identificar marcas positivas na operacionalizacdo da formagao
continuada em servico na perspectiva dos professores investigados, conforme os

Grandes Temas da Educagédo Nacional 2 Capitulo 16 187



trechos seguintes da carta coletiva:

As formagdes continuadas aconteceram em diferentes momentos e de varias formas [...] ®19.
[...] Foram inUmeros os seminarios, congressos, palestras, oficinas, minicursos, reunides

pedagogicas, além das trocas de experiéncias entre professores na propria escola ou fora dela
(P8)

No inicio da década de 1990 ®9, as formag¢des ocorriam quase sempre na EBM Machado de
Assis e os professores eram separados por area, em grupos de vinte a trinta e, para tal, nos
inscreviamos previamente e a presenca era obrigatoria em horario de trabalho ®®. Alguns ®
palestrantes eram de outros estados e professores de grandes universidades ¢. Tinhamos
muitas formagdes com pessoas ligadas a propria rede de ensino ®'%. Muitos dos formadores
eram professores ou coordenadores da rede [...] F19.

Em meados de 1990 P4, comecei a perceber que havia mudanca na educacéo ®» em Blumenau
™), pois ®tinhamos formagdes continuadas em horario normal e os alunos eram dispensados para
os professores fazer essas formagoes . Os formadores eram os profissionais da educacéo que
trabalhavam na Secretaria Municipal de Educagao 2. As formagdes ® aconteciam de quinze em
quinze dias 3.

Atualmente 9, na gestao governamental de 2013 a 2016 ), [...] as formagédes ditas continuadas
sdo realizadas pela equipe gestora da escola 7 [...].

Diferentes foram as modalidades formativas identificadas pelos participantes
da pesquisa ao longo de 25 anos de carreira na Rede Municipal de Ensino de
Blumenau, conforme registrado a seqguir: “as formagdes continuadas aconteceram em
diferentes momentos e de varias formas [...] F19. [...] Foram inimeros os seminarios,
congressos, palestras, oficinas, minicursos, reuniées pedagogicas, além das trocas de
experiéncias entre professores na propria escola ou fora dela P®”. Um dos objetivos
da “qualificacao profissional” presente no Estatuto e Plano de Carreira do Magistério
Publico Municipal é “criar condicbes a efetiva qualificacédo pedagdgica dos servidores,
por meio de cursos, seminarios, conferéncias, oficinas de trabalho, implementacéo
de projetos e outros instrumentos [...]” (BLUMENAU, 2007, p. 3). Em sintonia com a
fala dos professores, a legislacdo municipal oferece diferentes iniciativas de formacgao
continuada, tais como: congressos, seminarios, palestras, cursos, minicursos, oficinas,
reunides pedagogicas, formacdes em pequenos ou grandes grupos, encontros por
area especifica do conhecimento, etc.

No que se refere aos formadores responsaveis pela formacao continuada dos
professores, ha registros de formacodes realizadas pela equipe gestora das escolas ou
por outros formadores, sendo, esses ultimos, advindos da prépria Secretaria Municipal
de Educacédo (SEMED) ou de outras localidades. Analisando a seguinte narrativa:
“as formacées ditas continuadas sdo realizadas pela equipe gestora da escola *7)”,
verifica-se que existem formacdes na escola, desenvolvidas pelas equipes gestoras.
Conforme Davis, Nunes e Almeida (2011, p. 25), a formagao centrada na escola, “[...]
privilegia a interac@o nos préprios locais de trabalho [...] ou nas demais dependéncias
do sistema educacional”. Para Novoa (2009, p. 41), € preciso investir na “[...] ideia da

escola como o lugar da formacao dos professores, como o espaco da analise partilhada
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das praticas, enquanto rotina sistematica de acompanhamento, de superviséo e de
reflexao sobre o trabalho docente”.

Além da existéncia da formacao na escola, na década de 1990, as formacgdes
eram desenvolvidas também por profissionais da Secretaria Municipal de Educacgéo
(SEMED), conforme contam duas professoras. “...] tinhamos muitas formagbes com
pessoas ligadas a propria rede de ensino 9. Muitos dos formadores eram professores
ou coordenadores darede]...] P19, [...] os formadores eram os profissionais da educagdo
que trabalhavam na Secretaria Municipal de Educacdo (F?”. Em contrapartida, P6
lembra que no inicio da década de 1990 “...] alguns (P) palestrantes eram de outros
estados e professores de grandes universidades (79"

Ao utilizar profissionais da escola ou da rede de ensino na formagéao continuada,
emprega-se um modelo de formagédo centrado na reflexdo sobre a préatica. Esse
modelo “permite maior aderéncia a realidade do professor e maior atencédo ao seu
repertdrio de praticas em culturas escolares diversas, seja para legitima-lo, ressignifica-
lo ou supera-lo” (GATTI; BARRETTO, 2009, p. 203). Portanto, infere-se ser positiva a
formacao desenvolvida — na década de 1990 — pelas equipes gestoras das escolas e
pelos profissionais da rede de ensino a que pertencem, centrada na reflexdo sobre a
pratica, pois se espera que os formadores compreendam as reais necessidades dos
professores inseridos em seus contextos e, assim, consigam aproximar as tematicas
desenvolvidas na formacao da realidade escolar do professor. Nesse tipo de formacao,
os professores podem refletir sobre sua pratica, avaliar suas reais necessidades e
buscar solugdes em conjunto para que ocorram as mudancgas esperadas nos espacos
escolares. Isso nao significa que os professores nao tenham outras necessidades
formativas, as quais os profissionais de outras localidades possam agregar seus
conhecimentos.

Nos seguintes fragmentos, P6 e P3 relatam que as formacdes ocorriam durante
o horério de trabalho, havendo dispensa dos alunos para tal. “No inicio da década
de 1990 (P 6), as formagbes ocorriam quase sempre na EBM Machado de Assis e
0s professores eram separados por area, em grupos de vinte a trinta e, para tal, nos
inscreviamos previamente e a presenca era obrigatoria em horario de trabalho (P6)
e “em meados de 1990 (P 4), [...] tinhamos formagbes continuadas em horario normal
e os alunos eram dispensados para os professores fazer essas formagdes (P 3)[... ]
Em 1996 foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDBEN),
a qual assegura “periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacéo, incluido
na carga de trabalho” (BRASIL, 2015b, p. 38) do professor. Nesse sentido, a LDBEN
abriu novas possibilidades de desenvolvimento da formacgédo continuada, garantindo
momentos de estudo, de trocas de experiéncia entre os pares, da reflexao sobre a
pratica docente e do fortalecimento do trabalho colaborativo nas instituicdes de ensino.
Dessa maneira, a formacéo desenvolvida durante o horario de trabalho do professor é
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uma marca positiva que contribui com a formagéo continuada em servigo.

Na gestao municipal de 1997 a 2004 ‘...] foi montada uma casa de estudo com
biblioteca, espaco destinado a formacgodes e estudo do professor 7). Nessa casa 7,
[...], aconteciam os encontros de estudo e formacado continuada F7”, Com base no
excerto anterior, é possivel inferir que é preciso promover a criagdo de espacos para
a formacao continuada em servico de professores, pois o professor necessita de
um espaco de reflexdo, o qual possibilite 0 desenvolvimento de sua aprendizagem
(IMBERNON, 2010). O professor necessita de um espaco de formacdo hibrido,
qgue seja interno e externo a universidade, que conte com uma rede colaborativa de
professores, universidades, escolas, politicas publicas, dentre outras instituicdes, pois
os professores possuem uma profissdo baseada no conhecimento (NOVOA, 2016).
Zeichner (2010), ao realizar um estudo sobre os programas formativos nos Estados
Unidos, reconhece a necessidade da criagdo de espacos hibridos ou terceiros espacgos
na formacéo de professores. “Os terceiros espagos reunem o0 conhecimento pratico
ao académico de modos menos hierarquicos, tendo em vista a criacdo de novas
oportunidades de aprendizagem para professores em formacéao” (ZEICHNER, 2010,
p. 487).

Entretanto, apesar da necessidade da criacdo desses espacos, Barretto (2015,
p. 688) adverte que

ha dificuldade de criagcdo de espacgos hibridos de formac&o que propiciem a
integracdo de componentes académicos, tedricos, pedagdgicos e de saberes
construidos no exercicio da profissdo, a despeito da énfase que lhe tem sido
conferida nos documentos normativos dos curriculos e nas politicas oficiais.

Apesar de haver dificuldades para a criagdo desses espacos, conforme relato
da professora, verifica-se que ja houve um espaco de formagdo comum na Rede
Municipal de Ensino de Blumenau, constituindo-se essa, outra marca positiva da
operacionalizagcao da formacédo continuada. Dessa maneira, torna-se um desafio
empreender espacos hibridos de formacao continuada na rede municipal de ensino
com a participacdo de seus professores, de instituicbes de Ensino Superior, da
comunidade, das politicas publicas e outras instituicdes.

4.2 Operacionalizacao da formacao continuada: marcas negativas

Em relacdo a operacionalizacdo da formagdo continuada em servigo, sdo
identificadas algumas marcas negativas nos seguintes fragmentos da carta coletiva,
segundo a percepg¢ao dos participantes:

Conforme os depoimentos seguintes, existe uma insatisfacdo no que se refere
a formacgao continuada viabilizada pela gestdo municipal de 1997 a 2004, quanto aos
formadores da SEMED. Nesse contexto, duas professoras identificam uma marca
negativa da formacao continuada em servico nas seguintes passagens: “a Secretaria
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Na gestao municipal de 1997 a 2004 [...], de inicio as formagbes eram dadas aos formadores da
SEMED que repassavam aos professores, e nem sempre esse repasse era feito com qualidade,
até porque para os formadores tudo tambéem era muito novo . A Secretaria de Educacédo
ofereceu varios cursos aos profissionais, porém esses cursos ndo deram conta de Mﬁsar fodo o
conhecimento necessario para atuarem com eficiéncia no novo modelo de escola .

Atualmente (P 6), na gestdo governamental de 2013 a 2016 (P ), nada de inovador (P7, ). As
formagbes sdo ocasionais, o calendario esta cada vez mais espremido e as formacées sdo
poucas, normal,gzsnte na abertu?i, o ano letivo e no inicio do segundo semestre e ja ndo as acho
tao atraentes . A/ém isso \"/, as formagbes ditas continuadas sé&o realizadas pela equipe
gestora da escola [...] .

de Educacgao ofereceu varios cursos aos profissionais, poréem esses cursos nao
deram conta de passar todo o conhecimento necessario para atuarem com eficiéncia
no novo modelo de escola (P4)”e “de inicio as formagbes eram dadas aos formadores
da SEMED que repassavam aos professores, e nem sempre esse repasse era feito
com qualidade, até porque para os formadores tudo também era muito novo (P7),
Nesses trechos, sao identificados problemas em relagao a eficiéncia e a qualidade da
formacéo ofertada pelos formadores da SEMED numa época em que a rede de ensino
implementou um modelo de escola baseado nos ciclos de desenvolvimento humano.
Nesse sentido, corrobora-se com Gatti e Barretto (2009, p. 202), pois esse “[...] modelo
de capacitacdo segue as caracteristicas de um modelo ‘em cascata’, no qual um
primeiro grupo de profissionais é capacitado e transforma-se em capacitador de um
NOVO grupo que por sua vez capacita um grupo seguinte”. Esse modelo mostra-se “[...]
pouco efetivo quando se trata de difundir os fundamentos de uma reforma em suas
nuances, profundidade e implicagdes”. Assim, como as proprias autoras sinalizam, o
modelo de formacdo em cascata torna-se pouco eficiente, deixando de propagar
os efeitos esperados. Nesse modelo de formagéo, o professor torna-se expectador da
formacao, como se ele nao fosse protagonista de sua propria formagéo, como se nao
houvesse interacdo entre formadores e formandos.

Percebe-se, também, um descontentamento em relacdo a formacao continuada
em servico proporcionada pela gestdao governamental de 2013 a 2016. Quando P7
afirma que ndo ha “nada de inovador” na atual gestdo e P6 declara que: ...] ja nao
as acho tao atraentes”, & possivel inferir que falta algo na formacéo de professores.
Ha pouca mudanca e inovagao, projetando um retrocesso generalizado (IMBERNON,
2010). Névoa (2013) defende que é preciso sair desse ‘colete de forcas’ e olhar a
formacgao de professores de outro modo.

Os fragmentos de P6 e P7 foram anunciados bem na fase final da carreira deles,
pois eles se referem a atual gestdo municipal. Esses fragmentos evidenciam que
esses professores ja participaram de inumeras formagdes continuadas durante suas
trajetorias profissionais, 0 que pode ser uma pista para a elaboracdo de programas
diferenciados de formacédo para os professores que estejam em fases distintas de
suas carreiras profissionais, ja que, para eles, que estdao em fase final de carreira, as
formacgdoes atualmente oferecidas n&o s&o inovadoras e nem atraentes. Professores
em fase final de carreira tém necessidades formativas diferentes daqueles que estao
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na fase inicial da carreira ou daqueles que estdo num estagio intermediario. A formacao
continuada pautada no ciclo de vida profissional “[...] aposta na ideia de que conhecer
os estagios que compdem a carreira docente permite identificar as necessidades e
caréncias que os professores vivem”. Assim torna-se possivel “[...] delinear formas
personalizadas de apoio, capazes de auxiliar os docentes a enfrentarem melhor as
etapas da vida profissional” (DAVIS; NUNES; ALMEIDA, 2011, p. 19).

P6 sinaliza que ‘as formacbes s&o ocasionais [...]". Nesse fragmento, a
professora relata que as formacdes sdo ocasionais, ou seja, ocorrem de forma
esporadica, evidenciando uma pratica de formacédo fragmentada, sem sequéncia e
descontinua. Quanto a formacéao realizada na escola, P7 diz o seguinte: “as formacbes
ditas continuadas sao realizadas pela equipe gestora da escola”. Observa-se uma
marca negativa nessa passagem, pois a depoente utiliza um recurso da linguagem,
a ironia, expressa pelo vocabulo “ditas”, o qual d4 uma conotacdo de auséncia ou
falta de continuidade na formagdo continuada desenvolvida na escola na gestao
governamental de 2013 a 2016. Nesse sentido, a resolugcéo n° 2 de 1° de julho de
2015 considera “o respeito ao protagonismo do professor e a um espago tempo que
lhe permita refletir criticamente e aperfeicoar sua pratica” (BRASIL, 2015a, p. 14).
Espera-se que o professor seja protagonista de sua propria formacao. Assim,

a expectativa € que novos modelos de formacdo continuada sejam gestados, o0s
quais orientem e apoiem o professor no desenvolvimento de uma postura critico-
reflexiva sobre sua acdo docente e, ao mesmo tempo, deem condicdes para que
ele possa construir conhecimentos e acumular um cabedal de recursos que lhe
permitam desenvolver iniciativas para enfrentar seus desafios profissionais. (GATTI;
BARRETTO, 2009, p. 227).

Sendo assim, torna-se necessaria a elaboracdo de uma politica de formacéo
continuada que contemple acdes sistematicas e planejadas, que possibilite aconstrugcao
do conhecimento, permitindo a reflexdo sobre a pratica e a agdo do professor na
analise de situacdes problematicas.

Ao afirmar que ‘...] o calendario esta cada vez mais espremido e as formagbes
s&do poucas, normalmente na abertura do ano letivo e no inicio do segundo semestre
[...] F®” observa-se que o desenvolvimento da formacéo continuada ocorre com pouco
tempo disponivel para a realizacdo da mesma. A resolugdao 02/2015 institui “...] 1/3
(um terco) da carga horéaria de trabalho a outras atividades pedagdgicas inerentes
ao exercicio do magistério [...]” (BRASIL, 2015a, p. 16) como meio de viabilizar a
valorizagdo do magistério e demais profissionais da educacgéo. Essa resolugao amplia
o tempo destinado a formacgao continuada, dando novas possibilidades para gerir essa
formacao. Todavia, o Estatuto e o Plano de Carreira do Magistério Publico Municipal
de Blumenau prevé atualmente 20% (vinte por cento) da carga horaria semanal de
trabalho do professor para essas atividades pedagdgicas, denominadas, nessa rede
de ensino, de Hora-Atividade Extraclasse (HAE) (BLUMENAU, 2007). Logo, a Rede
Municipal de Ensino de Blumenau necessita se adequar a legislacdo educacional
vigente, a fim de garantir a ampliagdo do tempo para a formacdo continuada do
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professor e para o exercicio de atividades pedagdgicas relacionadas ao cargo sem
interagao com os estudantes.

51 CONSIDERACOES FINAIS

A operacionalizagcdo da formagdo continuada em servigo deixou ‘marcas’,
tanto positivas como negativas, na trajetéria profissional dos professores do Ensino
Fundamental em fase final de carreira e recém-aposentados da Rede Municipal de
Ensino de Blumenau. Essa pesquisa procurou identificar essas marcas segundo a
percep¢ao dos professores investigados. Ao analisar a operacionalizacéo da formacéo
continuada em servico, duas categorias de analise foram definidas: marcas positivas
e marcas negativas.

No que concerne as marcas positivas da operacionalizacdo da formacao
continuada em servigo destacam-se: a existéncia de diferentes modalidades formativas
realizadas em diferentes momentos, bem como de formacdes realizadas pelas equipes
gestoras das escolas ou por profissionais da rede de ensino, centradas na reflexao
sobre a pratica e a formacgao desenvolvida durante o horario de trabalho do professor
apos a promulgacédo da LDBEN. Além disso, a existéncia de um espaco de formacgéo
continuada comum aos professores na gestao municipal de 1997 a 2004.

As marcas negativas da operacionalizacao da formagéo continuada em servico
identificadas pelos participantes dessa pesquisa sdo: na gestdo municipal de 1997 a
2004, houve problemas em relacéo a eficiéncia e a qualidade da formacao ofertada
pelos formadores da SEMED; durante a gestdo governamental de 2013 a 2016, houve
auséncia de formacgdes inovadoras e atraentes, praticas ocasionais de formacéo
continuada, auséncia ou falta de continuidade na formacéo continuada desenvolvida
na escola e pouco tempo disponivel para a realizagdo da mesma.

Combase na anélise dos dados desta pesquisa, recomenda-se o desenvolvimento
de programas de formacgao pautados no ciclo de vida profissional dos professores, 0s
quais possam atender as expectativas e necessidades formativas dos professores em
cada fase de suas carreiras. Além disso, a Rede Municipal de Ensino de Blumenau
necessita ampliar o tempo destinado a formagao continuada de professores e ao
exercicio de outras atividades pedagogicas relacionadas ao cargo sem interagdo com
os estudantes para 1/3 (um ter¢o) da carga horaria semanal de trabalho, adequando-se
a legislacao educacional vigente. Torna-se também necesséria a criacdo de espacos
hibridos de formacgéo de professores na rede, bem como a elaboragcéo de uma politica
de formacéao continuada que contemple ac¢des sistematicas e planejadas, a fim de que
os professores desenvolvam os conhecimentos tedrico-metodologicos necessarios
para a promocéo de melhorias nas suas praticas pedagoégicas e na aprendizagem dos
estudantes.
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RESUMO: Este artigo de abordagem
qualitativa, pautada numa perspectiva teorico-
metodoldgica da narrativa, utilizou como
instrumentos de investigagdo: conversas, diario
de pesquisa e observacdes, e foi realizada
com trés professoras iniciantes que atuam nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, na rede
publica municipal de Caxias-MA. O problema
de pesquisa questiona: Como as professoras
iniciantes tecem curriculos no cotidiano da
pratica pedagdgica? O objetivo geral deste
trabalho é: compreender como as professoras
iniciantes tecem curriculos no cotidiano do seu
desenvolvimento profissional. E os objetivos
especificos buscam: analisar os curriculos
criados e recriados por professoras iniciantes
no cotidiano da pratica pedagogica, bem como
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refletir acerca das contribuicées dos curriculos
tecidos por professoras iniciantes no cotidiano
Nos
fundamentamos em: Huberman (2000), Oliveira
(2012; 2013), Moreira e Silva (2013), entre
outros. Os resultados mostram o potencial

do seu desenvolvimento profissional.

dos curriculos praticados no cotidiano pelas
professoras iniciantes, que nao se deixam
aprisionar o tempo todo, e assim, extrapolam
os curriculos prescritos, contribuindo para o
desenvolvimento do processo de aprender
e ensinar. Assim, os saberes curriculares
tecidos em inUmeros contextos, incertezas e
complexidades sao criados e recriados de forma
criativamente pelas professoras iniciantes em
interac&o com os inumeros sujeitos do cotidiano,
sobretudo, seus alunos, como também ao criar
materiais pedagogicas; ao realizar aulas extra
classe;
no cotidiano da pratica pedagdgica; nos
planejamentos e encontros do PNAIC, entre

no desenvolvimento de pesquisas

tantas outras experiéncias e tessituras de
saberes 0s quais contribuem para tecer suas
multiplas identidades profissionais.
PALAVRAS-CHAVE: Curriculo.
Iniciantes. Saberes Docentes.

Professoras

ABSTRACT: This qualitative article, based on
a theoretical-methodological perspective of
the narrative, used as research instruments:
conversations, research diary and observations,
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and was carried out with three beginner teachers who work in the initial years of
Elementary School in the public network county of Caxias-MA. The research problem
asks: How do beginner teachers weave curricula in the daily practice of pedagogy?
The general objective of this work is to understand how beginner teachers weave
curricula in the daily life of their professional development. And the specific objectives
are: to analyze the curricula created and recreated by beginning teachers in the daily
practice of teaching, as well as to reflect on the contributions of the curricula woven by
beginner teachers in the daily life of their professional development. We are based on:
Huberman (2000), Oliveira (2012, 2013), Moreira e Silva (2013), among others. The
results show the potential of the curricula practiced in daily life by the beginning teachers,
who do not allow themselves to be imprisoned all the time, and thus extrapolate the
prescribed curricula, contributing to the development of the process of learning and
teaching. Thus, curricular knowledges woven in countless contexts, uncertainties and
complexities are creatively created and recreated by beginner teachers in interaction
with the numerous everyday subjects, especially their students, as well as in creating
pedagogical materials; when doing extra class classes; in the development of research
in the daily practice of teaching; in the planning and meetings of the PNAIC, among
many other experiences and tessituras of knowledge that contribute to weave their
multiple professional identities.

KEYWORDS: Curriculum. Beginners Teachers. You know teachers.

11 INTRODUCAO

Este texto, & fruto de uma pesquisa qualitativa que foi realizada com trés
professoras iniciantes que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental, na rede
publica municipal de Caxias-MA.

A presente investigacdo tem como perspectiva teodrico-metodologica e
epistemoldgica a narrativa. E os instrumentos de pesquisa utilizados foram: conversas,
diario de pesquisa e observacoes.

Nesse sentido, compreendemos como Josso (2010), que a Pesquisa Narrativa
€ um dispositivo de formacéo e (auto)formacdo do sujeito, que da sentido a sua
existéncia a partir dos conhecimentos tecidos em suas experiéncias formativas de
vida, ao pensar, viver e dizer sobre si mesmo e sobre a realidade que o circunda,
tomando forma e gerando possibilidades de metamorfose no processo existencial.

A literatura acerca da tematica aqui proposta, aborda que professores/as
iniciantes sdos os/as docentes que se encontram no exercicio do magistério, dentro de
um recorte de tempo entre 1 a 5 anos (HUBERMAN, 2000; TARDIF, 2012; MARCELO
GARCIA, 1999).

Huberman (2000), fez um relevante estudo entre as décadas de 1980 a
1990, investigando varios professores, e chegou a identificar as fases ou ciclos de
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desenvolvimento profissional docente, a saber: de 1 a 3 anos (fase de inicio de carreira);
4 a 6 anos (fase da estabilizacao); 7 a 25 anos (fase da diversificacéo); 25 a 35 anos
(fase da serenidade e distanciamento afetivo); 35 a 40 anos (fase do desinvestimento).
Dentre essas fases, vamos nos deter apenas a primeira, que trata de professores, ou
melhor, professoras, no feminino, tendo em vista que foram com mulheres docentes,
com as quais investigamos no cotidiano de sua pratica pedagogica. Essa fase de
inicio de carreira, é bastante delicada e oscila entre 0 permanecer ou continuar, ou
nas palavras de Huberman (2000) caracteriza essa fase da docéncia inicial como a
“sobrevivéncia” ou a “permanéncia” na profissao.

Dentre as fases de desenvolvimento profissional docente, apresentadas acima,
o fato de passar por todas elas, depende muito das experiéncias vivenciadas pelos/
as professores/as, em suas mais diversas circunstancias. E para passar por todas
essas fases subsequentes, tem que primeiro vivenciar a primeira fase, extremamente
importante e determinante e com a qual, tecemos discussdes neste artigo.

O objetivo geral deste trabalho é: compreender como as professoras iniciantes
tecem curriculos no cotidiano do seu desenvolvimento profissional. E os objetivos
especificos buscam: analisar as os curriculos criados e recriados por professoras
iniciantes no cotidiano da pratica pedagdgica, bem comorefletiracerca das contribui¢cdes
dos curriculos tecidos por professoras iniciantes no cotidiano do seu desenvolvimento
profissional.

Consideramos relevante o estudo da profissionalizacao de professoras iniciantes,
porque é um:

Periodo particularmente sensivel na vida de um professor pelas marcas profundas
que deixa na sua biografia, € um periodo frequentemente vivido entre sentimentos
contréarios, que oscilam entre o desejo de realizacéo e a alegria pelas pequenas
vitérias do dia-a-dia, o receio de ndo conseguir afirmar-se perante alunos e colegas,
a frustracdo provocada por experiéncias mal sucedidas, a desilusdo face a uma
realidade que se imaginava diferente (ESTRELA, 2010, p. 23).

Assim, o contexto em que se configura o trabalho de professores/as iniciantes, &
multifacetado, e carrega instabilidades, que o/a proprio/a profissional, vai “sentido na
pele”, o que € ser professor/a, diante da realidade, com suas diferentes caracteristicas
relacionadas a aula, aos alunos, as relagdes que séo estabelecidas com a familia das
criangas e com os profissionais que fazem parte do cotidiano escolar, a organizacao
didatica do tempo da aula, as estratégias metodoldgicas, entre outras inUmeras
questdes.

Embora, a pesquisa tenha sido realizada com 03 professoras iniciantes, trazemos
apenas uma analise da pratica pedagdgica de apenas 01 (uma) professora iniciante,
por considerarmos suas experiéncias hibridas, plurais e ricas de sentido e de producéo
de significados potencialmente significativos. Assim, apresentamos algumas narrativas
e relatos desta professora nesse texto. E nos reportamos a mesma utilizando o nome
ficticio de “Esmeralda”, fazendo alusao a pedras preciosas, por considerar sua pratica
constituida de umariqueza, fundamental ao trabalho docente. Assim o fizemos também,
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por respeitar a identidade da professora pesquisada, e por estar em consonancia com
0s principios éticos na pesquisa cientifica.

Emrelacdo a literatura acerca de professoras iniciantes no cenério brasileiro e que
tratam sobre essa fase do inicio da profissdo, encontramos, em nossas investigacoes
gue vem crescendo vertiginosamente outras pesquisas na area de desenvolvimento/
socializagédo profissional de professores/as iniciantes, inclusive em livros, como é o
caso das realizadas por Mizukami (2013), Guarnieri (2005), Nono (2011), Giovanni;
Marin (2014) etc. Porém, sentimos a necessidade de ampliagdo de pesquisas e
producdes, sobretudo, em livros versando sobre o assunto.

O presente artigo traz algumas discussbes quanto aos curriculos
pensadospraticados pelas professoras iniciantes através dos saberes e fazeres que
produzem no cotidiano da pratica pedagdgica.

A opcéo por juntar duas ou mais palavras, neste texto, trata-se de uma estética
da escrita baseada nos “Estudos do Cotidiano”, o qual nos sentimos implicados e
nos consideramos estudiosos dessa area. Aprendemos com Oliveira; Sgarbi (2008)
e Oliveira (2012; 2013) essa forma de escrita que tem o objetivo de dar outros tantos
significados, permitindo tecer novos saberes e sentidos na producéo da ciéncia e do
conhecimento. Outras palavras aparecem neste artigo, com esse sentido.

Estamos entendendo como curriculo a producéo/criacdo de saberes e
saberesfazeres tecidos nos entremeados processos de educagdo, ensino e
aprendizagem, contribuindo para o desenvolvimento das potencialidades dos sujeitos
envolvidos na produgéo curricular.

Quanto aos curriculos pensadospraticados estamos entendendo-os como
outras tantas formas de tecer conhecimentos e saberes nos multiplos contextos de
formacéo trilhados pelas professoras iniciantes que se materializam em suas praticas
pedagogicas cotidianas, e que se dao para além dos conteudos formais e prescritos
pela oficialidade do sistema educacional. Assim, as professoras iniciantes constroem,
criam e recriam saberes e fazeres de acordo com sua realidade, valorizando e
entrelagcando os saberes e ndo-saberes que possuem juntamente com o0s saberes dos
diversos atores com os quais comungam e partilham tanto na instituicao escolar, como
em outros universos com 0s quais vivenciam.

21 A TESSITURA DE CURRICULOS NO COTIDIANO DE PROFESSORAS
INICIANTES

A ideia de tecer curriculos nesse texto, diz respeito a uma construgcao sob a
qual cada professora imprime as suas caracteristicas, subjetividades e singularidades,
ou seja, cria e recria saberes de acordo com 0s conhecimentos que possui, € 0s
materializa, considerando a realidade circundante a qual se defronta no cotidiano de
sua pratica pedagogica.
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A partir do entendimento expresso acima, recorremos ao que propde Oliveira
(2012) segundo a qual define a no¢éo de curriculos pensadospraticados como:

[...] criacdo cotidiana dos praticantespensantes do cotidiano escolar, por meio
de processos circulares em que se enredam conhecimentos, valores, crencas e
conviccdes que habitam diferentes instancias sociais, diferentes sujeitos individuais
e sociais em interacao (OLIVEIRA, 2012, p. 90).

Assim, oentendimentodecriagdo curriculartomacomo principioumacomplexidade
tecida no préprio contexto das multiplas vivéncias e experiéncias dos sujeitos com os
outros tantos sujeitos com os quais estabelecem relagdes cotidianamente.

Ao tentar esbocar uma compreensao de curriculo acima, ganhamos sustentacao
também com os contributos de Gimeno Sacristan (2013) que traz uma concepg¢ao
menos classica, engessada e fechada que outras literaturas vém empregando, e que
aqui nao se aplica, justamente porque a perspectiva dos estudos do cotidiano atribui
mais flexibilidade e sentido para a producédo curricular focada na aprendizagem e
nao nos métodos, conteudos e professor(a), como o préprio autor nos ensina. Assim
concordando com este pensador espanhol “[...] o curriculo € uma construcéo onde se
encontram diferentes respostas a op¢des possiveis, onde € preciso decidir entre as
possibilidades que nos s&o apresentadas” (GIMENO SACRISTAN, 2013, p. 23).

Ao tratar de criagdo na pratica cotidiana das professoras iniciantes, percebemos,
entdo, que as mesmas acabam também criando curriculo, que se revestem de
outros tantos significados na pratica pedagdgica que desenvolvem no processo de
profissionalizacao através da mobilizacdo de um complexo contexto de multiplicidades
de saberes. Compreendemos, entdo que:

[...] as professoras criam curriculos e conhecimentos ao trazer para o universo dos
conteudos formais socialmente validos e legitimados pelos textos oficiais um sem-
numero de outros conhecimentos, valores, crencas e convicgoes que, articulados
aos primeiros, ddo origem a redes de conhecimentos e a curriculos que levam a
efetivos processos de tessitura de conhecimentos pelos alunos (OLIVEIRA, 2012,
p. 106).

Isso é feito pelas interlocutoras que participaram da investigacéo, a partir do
momento em que diante das situacdes que enfrentavam cotidianamente, passaram
a criar solugdes, tendo em vista o alcance de metas e resolugao de determinadas
dificuldades: ao criar um projeto pedagdgico; ao criar um material concreto para
trabalhar em suas aulas; ao mobilizar saberes e fazeres relacionados com a vida dos
seus educandos, considerando as suas especificidades do entorno sociocultural de que
fazem parte; ao trabalhar os valores, para resgata-los e se tornar uma possibilidade de
melhorar o rendimento dos alunos; ao colocar em pratica da sua forma o que aprendem
nos planejamentos da escola e do programa Pacto Nacional Pela Alfabetizacado na
Idade Certa (PNAIC), entre tantos outros elementos que se manifestavam como
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criacdo curricular e se legitimavam na escola como conhecimento, passando a servir
como subsidios a outros(as) professores(as) e se configurando como um curriculo
especifico que a escola valorizava.

Enquanto criadoras de saberes e fazeres, as professoras, de acordo com os
elementos que foram descritos acima, legitimavam suas praticas em meio aos processos
hegemoénicos de conhecimentos, embelezando suas aulas, e potencializando o
processo de aprender e ensinar que ganhava outras conotagdes através da criacéo
curricular, perspectiva que se acentuava para além do que é proposto nos curriculos
oficiais.

Ainvestigacao realizada, nos permitiu entender e compreender que as professoras
iniciantes criam didaticas e pedagogias, a partir do que esta na legislacéo para o
Ensino Fundamental e da Proposta Curricular do Municipio.

Diante da criagdo curricular, as professoras iniciantes criavam/desenvolviam
curriculos pensadospraticados (OLIVEIRA, 2013) passando mesmo a inventar
instrumentos pedagodgicos para ensinar, como mencionamos a experiéncia
desenvolvida com a professora Esmeralda, uma das interlocutoras da pesquisa.
Esta professora passou, por meio de sua criacdo, a problematizar, questionando os
alunos e estimulando-os a descobrirem e a imaginarem outras possibilidades, e isso
criou saberes por parte dos alunos, como também por parte da professora que foi
aprendendo com as criangas, outras possibilidades de tecer saberes na experiéncia
de ensino. Assim, a educacao problematizadora “[...] na medida em que, servindo a
libertacéo, se funda na criatividade e estimula a reflexdo e a a¢do verdadeiras dos
homens sobre a realidade, responde a sua evocagdo, como seres que nao podem
autenticar-se fora da busca e da transformacéo criadora” (FREIRE, 2013, p. 101).

A criacao pedagdgica das professoras iniciantes, nao pode dissociar-se, portanto,
da educacao problematizadora, que por meio dessa mesma criacao é revelada, tecida
e repensada por diversos angulos, criando curriculo e possibilitando a construcéo de
novos saberes e fazeres cotidianos, mediadas pela reflexao critica e autbnoma, que
emancipa.

Ao criar, percebemos que as professoras iniciantes buscam por meio deste
processo a superacao de praticas tradicionais e repetitivas que nao alcancam muito
éxito no processo aprendizagemensino, horizontalizando as relagbes entre professora
e alunos, e assim construindo proficuos processos de aprendizagem e ensino
mutuamente. Para exemplificar essa questao, a professora Esmeralda enunciou em
nossas conversas que desenvolve suas praticas criadoras cotidianas:

[...] a partir do conhecimento que eles [alunos] nos trazem de casa, a gente leva
pra sala esses conhecimentos pra mostrar pra eles que nao somos s6 nés 0s donos
do saber, eles também tem conhecimento pra nos transmitir e podendo ser uma
forma de conhecimento pra ser trabalhado em sala de aula com eles. (Conversa
com a professora Esmeralda — 16/10/14).
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Diante da fala acima, a professora reconhece que a construcdo de saberes
nao € unicamente sua e isolada de um contexto, pelo contrario, percebe que seus
alunos possibilitam outras formas de tecer conhecimentos, de criar ideias, praticas,
metodologias, que subsidiam o seu trabalho no contexto de sala de aula.

Assim, a perspectiva denunciada pela professora Esmeralda é retratada por
Freire (2013) como “educacéao bancaria” que vé os alunos como depositos do saber e
nao como sujeitos criadores e criativos que também constroem saberes importantes
no processo de escolarizagdo. Segundo o autor, esta pratica tradicionalista e que é
denunciada pelas professoras iniciantes, € uma “[...] distorcida visdo da educacéo, nao
hé criatividade nainvencéao, na reinvencao, na busca inquieta, impaciente, permanente,
gue os homens fazem no mundo, com o mundo e com os outros” (FREIRE, 2013, p.
81).

Entdo as professoras iniciantes querem e fazem outros modos de desenvolver
suas praticas, saindo de um ensino tradicional e repetitivo, para inovador, diferenciado.
Como o fazem?

Primeiramente, salientamos que ndo é possivel discutir acerca de saberes e
fazeres sem deixar de falar em curriculo, uma vez que ao buscar fazer isso, sempre
nos remetemos a ideia de que os sujeitos praticantes do cotidiano (CERTEAU, 2012;
OLIVEIRA, 2012), produzem o tempo todo curriculo por meio de suas praticas e
discursos. Por outro lado, ao buscar responder ao questionamento feito no paragrafo
acima sem adentrar nas questdes curriculares, ndo seria possivel falar em criagcéo,
nem em ensino e aprendizagem diferenciado como as interlocutoras do estudo fazem.

Pois bem. Recorremos as contribuicdes de Moreira e Silva (2011, p. 41), ao
elucidar que “o curriculo escolar tem ficado indiferente as formas pelas quais a ‘cultura
popular’ (televisdo, musica, videogames, revistas) tém construido uma parte central
e importante na vida das criangas e jovens”. Isso porque os processos de formacgéao
de professores e professoras vém se operacionalizando ao longo do tempo por meio
de uma extensa quantidade de disciplinas das mais variadas areas do conhecimento:
didaticas, pedagogicas, historicas, metodoldgicas, epistemoldgicas, das disciplinas
relativas propriamente ao curso, como das demais outras areas, e que de certo modo
contempla um “[...] curriculo que continua fundamentalmente centrado em disciplinas
tradicionais” (idem, p. 40), e ndo comunicantes entre si.

Quando chegam a escola, as professoras iniciantes aprendem por meio da
pratica cotidiana — que acaba se configurando como um processo (auto)formativo no
desenvolvimento profissional da docéncia — as habilidades de reflexdes, tessituras de
criticas e projecdes idealizadas para a educacao escolar, que muitas vezes nao foram
desenvolvidas na formagao inicial.

E, entdo, diante de suas criacdes que as professoras iniciantes também criam/
praticam curriculo no cotidiano e aprendem ao ensinar (aprendendo também), que a
profissdo professor nao é somente o repasse de teorias, conteudos, etc., mas consiste
em resgatar o potencial das criancas fazendo-as se desenvolverem, designando para
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iSso 0 que consideram viavel, e o que sabem fazer diante do instituido. Ou como
melhor nos esclarece Ferraco (2008, p. 37):

De fato, pensados como sujeitos hibridos nesses entre-lugares culturais que s&o as
escolas, os professores praticam curriculos e processos de formacé&o continuada
que ndo se deixam aprisionar todo o tempo por identidades culturais ou politicas,
originais ou fixas, e que ameacam, em alguns momentos, o discurso oficial de uma
proposta Unica e coerente para todo o sistema, abrindo brechas que desafiam o
instituido.

Emface darealidade vivida no cotidiano de cada professora, as mesmas passavam
a desenvolver suas aulas, conforme as habilidades que possuiam. Dai, o fato de
ultrapassar barreiras dificultosas para a realizagdo do trabalho pedagoégico, tendo em
vista o desenvolvimento do processo ensino e aprendizagem que buscavam. E assim,
passavam a construir e desenvolver curriculos pensadospraticados, termo cunhado
por Inés Oliveira (2013), que designa aqueles curriculos que se operacionalizam:

[...] para além dos conteludos de aprendizagemensino, como criagdo cotidiana
— produzidos por meio de enredamentos especificos entre propostas formais,
conhecimentos diversos, valores e crencas, sentimentos e formas expressivas —
dos seus sujeitos politicopraticantes (OLIVEIRA, 2013, p. 387. Grifos da autora).

Portanto, as professoras iniciantes produziam significados diversos nas suas
multiplas e singulares diferencas, muitas vezes se tornando um ensino e aprendizado
diferenciado perante as praticas comuns que se apresentavam no cotidiano escolar.
Quando inventavam, criavam e desenvolviam junto com seus alunos suas criagoes,
consolidavam processos de aprendizagem e ensino, transformando a realidade, néo
meramente como praticas reprodutoras, mas criadoras, e, portanto, emancipadoras
para os sujeitos que estao engajados no processo de escolarizagao.

O ensino diferenciado, portanto, &€ aquele que é exercido para além do curriculo
oficial e que acaba propiciando praticas emancipatorias no cotidiano escolar
(OLIVEIRA, 2012), que sao as que se traduzem e se revestem de significados e
saberes outros, permitindo atitudes, autonomia, criagcdo e invencéo nas diferencas,
que tanto alunos e professoras constroem dinamicamente, e que fazem acontecer as
aulas. Sao processos de acontecimentos que ganham visibilidade ndao somente no
ambito externo, para outros contextos educacionais (embora isso possa acontecer),
mas na prépria aprendizagem na escola e na sala de aula, seja esta com a docente
como com os discentes.

A criagéo cotidiana de curriculos conduzidas pela tessitura e mobilizacdo de
saberes e saberesfazeres mostra que as professoras iniciantes manifestavam suas
criagbes mais por uma vivéncia, ou seja, na pratica, no fazer, e isso nos faz pensar
gue as mesmas desenvolvem praticas emancipatdrias, definida por Oliveira (2012, p.
24), como as praticas que contribuem para “[...] a tessitura da justica cognitiva que é
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condicéodatessituradajusticasocial, voltada para o reconhecimento e horizontalizagao/
ecologizacdo da relacao entre os diferentes conhecimentos e culturas”, (OLIVEIRA,
2012, p. 24) que sao desenvolvidas no cotidiano das escolas.

Assim, as professoras pesquisadas realizavam essas praticas curriculares
emancipatérias a medida que davam voz e vez aos seus alunos, para participarem,
falarem e expressarem suas reflexdes, sentimentos, criacées e invengdes diante do
que estavam trabalhando em suas aulas, e se apropriavam dos saberes populares
das criancas, para os utilizarem em processos de aprendizagem e ensino, além das
professoras também trazerem saberes de outros lugares e experiéncias que travavam
em varios contextos de formacao e de vida sociocultural e profissional, trabalhando no
cotidiano, de forma horizontal, sem imposicoes e imperativos de conhecimentos em
detrimento do status quo de que fazem parte — que € diferente dos seus alunos — mas
pelo contrario, produziam saberes, instrumentos, materiais didaticos e pedagogicos,
enfim criavam curriculos todos juntos (alunos e professoras), e assim, alcancavam
metas de formas potencialmente significativas, produzindo saberes e fazeres que se
legitimavam na educacéo escolar.

Quando criavam curriculo no cotidiano, as professoras iniciantes passavam a
criar também conhecimentos em redes de colaboracdo que iam se estabelecendo
nos inimeros espacos socio-profissionais € com diferentes sujeitos com os quais se
defrontavam, como: nas reunides do PNAIC interagindo com as coordenadoras do
programa e professores(as) de outras escolas; nos encontros com seus outros pares
fora da escola e até mesmo com outras pessoas além de professores(as); congressos
e eventos de educacédo no contato com outras pessoas e mesmo com 0s palestrantes;
nas reunides dentro da escola na realizacao dos planejamentos com a coordenadora
pedagdgica, a gestora e os(a) professores(as) de todos 0s anos escolares; nos cursos
de especializagédo relacionando-se com os(a) professores(as) e os colegas durante
as atividades de aula e trabalhos, etc. Dessa forma “[...] criar conhecimentos é tecer
redes das quais fazem parte os diferentes conhecimentos, praticas, experiéncias,
percep¢oes, inser¢cdes que nos constituem” (OLIVEIRA; SGARBI, 2008, p. 74), e
esses processos contribuiam para o exercicio da pratica pedagogica no cotidiano da
profissao.

Buscando exemplificar um pouco mais a criacdo curricular nos processos de
aprendizagem e ensino desenvolvidos pela professora Esmeralda, esta, além de
utilizar suas aulas buscando questionar as criancas acerca dos conteudos trabalhados,
ainda confrontava o que pensava alguns dos seus alunos com 0s outros; explicava
0S aspectos positivos e negativos dos seus posicionamentos e o0 que abordava 0s
conteudos discutidos nas aulas; fazia articulagbes com os sentidos sociais dos usos
que poderiam fazer as criancas fora da escola, de acordo com o0 que trabalhava em
sala de aula; situava o tempo, espaco e implicacdes dos conteldos e as razdes de se
aprender determinado contetudo e n&o outro; enfim, s&o praticas que se configuram

como problematizadoras, de acordo com a acepcao freireana.
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Desse modo, o saber oficializado passa a ser socializado nas praticas pedagoégicas
cotidianas com as professoras iniciantes em situagdes para além do instituido, a partir
do momento em que realizam suas aulas, utilizando como parametros os saberes
oficiais somando-se aos n&o oficiais que possibilitam a criacdo e desenvolvimento de
novas praticas de educacgao, ensino e aprendizagem, rompendo fronteiras e dando
possibilidades outras, como reflexbes, confrontacdes e tessituras de novos saberes e
fazeres como uma autoaprendizagem da profissao consolidando-se em processos de
aprender e ensinar potencialmente significativos. Em suma, permite produzir saberes
na educacao escolar, que é de significativa importancia para a emancipag¢ao social,
pois valorizam as identidades e subjetividades culturais existentes nos seus contextos
de producéo curricular de saberes, configurando-se como “[...] um terreno de producgéo
e de politica cultural, no qual os materiais existentes funcionam como matéria-prima de
criacao, recriacao e, sobretudo, de contestacdo e transgressao” (MOREIRA & SILVA,
2011, p. 36). Com isso, surgia a criacao de um curriculo produzido em processos de
autoria que as professoras iniciantes teciam em seus cotidianos.

Concordamos, entao com Oliveira que:

Assim, podemos compreender a autoria no campo curricular como producéo
autdbnoma, original, criativa e auténtica de sujeitos que possuem a necessaria
autoridade para fazé-lo, superando a cis&o entre aqueles que pensam e aqueles
que fazem o curriculo, essa “obra de arte” cotidianamente construida e renovada
pelos praticantespensantes nas/das/com as escolas (OLIVEIRA, 2012, p. 46).

Como elementos vivenciados com as interlocutoras desta investigacéo, as
mesmas utilizavam de sua autonomia e criatividade, para produzirem saberes e fazeres
gue acabavam se configurando como produtoras de curriculos, protagonizando os
papéis de aprender e ensinar, que se renovavam, conforme as possibilidades que
iam sendo criadas, ou mesmo surgidas no cotidiano de suas praticas pedagogicas,
quebrando assim, a hierarquia verticalizada de que somente a professora tem que
seguir o que é imposto, e ndo pode ser inventado, criado e desenvolvido. E que na
verdade, pode como também acontece na pratica cotidiana das pesquisadas.

31 CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa nos permitiu depreender que, mesmo que a criagcao tenha significado
uma pratica curricular, pensada e de fato, tecida cotidianamente, subsidiando o
trabalho das professoras iniciantes, estas questbes iam se caracterizando também
como uma sobrevivéncia da profissdo. E alguns dos elementos que contribuiam
fundamentalmente para a criacdo enquanto perspectiva curricular norteava-se pelas
diretrizes apresentadas pelo Programa Pacto Nacional Pela Alfabetizacédo na Idade
Certa-PNAIC, articulados com as pesquisas que realizavam e se voltavam as suas
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praticas pedagogicas cotidianas, paramelhoraremo processode ensino e aprendizagem
toda vez que sentiam a necessidade ou lacunas de formagao que surgiam, e assim
buscavam alcancar resultados positivos nos processos de aprendizagem e ensino.

E acerca das implicacdes e contribuicdes do PNAIC e da pesquisa na pratica das
professoras iniciantes que as mesmas teciam curriculos cotidianamente, de forma a
contribuir de forma valorosa do processo de ensino e aprendizagem.

O inicio da carreira docente € marcado geralmente por instabilidades e incertezas
sobre a pratica e os elementos e dimensbes necessarias ao desenvolvimento
profissional, 0 que possibilita uma constante busca em processos de formacéo e (auto)
formacao que extrapolam a academia ou 0 engajamento em que se encontram os/as
professores/as.

Nesse sentido, quanto maior for o entrelagcamento do/da docente com os
inumeros contextos de formacgao, maiores sao as possibilidades de criacéo e recriacao
de curriculos no cotidiano de sua pratica pedagoégica. Aspectos esses que as proprias
professoras pesquisadas manifestaram em suas narrativas € nos processos de
observacéo que tivemos em sua pratica profissional.

Criar saberes curriculares, é fruto também de uma necessidade de melhorar
e mesmo contribuir numa formacgao integral dos alunos, além do fato de ser uma
preocupacao das professoras, uma vez que estao sendo avaliadas cotidianamente
pelos agentes educacionais.
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RESUMO: Entre suas atribui¢des, a escola tem
como fungado proporcionar a fruicao, a reflexao
e a criatividade por meio das linguagens
artisticas e seus signos, sob o fundamento
da liberdade em divulgar a cultura, a arte e
0 saber. Ap6s a promulgacdo da lei 13.006
de 2014 sobre a obrigatoriedade da exibicao
de duas horas mensais de filmes nacionais
nas escolas de educagdo baésica, tornou-
se fundamental pensar sobre as atribuicoes
escolares e sobre 0 espaco que se abre para o
cinema na instituicdo. Decorrente disso, como
articular essa demanda ao papel dos cursos de
formacéo inicial de professores? Como alia-la
aos desafios de um trabalho escolar relativo as
midias e as tecnologias? Acredita-se que estes
espacos necessitam contemplar as midias, as
tecnologias e as linguagens artisticas enquanto
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meio e objeto de estudos na formagdo do
professor reflexivo, ao passo que saiba fruir das
linguagens artisticas como visdes distintas do
mundo. Assim, o cinema pode ser meio e fim de
propostas que tratem das linguagens artisticas,
da critica, da reflexdo e a¢des conscientes da
formacao de sujeitos autbnomos. Para tanto, a
perspectiva da Educomunicag¢ao pode ser muito
interessante, uma vez que ela visa, entre outros
aspectos, favorecer a acdo critica e criativa
dos sujeitos diante das referéncias midiaticas.
Esse artigo, portanto, relaciona cinema e
educacdo com e para as midias a formacgao
inicial de professores sob a perspectiva da
Educomunicacgao.

PALAVRAS-CHAVE: Midia.

Educomunicagédo. Formacao de Professores.

Cinema.

ABSTRACT: Betwenn its assignments, the
school’s task is to provide fruition, reflection and
creativity through artistic languages and their
signs, based on freedom to spread culture, art
and knowledge. After the promulgation of the law
13.006 of 2014 about the obligation to exhibit two
hours of national films monthly in elementary’s
and secundary’s schools, it became fundamental
to think about the school assignments and also
about the space that opens for the cinema in the
institution. How to articulate this demand to the
role of teachers graduation? How do link it to the
challenges of school work about media? These
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spaces needs to contemplate the communications and media, the technologies and
the artistic languages as a means and object of studies in the formation of the reflective
teacher, at the same time being able to enjoy the artistic languages as distinct visions
of the world. Therefore, cinema can be the means and end of proposals that deal
with artistic languages, criticism, reflection and conscious actions of the autonomous
subjects formation. For this, the perspective of Educommunication can be very
interesting, since it aims, among other aspects, to favor the critical and creative action
of the subjects before the media references. This article, as soom, relates cinema and
education with and for the media to the teachers graduation from the perspective of
Educommunication.

KEYWORDS: Cinema. Media. Educommunication. Teachers Formation.

11 INTRODUCAO

Diante das mudancgas sociais decorrentes do avanco das Tecnologias Digitais
de Informacédo e Comunicacgao (TDICs) que tornam os espacos cada vez mais fluidos
e possibilitam novas maneiras de se desempenhar as inUmeras fung¢des sociais
como trabalho, estudo e consumo (CASTELLS, 1999), bem como diante dos meios
audiovisuais presentes no cotidiano das pessoas, distribuidos e reproduzidos em
diversos suportes que influenciam os modos de ser, se comportar € pensar, novas
demandas s&o postas a escola, uma vez que ela esté inserida neste contexto social e
ao seu trabalho escolar, que para este contexto deve estar voltado.

Nessa perspectiva, aprofunda-se a necessidade de uma educacado que trate
das midias e dos processos comunicativos vigentes no intuito da formacéo critica e
consciente frente ao imediatismo e consumismo desencadeados pelo uso desmedido
dos meios de comunicagao e informagao, que possibilite, em outras palavras, a reflexdo
sobre as mensagens midiaticas pelos alunos, tornando-os ativos, responsaveis pelo
modo como se informar e, por consequéncia, se comunicam sobre suas percepg¢oes
de si e sobre o mundo.

Como instituicdo social, a escola esta inserida em um espaco e tempo, com
linguagem especifica de comunicacdo que afetam diretamente os pensamentos e
acoes dos sujeitos que nela se envolvem, moldando formas de ser e perceber o mundo
(VINAO FRAGO, 1995). No século XXI é fundamental que os modelos educativos
considerem os saberes tecnologicos no desenvolvimento da capacidade de interagdo
dos sujeitos, como afirmam Hung, Cobos e Sartori (2016) e, para além, na capacidade
em compreender 0S processos pelos quais passam a construgcao dos elementos
midiaticos e suas implicacdes na vida social.

Assim, esses elementos que derivam da pratica profissional docente precisam
estar presentes, também na formacao inicial, nos cursos de licenciatura, no debate,
na proposta de agdes, na experiéncia com as midias e com as TDIC’s para que 0s
desafios sejam cada vez mais articulados com oportunidades do saber, do exercer
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cidadania e de apropriacéo das tecnologias como meio de formacéo dos sujeitos.

Para tanto, acredita-se que a perspectiva da Educomunicagéo contribui para
uma pratica docente interdisciplinar consciente dos desafios sociais encarregados
a escola, pois visa uma educacao critica da producado, recepcédo e da gestdo de
processos comunicacionais, potencializando, assim, o dialogo pedagogico com as
midias e a construcdo de ecossistemas comunicacionais, ao relacionar Educacéao e
Comunicacéo (SCHONINGER; SARTORI; CARSOSO, 2016).

Recentemente, a lei 13.006 de 2014, que altera o artigo 26 da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacédo Nacional (BRASIL, 1996) estabelece a exibicdo de filmes de
producado nacional como componente curricular complementar integrado a proposta
pedagdgica da escola, sendo a sua exibicdo obrigatdria por, no minimo, duas horas
mensais. Diante disso, alguns questionamentos sao inevitaveis: Que intencéo
pedaglgica estara por tras da exibicdo dos filmes nas escolas? Como possibilitar
que, para além da exibicdo, o cinema na escola seja uma experiéncia estética e
emancipadora? Os professores e a escola como um todo estéo preparados para discutir
0s processos midiaticos e comunicativos e formativos relacionados ao cinema? Qual
a responsabilidade dos cursos de formacéo inicial docente, as licenciaturas, diante
dessa lei?

Novas demandas sao postas ao trabalho escolar. Outra vez “[...] os professores
recebem uma determinacéo legal, com desdobramentos na escola, na docéncia, nos
curriculos. Mais um pacote cai sobre a escola” (TEIXEIRA; AZEVENDO; GRAMMONT,
2015 p. 84). Mas, ao pensar nas possibilidades que se abrem de apropriacdo da
linguagem audiovisual como meio de aprendizagem para as demais linguagens
artisticas dentro da escola, muitas outras despertam também para a formacao docente
que estimule tais agdes.

Na escola se aprende o saber cientifico, cultural, simbdlico, estético e também
se produz todos eles. Assim, “[...] € preciso haver maior espacgo para a alfabetizacéo
estética e para as linguagens das artes como forma de compreenséo do mundo, das
culturas e de cada um de nés” (FANTIN, 2006 p.162), possibilitados nos cursos de
licenciatura, sob a forma da alfabetizacéo audiovisual, para que, por conseguinte, se
consolidem na escola democraticamente.

A alfabetizacdo audiovisual nos cursos de licenciatura deve incluir as midias,
as tecnologias e as linguagens artisticas enquanto meios e objetos de estudo e um
ambiente que crie condi¢des de formar um professor critico do mundo e das mensagens
qgue recebe constantemente nessa sociedade da informacéo e que, por outro lado,
fortaleca a sensibilidade estética para que saiba fruir das linguagens artisticas como
forma de ampliar visdes de mundo.

Defende-se que essa alteracao legislativa possibilite que o trabalho com o cinema
brasileiro ndo seja apenas de exibicdo, mas atrelado a educacéao critica e estética
para a midia. Critica no sentido da capacidade para distinguir a fantasia da realidade,
compreensado de que as mensagens veiculadas pela midia sdo constru¢des com fins
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especificos, compreensao do papel econémico, politico, social e cultural da midia nas
comunidades locais e globais, compreensdo dos direitos democraticos, negociacao
e resisténcia, identidade cultural e cidadania do seu grupo, bem como dos outros
(FEILITZEN, 1999 p. 29).

Estética no sentido de possibilitar uma suspensao proviséria da causalidade
do mundo, dos vinculos conceituais construidos por meio da linguagem e simbolos
vigentes oriundos da percepg¢ao global do meio em que se vive e se estabelece
relagbes (DUARTE JUNIOR, 1994). Assim, a fruicdo promovida pelo cinema torna-se
o primeiro passo de um trabalho relativo ao fortalecimento da pertenca e agdo dentro
de grupos culturais e seus valores por meio do pensamento critico.

Nesse sentido, espera-se que as reflexées apresentadas aqui contribuam para
o trabalho de formacéo inicial docente com o cinema preocupado em proporcionar
experiéncias educacionais voltadas para a fruicdo e analise e producé&o midiatica
enquanto meio de cidadania.

21 CINEMA E MIDIAS: A PERSPECTIVA DA EDUCOMUNICACAO PARA A
FORMACAO DE PROFESSORES

[...] Nao é por ser uma linguagem que o cinema pode nos contar tdo belas estorias,
€ porque ele nos contou tdo belas estérias que se tornou uma linguagem (METZ,
1972 p. 64).

Teoricamente, o cinema é uma pratica social dentro de um sistema de mercadorias
que, tendo o filme como produto, influenciou a producéo de outros artefatos como
documentarios, curtas-metragens e, até mesmo, videos disponibilizados em plataformas
populares como o YouTube. Tagliabue (2001 apud FANTIN, 2006) o afirma como uma
industria que produz bens, do tipo filme, com notavel potencial ideoldgico, pensado,
realizado e comercializado para um publico especifico. Ao corroborar, Turner (1988)
afirma o cinema como uma pratica social e cultural com dimensdes de producgéao,
consumo, fruicdo e significacéao.

Sobre ele, ha também o entendimento enquanto arte e linguagem que media o
processo de humanizacgéo, de autoconsciéncia, de existéncia do ser humano, de sua
subjetividade, sonhos e impulsos. Como bem aponta Carriere (1995, p. 218):

[...] o cinema nos faz ficar cara a cara conosco mesmo. Pensavamos que ele
ficava fora de nos, mas, na realidade, ele se gruda a nés como pele. Supunhamos
que o cinema era mera diversdo, mas ele é parte do que vestimos, de como nos
comportamos, de nossas ideias, Nnossos desejos, Nossos terrores.

Sua influéncia extrapola as salas de projecao e influi nas roupas, livros e nos
modos que as pessoas andam, pensam e se comportam. Para muitos, faz parte da
propria existéncia, pois permite relacionar a histdria contada com os questionamentos
da vida real. Em geral, “esta na bagagem de todos” (CARRIERE, 1995 p. 217) porque
foi construido a semelhanca do psiquismo humano (MORIN, 1970), provocando
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o sentimento de cumplicidade nas relagcbes estabelecidas entre personagens e
espectadores.

S&o varias as perspectivas de se compreender o cinema, mas, em muitas delas
encontra-se a afirmativa de que, desde sua origem, essa arte desperta ao longo das
geracgodes fascinio, desejo e curiosidade porque se relaciona as pessoas e assim, “[...].
O publico da sentido e realidade a obra [...], pois ele é de certo modo o espelho que
reflete a sua imagem enquanto criador” (CANDIDO 2006, p. 48).

O fascinio pelo cinema surgiu naquela cena da vida cotidiana em uma estagéo
de trem projetada como espetaculo pelos Lumiéres. Morin (1970) acredita que a
intencao dos irmaos permeava o maravilhar-se com situagoes do cotidiano das casas,
das pessoas conhecidas e das préprias vidas ao afirmar que o cinema “apodera-se
das coisas quotidianamente desprezadas, manejadas como utensilios, gastas pelo
habito, e desperta-as para uma nova vida: se as coisas eram reais, tornam-se agora
presentes” (MORIN, 1970 p. 83). E assim, vai se reconstituindo, se reconfigurando no
mesmo sentido que aponta Carriere (1995 p.22):

Mas ele se formou, antes de mais nada, a partir de si mesmo. Inventou a si mesmo
e imediatamente se copiou, se reinventou e assim por diante. [...]. E foi através da
repeticdo de formas, do contato cotidiano com todos os tipos de plateias, que a
linguagem tomou forma e se expandiu, com cada grande cineasta enriquecendo,
de seu proprio jeito, o vasto e invisivel dicionario que hoje todos nés consultamos.
Uma linguagem que continua em mutagdo, semana a semana, dia a dia, como
reflexo veloz dessas relacées obscuras, multifacetadas, complexas e contraditérias,
as relacdes que constituem o singular tecido conjuntivo das sociedades humanas.

Bergala (2008 p. 98) afirma que arte “[...] € o que resiste, 0 que € imprevisivel, o
que desorienta num primeiro momento”. O cinema é arte que une as demais. A escola,
enquanto ambiente que transmite cultura, também deve ser espaco da arte, afinal “[...].
Se 0 encontro com o cinema como arte ndo ocorrer na escola, hd muitas criangas para
as quais ele corre o risco de nao ocorrer em lugar nenhum” (BERGALA, 2008 p. 33).

Morgadouro (2011) explica que o uso do cinema e do radio nas escolas, até
meados do século XX, restringia-se na fungéo interativa com as tecnologias. Com
0 surgimento e massificacdo da televisdo, surgiram novos modos de se pensar a
educacao e o campo audiovisual como recursos didaticos e expressoes artisticas.

A compreensdo do cinema como objeto de intervencéo educativa ha muito
tempo esta consolidada em diversos paises, mas no Brasil, ainda estd em vias
de sé-lo (FANTIN, 2006). E dificil romper com a ideia de cinema apenas como um
recurso instrumental quando a escola e seus professores nao dispdéem de espacos
que discutam o cinema em sua perspectiva cultural e estética. Por isso, reitera-se a
importancia da formacéo de professores em considerar o trabalho com os processos
comunicativos e midiaticos para além do uso e produc¢do, mas também de fruicao e
estesia do cinema.

Quando nao ha espacos formativos, pouco se pensa sobre as potencialidades
do cinema na escola e assim, episodios registrando a exibicdo de filmes na auséncia
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de professores ou seu uso desde que ilustre algum assunto relacionado a disciplina
sdo comuns. “[...]. O problema é que os bons filmes sé&o raramente “bem-pensantes”,
isto é, imediatamente digeriveis e reciclaveis em ideias simples e ideologicamente
corretas” (BERGALA, 2008 p. 47) (grifos do autor) e ai surge o questionamento sobre
se os filmes que séo vistos na escola dao sentido ao cinema enquanto sétima arte.
Mais uma vez demonstra-se a importancia da formacéo inicial em, além de promover
0 contato com as obras cinematograficas, contribuir para o entendimento do cinema
como arte.

Para se transformar em linguagem, o cinema precisou ser bom contador de
historias e alfabetizar-se para ele significa um processo de criagdo do proprio educando
que nao é definido pelo educador, como o conceito de Freire (1995). A arte, portanto,
“[...] n&o se ensina, mas se encontra, se experimenta, se transmite por outras vias
além do discurso do saber, e as vezes mesmo sem qualquer discurso” (BERGALA,
2008 p. 31). Esse é o sentido do cinema na escola.

No que diz respeito a educacéao midiatica, os anos de 1970 foram cheios de
iniciativas em paises como Inglaterra, Australia e Canada que contaram com apoio
governamental e introduziram o cinema como componente educacional. E no inicio
dos anos 2000, o governo francés aprovou o programa Education aux Médias nos
curriculos das escolas francesas (SOARES, 2014b).

Na Ameérica Latina, as iniciativas educacionais para a midia permearam grupos
sociais organizados, especialmente os movimentos populares com a iniciativa da
Comunicacéao Popular e a Pedagogia de Paulo Freire que: “imprimiram com clareza a
orientacdo social, politica e cultural e a elaboraram como uma pedagogia do oprimido
como uma educagao para a democracia e um instrumento para a transformacao da
sociedade” (KAPLUN, 2002 p. 45).

O trabalho da educacédo com o cinema pode ser fundamentado por Freire (1995,
p. 44) ao afirmar que sédo diversas as formas de leitura, e ndo somente a escrita, afinal
“[...] a leitura do mundo precede sempre a leitura da palavra e a leitura desta implica na
continuidade da leitura daquele [...] a leitura do mundo € uma maneira de transforma-
lo através de nossa pratica consciente”. Incitar a interpretacéo dos alunos, deixar que
exponham suas visées de mundo e valores e respeitar suas representacdes s&o acoes
que condizem com a assertiva do autor e contribuem para que o processo de leitura
seja rico em sentidos.

Freire e Macedo (1994) explicam que a leitura de mundo advém da conscientizagéo
sobre ser e estar no mundo que € traduzida na fala, na escrita e nas diversas formas
de expressdo existentes. Por isso defendem que, assim como a leitura do mundo
antecede a leitura da palavra, os alunos devem ser incentivados a ler e falar sobre o
contexto que os cercam para que aprendam a escrever de modo consciente e natural.
Ajustificativa é a de que: “[...] uma pessoa é alfabetizada na medida em que seja capaz
de usar a lingua para a reconstrucéo social e politica” (FREIRE; MACEDO, 1994 p.
107). Portanto, proporcionar a fruicdo, o descobrimento, o debate e reflexdo sobre as

Grandes Temas da Educacgéo Nacional 2 Capitulo 18



linguagens artisticas nos cursos de licenciatura pode contribuir para o alargamento da
compreensao de si e dos outros.

A leitura do mundo comeca nos contextos sociais e culturais em que se esta
inserido. Considerando que estes contextos estdo cada vez influenciados pela
ampliddo da sociedade globalizada e que a maioria das pessoas sustenta seu capital
cultural com base no consumo privado de bens e meios de comunicacéao, € crescente
a influéncia e o poder da cultura multimidia que usa codigos, linguagens e estratégias
pragmaticas de comunicacdo diferentes sobre as demais (FANTIN; RIVOLTELLA
2012). E a cultura digital.

No que dizrespeito a escola, as multiplas leituras de mundo do professor, enquanto
sujeito, implicam em suas praticas pedagogicas e que podem, conforme suas relacoes
com contextos culturais diversos, ampliar a compreensao do papel da educacao nas
dimensdes éticas e estéticas de formacdo cultural (FANTIN; RIVOLTELLA 2012).
Nesse sentido, a escola como centro de formagao precisa vincular suas atividades
com as multiplas linguagens artisticas para também ampliar as visdes de mundo dos
alunos. Importa deixar que os alunos se expressem e tragam para a escola elementos
do cotidiano e de suas praticas.

Decorrente disso, a relevancia do trabalho docente como mediador do
conhecimento, pois “[...]. Sem debate participativo, o aluno continuara em uma posicao
passiva diante do audiovisual, sendo que essa experiéncia cultural significativa permite
preparar o aluno para ser sujeito e protagonista de seu conhecimento” (MORGADOURUO,
2011 p. 37). Para tanto, varios pesquisadores apontam a necessidade da educacao
para os meios enquanto é uma possibilidade de reconstrug¢éo social e politica afirmada
por Freire e Macedo por meio do trabalho com cultura, multiplas linguagens artisticas
e TDICs.

Para Abreu Junior (1996), a escola deve incluir a diversidade das interacdes
entre 0s conhecimentos, a criatividade, a heterogeneidade e a multirreferencialidade
em busca da visdo geral do conhecimento, do homem e da sociedade. Isto porque,
defende que o homem deva usar todas as suas formas de percepcéo de mundo para
pensar e agir sobre ele:

A questao essencial € definir um novo cenario epistemolégico onde seja possivel
adotar como um critério de inser¢ao no cenario a diversidade das intera¢des entre
0 conhecimento, a criatividade, a heterogeneidade, a multirreferencialidade, enfim,
a tranversatilidade conceitual. (ABREU JUNIOR 1996 p. 46):

Martin-Barbero (apud SARTORI, 2010) explica que os processos de modernizagao
econbmica refletem nos meios de comunicacgao e informagao que, por sua vez, estao
alocados no imaginario mercantil e na memoria coletiva dos sujeitos. Para o autor,
essa modernizagcao teve impacto nos sistemas educacionais que agora necessitam
refletir sobre quatro dimensdes para compreender 0 processo social mais amplo por
que percorrem 0s paises em processo de globalizacdo, tais como: as sobrevivéncias
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da cultura tradicional; as aceleradas transformacgbes das culturas urbanas; as novas
maneiras de relagdes sociais e virtuais e as relagcdes do sistema educativo com o0s
ambientes educativos difusos e informais mediatizados pelas TDICs.

Nesse sentido, a educacao deste século devera enfrentar a diferenca da:

[...] incluséo social e cultural nos ecossistemas comunicativos e informacionais [...].
Nestes termos, o desafio ultrapassa a perspectiva da educacédo com as midias ou
para as midias, mas pode ser entendido de modo mais amplo como possibilidade
de educar apesar das midias e, em certos casos, contra as midias (SARTORI, 2010

p. 41).

Devera considerar-se também que um conhecimento nao € pertinente somente
por possuir grande quantidade de informagdes, mas sim pela capacidade de ser
contextualizado: “E a contextualizagdo que sempre torna possivel o conhecimento
pertinente” (MORIN, 2007, p. 85). Por isso, a comunicacdo sera o diadlogo da
experiéncia criativa, do reconhecimento das diferencas e da abertura para o outro
tendo a capacidade narrativa o fio condutor da reconstrucdo social de identidade
(SARTORI, 2010).

Cabero (2004 apud SARTORI; HUNG; MOREIRA, 2016 p. 74) explica que as
TDICs nao veiculam informagdes, apenas, mas sé&o capazes de modificar as estruturas
cognitivas por meio dos sistemas simboélicos e sugere que essas tecnologias se
convertam em ferramentas significativas para “[...] la formacion al potenciar habilidades
cognitivas, y facilitar un acercamiento cognitivo entre actitudes y habilidades del sujeto,
y la informacion presentada a traves de diferentes codigos”. No conjunto dessas
ferramentas, compreende-se o cinema como um potencializador de habilidades
cognitivas por diferentes cddigos.

Feilitzen (1999 p. 27) atenta que a educacéo para a midia também deve discutir a
construcao de midia e possibilitar as criangas o manuseio com as técnicas de producéo,
pois “[...] O direito a midia e a informacao, o direito a liberdade de expressao e o direito
de um individuo a expressar suas opinides sobre as questdes que o afetam devem,
na sociedade de hoje, também significar participacdo na midia”. Nessa compreenséo,
professores e alunos tornam-se construtores e intérpretes da realidade que os rodeia.

Na perspectiva do trabalho com as TDICs proposta por De Pablos et al (2010
apud SARTORI; HUNG; MOREIRA, 2016), o cinema pode auxiliar na introdugcéo aos
recursos tecnologicos e processos comunicativos e midiaticos em que a manipulacéo
e a curiosidade geram conhecimentos instrumentais; na fase de aplicacdo em que
se supera o conhecimento instrumental para a aplicacdo pedagdgica das atividades
docentes e que aqui podem ser praticas de montagem e filmagem de cenas e videos
pedagoégicos e a fase da integracdo em que ha plena incorporacédo dos aspectos
técnicos, estéticos e praticos de construcéo dos processos comunicativos.

As midias digitais na educagéo abrem possibilidades para outras maneiras de
aprendizagem e novos recursos didaticos, mais multimidias, por meio dos textos, sons
e imagens (SCHONINGER; GONCALVES; SARTORI, 2017). Considerando o cinema,
que é a juncéo destes elementos, na interrelacdo da educagédo e comunicacdo, em
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uma perspectiva educomunicativa, amplificam o cenario de producéo de conhecimento
e cultura.

Como as autoras mencionam, as criancas sao fascinadas pelas midias digitais
e cada vez mais conectadas no ciberespaco: “[...] pesquisam, assistem, produzem e
postam seus videos no YouTube, jogam, comunicam-se com seus amigos, familiares
e até mesmo professores, ou seja, passaram de meros receptores da midia para
produtores ativos (SCHONINGER; GONCALVES; SARTORI, 2017 p. 18) e é nessa
perspectiva que a Educomunicacgéo tem a contribuir.

Para Soares (2014a), a Educomunicac&o € um conjunto de a¢des pedagogicas
inclusivas, democraticas, midiaticas e criativas que, intencionalmente construidas,
visam criar e fortalecer ecossistemas comunicativos em espacos intra e extraescolares.
O termo, criado pelo comunicador uruguai Mario Kaplun, de inspiracédo em Paulo Freire,
fundamentado por Jesus Martin-Barbero e atualmente desenvolvido pelo professor
da Universidade de Sao Paulo, Ismar de Oliveira Soares, supera a visao iluminista
e funcionalista das relacdes sociais que mantém os tradicionais campos do saber
isolados e incomunicaveis (SCHONINGER; SARTORI; CARDOSO, 2016).

Segundo Soares (2014a p.141), a Educomunicacéo é fruto das praticas da
sociedade civil latino-americana organizada que buscavam solu¢des para os problemas
de comunicacgao das classes populares e que foi sistematizada pela academia como
pratica educomunicativa em diferentes &mbitos sociais, como os midiaticos e educativos
e “Suas raizes, além de culturais, linguisticas e midiaticas, sdo essencialmente
politicas”. Hoje, seu maior desafio € que, por meio de politicas publicas, a sociedade
latino-americana tenha possibilidades de construir visdes alternativas de educacgao e
comunicacao que sejam dialdgicas e participativas.

Para que uma pratica seja educomunicativa, ndo basta que relacione as areas da
Educacao e Comunicag¢ao, mas que esteja ancorada no dialogismo e que vise ampliar
perspectivas, visdes e formas de comunicagcédo dos sujeitos por meio da expressao e
0 uso das novas tecnologias (MORGADOURO, 2011).

A Educomunicacgao, de acordo com Schéninger; Sartori e Cardoso (2016, p. 7):

« Considera as particularidades desta contemporaneidade marcada pelo uni-
verso midiatico e tecnolégico;

- Estabelece um ecossistema comunicativo nas relagcbes de um determinado
espaco educativo;

+ Amplia as possibilidades comunicativas estabelecidas entre os sujeitos que
participam do processo educativo (comunidade escolar, criancas, familia e
sociedade);

+  Preocupa-se com o uso pedagogico de recursos tecnolégicos e midiaticos;

« Favorece uma relacédo mais ativa e criativa desses sujeitos diante das refe-
réncias midiaticas que fazem parte de seu contexto de vida.

As atividades pedagobgicas relacionadas a Educomunicacdo dizem respeito
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as mediagdes tecnolégicas nos processos educacionais, a gestdo de processos
comunicativos, a expressao por meio das artes e a reflexao epistemoldgica sobre a
inter-relacédo comunicagcéo/educacdo (SARTORI, 2010). Todas essas atividades s&o
possiveis com base no uso, reflexdo e pratica do cinema na formacéao de professores.

Construir relagbes sociais a partir da constru¢do de conhecimento torna a escola
lugar privilegiado para a formagdo de humanos conscientes e comprometidos com
o bem comum e com os desafios da sociedade. Além do mais, ao contribuir para a
autoformacéo dos alunos, que para Morin (2003 p. 65) significa “ensinar a assumir
a condicao humana, ensinar a viver”’, também corrobora para a solidariedade, a
responsabilidade social e o respeito de se ver como sujeito em meio a outros tantos.

Para Assmann (1998), aprender € sempre a descoberta do novo e acontece
sempre pelaprimeiravez. Estamaneirade olhar a aprendizagem persuade pensar sobre
varias maneiras para a educacgéo com o intuito de resultar em milhdes de possibilidades
formativas para o aluno. Dai a contribuicdo do cinema para a compreensao da realidade
e das inumeras percepc¢des sobre o0 mundo para a construgdo do conhecimento.

O cinema aqui € mediagao da Educomunicacgéo no sentido atribuido por Severino
(2013) como um processo cuja finalidade ndo se esgota em si mesma, mas € uma
finalidade mediata que se sobrepde a finalidade imediata.

AcOes concretas, objetivas e imediatas s&o importantes, mas apenas se o
sentido subjetivado esteja presente, pois se referem a humanos: “[...]. Se néo referidas
e vinculadas a essas finalidades, a significacbes subjetivadas, elas se tornam atos
puramente mecéanicos” (SEVERINO, 2013 p.14). E a finalidade da educacgéao esta
em: “[...] fornecer uma cultura que permita distinguir, contextualizar, globalizar os
problemas multidimensionais, globais e fundamentais, e dedicar-se a eles; [...] também
promovendo nelas a inteligéncia estratégica e a aposta em um mundo melhor” (MORIN,
2003 p. 103).

A profissao do professor, diferente de outras, néo resulta em obras fisicas, mas
implica responsabilidade social e humana para a construcao de pessoas (GOERGEN,
2006). Por isso, o cinema possibilita “ampliar olhares, escutas e movimentos sensiveis,
despertar linguagens adormecidas, acionar esferas diferenciadas de conhecimento,
[...] ciéncia e arte, afetividade e cognicéo, realidade e fantasia” (OSTETTO E LEITE,
2005 p.8), favorecendo os processos construtivos da educacéo. E esse entendimento
que deve permear as agoes formativas dos cursos de licenciatura engajados com a
educacao para as midias.

Flores (et al2005 apud FRITZEN; MOREIRA, 2008) explica que a arte € um modo
de ver e dizer sobre si e sobre 0 mundo. Quando compartilhada no espaco escolar
permite-se interligacdes e transformagdes dos sujeitos. Como o cinema € reconhecido
como a arte que envolve as demais (RIVOLTELLA, 2005) e a constru¢ao da docéncia
€ colaborativa e envolve trocas e representacbes baseadas em atitudes e valores
(BOLZAN; ISAIA, 2010), € importante incentivar reflexdes que favorecam a construcao
ética, estética no processo da formacéo inicial docente para ampliar, cada vez mais,
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visOes e perspectivas de mundo e de educacéo.

Acredita-se que 0 processo de alfabetizacdo audiovisual educomunicativa
proporciona autonomia aos futuros professores que, enquanto se apresentam
receptivos a ler o mundo em que vivem, as relacdes que estabelecem com este e com
as pessoas com quem convivem, ampliam percepcdes sobre a propria existéncia.
Tal acdo podera contribuir para o enfrentamento das demandas que os instrumentos
tecnoldgicos e as novas maneiras de interacdo social implicam na escola. Como
menciona Sartre (1989, p. 37): “o leitor tem consciéncia de desvendar criando, de criar
pelo desvendamento”. E, entdo, um caminho a percorrer no uso das midias para a
construcéao de um mundo melhor.

As transformacgdes sociais implicadas pela inovagdo tecnoldgica e as novas
maneiras de interacédo social, aliadas a perspectiva da Educomunicacéo, corroboram
para que o cumprimento da legislacéo esteja para além da exibicdo das duas horas de
filmes brasileiros, mas que parta da fruicao e da estesia diante deles para a promog¢ao
da reflexao, critica, comunicacao e da autonomia dos alunos.

Fica evidente, portanto, a necessidade da criacéo de espacos de estudo e fruicao
do cinema nos cursos de licenciatura, uma vez que a relacdo dos futuros professores
com as linguagens artisticas e culturais podera refletir em praticas pedagdgicas que
contemplem as dimensdes estéticas e, por sua vez, da formacéao cultural dos alunos.

31 CONSIDERACOES FINAIS

O cinema transmite valores e concepgdes que, quando debatidos conjuntamente,
ampliam conhecimentos sobre o meio em que se vive. Enquanto reflexo de um mundo
impregnado de figuras, icones e mensagens visuais, a escola &€ meio fecundo para o
desenvolvimento da leitura critica das imagens contribuindo para a valorizagéo cultural
e construcao de valores diferentes dos provenientes pela massificagdo das midias.

Diante destas questdes, os cursos de licenciatura tém a responsabilidade de
possibilitar espacos que relacionem educacao e midia. Neste artigo, defendeu-se que,
por meio do cinema na perspectiva da Educomunicacédo, é possivel criar condi¢cdes
de formar um professor critico do mundo e das mensagens que veicula ou assiste, por
meio de acdes que contemplem as midias, as tecnologias e as linguagens artisticas.

O cinema na escola pode ser um meio, objeto e fim de experiéncias formativas
educomunicativas que promovam a inclusdo social e digital, a cidadania, os direitos
humanos, a diversidade no contato com as mdltiplas linguagens artisticas.

A Educomunicagcdo, compreendida nas interrelacbes da Educacédo e
Comunicagéo, possibilita uma gama de reflexdes e trabalhos que resultem em uma
apropriacao critica e consciente das midias. Ao usar o cinema como meio educativo,
permite-se que os alunos construam juntos visdes criticas sobre as midias e sobre a
sociedade ao despertar a empatia, ampliar visdes de mundo, promover a sensibilidade
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e a fruicado e o interesse por outras linguagens artisticas.

Assim, acredita-se que a perspectiva da Educomunicacdo no trabalho com o
cinema perpassa desde a formacéo inicial de professores, uma vez que contempla o
manejo das midias, saber usa-las, interpreta-las, analisa-las e avalia-las com afinalidade
de um trabalho pedagogico critico que auxilie os académicos a compreenderem e
se apropriarem dos processos comunicativos e midiaticos até o trabalho docente na
educacao basica relativo ao conhecimento, apropriacao e reflexao da arte e da cultura
com os alunos.

Pensar os desafios tecnologicos, midiaticos e culturais desse século dentro do
trabalho escolar pode significar agdes afirmativas de compreenséo e agdo consciente
no mundo.
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