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APRESENTACAO

Estdo incluidos, nesta categoria, os textos que tratam da Educacdo Basica. A
Educacéo Béasica segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional — LDBEN
tem por finalidades: a) desenvolver o educando; b) assegurar-lhe a formacdo comum
indispensavel para o exercicio da cidadania; e c) fornecer-lhe meios para progredir no
trabalho e em estudos posteriores.

A Educacéo Bésica obrigatoria e gratuita deve ser ofertada dos 4 (quatro) aos 17
(dezessete) anos de idade, organizada em pré-escola, ensino fundamental e ensino
médio.

Os capitulos sobre Educacgao Basica trazem artigos sobre o desafio de inclusao
de criangcas e adolescentes nas escolas; o ensino médio alinhado a formacao para
o mercado de trabalho; a avaliagdo da aprendizagem como processo continuo e
formativo; as areas do conhecimento como promotoras da aprendizagem significativa;
as instancias colegiadas como parceiras do processo de ensino e aprendizagem.

Todos esses assuntos estdo alinhados com os principios sobre os quais o
ensino devera ser ministrado e que se encontram no artigo 3° da LDBEN. Além disso,
contemplam o disposto no artigo 205 da Constituicdo Brasileira, de que a educacao
é direito de todos e dever do Estado e da familia, que sera promovida e incentivada
com a colaboracéo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacéo para o trabalho.

Marcia Aparecida Alferes
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CAPITULO 1

A EDUCACAO BASICA NA AGENDA DO PLANEJAMENTO
EDUCACIONAL: UMA ANALISE DO SEU CONTEXTO DE

Marcia Helena Amancio
Remi Castioni

O estudo discute o planejamento da politica
educacional a partir da abordagem do Ciclo de
Politicas. O objetivo € analisar o contexto de
influéncia da educacgao basica como indutora do
desenvolvimento na agenda do planejamento
educacional para o préximo decénio. A partir
das analises dos documentos do planejamento
estratégico do governo e dos interlocutores da
sociedade o estudo aponta a inexisténcia de um
contexto de influéncia genuinamente nacional, o
que parece estar ocorrendo é o estabelecimento
de parémetros nacionais para se pensar 0
planejamento estratégico da educacdo no
pais. Contudo, a forma como isso ocorre pode
reduzir, sendo eliminar as especificidades dos
estados e municipios.

PALAVRAS CHAVE:planejamentoeducacional;
educacao basica; ciclo de politicas

INTRODUCAO

O estudo em andamento parte do
entendimento de que o principio constitucional
do direito a educacdo nao

necessariamente a sua efetivagcdo. Com isso,

significa

o planejamento educacional é o instrumento
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INFLUENCIA

mais valorizado para garanti-lo. A educacéo
como um setor de planejamento das politicas
publicas, no Brasil, esteve presente de forma
clara no Manifesto dos Pioneiros de 1932 e na
Constituicao Federal (CF) de 1934.

Todavia, no Brasil, a pratica
institucionalizada de planejamento publico, com
foco em resultados, ainda ndo se converteu
em um processo indispensavel para a gestao
de ferramentas que proporcionam coeréncia e
racionalidade técnica aos processos decisorios
e de éxito das politicas empreendidas pelo
Estado. (MELO, 2013).
educacdo bésica, no Plano Nacional de
Educacéo- (PNE) 2014-2024, recebeu status

de indutora do desenvolvimento nacional,

Apesar disso, a

merecendo, dessa maneira, um planejamento
adequado. Consequentemente, a relacéo entre
a educacdo com padrdes de qualidade e o
desenvolvimento nacional requer do Estado
instrumentos para garantir a sua materializacéo
e a sua efetivagéo.

Considerando a fidelidade dos fatos
histéricos apontados por Baia Horta (1932),
Fonseca (2009) Saviani (2007) Vieira (2007),
Fazenda (1989) Azevedo (2014) desde o0 ano
de 1934, quando se introduziu o conceito de
PNE, o maior numero de planos elaborados e
aprovados até hoje, permaneceu letra morta.
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N&o ultrapassaram o limite da inteng&o e tornaram politicas ignoradas pelos dirigentes
politicos e sem pressao da sociedade civil para os cumprimentos de suas metas.

Como adverte Horta (1982) o sentimento nacionalista ndo é o insumo suficiente
para materializar a agenda de um desenvolvimento planejado. Torna-se indispenséavel
uma solida base politica e administrativa aliada a uma estrutura técnica. Nesse
sentido, as pesquisas de Ball (2009, 2011) revelam que o processo de elaboragao, de
implantacéo e de implementacdo de uma politica publica sofre influéncias de atores
sociais que expressam interesses distintos e, as vezes, contraditorios.

Desse processo, denominado pelo pesquisador de ciclo de politicas, decorre
a necessidade de acordos e ajustes nos contextos de influéncias, de producao
e da pratica. As politicas publicas sao iniciadas e os discursos sdo construidos no
contexto de influéncia. No contexto de producédo de texto, os textos, legais e oficiais,
pronunciamentos, comentarios, sdo elaborados diante dos acordos e ajustes definidos
na dimensé&o anterior. No contexto da pratica, a terceira dimenséo proposta por Ball,
ocorre quando os documentos chegam as instituicdes de ensino.

O Ciclo de Politicas tem sido utilizado também no Brasil como referencial analitico
para contribuir com as analises de programas e de politicas publicas. Ao se referir ao
ciclo proposto por Ball, Mainardes (2006) ressalta que seu referencial analitico permite
analise desde a formulacéo inicial até a concretizacdo de uma politica em cada nivel
de abrangéncia. Com isso, contribui para a compreensao das multiplas determinacbes
da politica educacional, e permite realizar analises de forma articulada entre os niveis
de sua abrangéncia.

No que diz respeito ao objeto de investigacdo deste estudo, compreendo que
o contexto de influéncia nacional exerceu forcas para a educacédo basica emergir
como indutora do desenvolvimento nacional na agenda dos principais instrumentos de
planejamento governamental para a educacéao; o PNE 2014-2024 e a dimensao Patria
Educadora do Plano Plurianual- PPA 2016-2019: Desenvolvimento, Produtividade e
Incluséo Social. Nessa direcéo, a tese que orienta este estudo é de que ha razdes para
a educacdo basica, ter recebido status de indutora do desenvolvimento na agenda da
atual PNE. A partir de entao, intenciono contribuir com a reflexdo sobre o contexto
nacional que influenciou a agenda da educacao basica no planejamento educacional
para o préximo decénio.

DESENVOLVIMENTO

Neste trabalho tomo o quadro tedrico do planejamento educacional trabalhado
por Baia Horta (1983). Para esse autor, o planejamento educacional é uma forma
especifica de intervencdo do Estado em educacédo. Ele inclui que essa intervencao,
historicamente condicionada, se relaciona a outra que tem como finalidade levar o
sistema educacional a cumprir o que lhe é atribuido pelo mesmo Estado; a legislagao.

A forma de Estado Intervencionista pode ser identificada por trés caracteristicas
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principais. Sao elas: a acentuada intervencédo na economia, o fortalecimento da
tecnocracia e o reconhecimento dos “direitos sociais” para todos os “individuos-
cidadaos”, podendo implicar em detrimento dos seus direitos civis e politicos. Baia
Horta (1983, p. 207). Isto significa, para 0 mesmo autor, que o planejamento, enquanto
forma de intervencao do Estado, deve ser visto como um processo mais amplo, que
também incorpora o elemento social.

Considerando a natureza complexa da politica educacional, o planejamento
educacional implica assumir compromisso em defesa de principios para eliminar
desigualdades sociais histéricas. Sobre essa questdao Kkuenzer, Calazans, Garcia
(1990, p.13) convergem para a ideia de que “o planejamento num sistema capitalista
nao é mais a forma de racionalizacéo da reproduc¢ao ampliada do capital; fica, portanto,
claro que ndo é o planejamento que planeja o capitalismo, mas o capitalismo que
planeja o planejamento”. Assim, uma analise dos movimentos do planejamento de
uma politica educacional ndo pode se esquivar do contexto da politica global de um
pais e daqueles que a definem. Como consequéncia, a definicdo de seus fins é um
problema politico do qual se inserem as relagcbes de disputa entre liderancas pelo
protagonismo na definicdo da agenda educacional.

No cenario democratico de década de 1980, os discursos, os debates e as
disputas em defesa de uma nova Constituicao Federal ganham vigor. Estava colocada
a possibilidade de prescricdo de conquistas democraticas, descentralizagcdo do
Estado, procedimentos participativos e transparentes. Nesse contexto a educacgao
recebe influéncia. Por certo, a Constituicdo da Republica federativa do Brasil, 1988
(CF), também permitiu normas sélidas para a instrumentalizar o direito a educacéo.
Dentre essas a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional n°® 9394/1996 (LDB)
e a Década da Educacao 1997-2007 Embora estivesse prevista a construgcdo de um
Plano Nacional de Educacao, na CF (1988), e a determinagéo legal da LDB (1996),
somente doze anos apos a promulgacéo da Constituicao e cinco anos apés a previsao
da Lei n® 9394/1996, foi aprovada a Lei n°® 10.172, de 9 de janeiro de 2001 e o PNE
passou a vigorar entre os anos 2000 e 2010.

Para Araujo Filho (2014) as avaliagbes do referido Plano, indicam dois motivos
para sua falha: a auséncia dos planos estaduais, distrital e municipais de educacéo;
e a falta de recursos, com veto na meta de ampliacdo e aplicagao dos recursos
para até 7% do PIB. Nao obstante as suas limitagdes, a analises de Azevedo (2014)
permitem reconhecer que o PNE 2000-2010 apresentou contribuicdes relevantes
para a organiza¢ao da educacao, ao sistematizar um conjunto de diretrizes, metas e
estratégias para todos os niveis e modalidades de ensino.

Apesar disso, prossegue a mesma autora, durante a sua vigéncia, houve
mudancgas na conjuntura politica do pais, com a ascensdo de uma nova coligacéo
ao Governo Federal (2003-2007). A nova coligacao estabeleceu marcos significativos
para as politicas sociais e privilegiou a inclusdo social e a democratizacéo. Entre as
iniciativas implantadas ap6s 2003 pode ser citado o crescimento do acesso a educacéo
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basica, em decorréncia da Emenda Constitucional n° 59, de 11 de novembro de 2009.

Esse documento representa um avanco em termos de garantia ao direito e a
oferta da escolarizacdo obrigatdria da populacdo de 4 a 17 anos. Reconhece a meta
de ampliacdo e aplicacao dos recursos de 10% do PIB. Também, muda a condicao
do PNE, que passou para uma exigéncia constitucional com periodicidade decenal,
dentro de um sistema nacional de ensino. Portanto, é no cenario de novas orientacoes
de politicas sociais, mais uma vez com marcas progressistas e conservadoras, que
o direito constitucional a educagdo foi concebido na agenda do PNE 2014-2024.
(CURY.2011). Em razao disso, o periodo entre 2009 e 2014 marca o contexto de
influéncia deste estudo.

Sob o0 esse ponto de andlise especulo que os projetos desenvolvidos pela
Secretaria de Assuntos Estratégicos (SAE) e do Nucleo de Assuntos Estratégicos
da Presidéncia da Republica (NAE), podem apresentar as primeiras justificativa
para questoes norteadoras do estudo. Por que a Educacéo recebeu a prioridade das
prioridades na politica do Estado para o préximo decénio?

O NAE coordenado pela Secretaria de Comunicacdo de Governo e Gestao
Estratégica, tem a missédo de construir o planejamento estratégico nacional de longo
prazo. Esse planejamento dever responder as seguintes indagacoes: “Qual deve ser o
percurso do Pais para assegurar um futuro de prosperidade? Como identificar, hoje, as
oportunidades estratégicas que, no longo prazo, maduras, transformarao a realidade
brasileira e realizardo as expectativas da sociedade? Que riscos e alternativas o futuro
nos reserva? ” (NAE, BRASIL 2004, p. 5).

Debrucado sobre estas questdes, 0o NAE desenvolveu, o Projeto Brasil 3 Tempos:
2007, 2015 e 2022. Seus elaboradores reconhecem que a indu¢ao do desenvolvimento
por meio da implementagcdo de algum tipo de planejamento n&o é recente. Essa
atividade teve sua origem no governo Dutra, passou pelo plano de metas de Juscelino
Kubitschek (1956-1961). Em seguida pelos planos nacionais de desenvolvimento
(PNDs) dos governos militares, pelo Programa Avanca Brasil do Presidente Fernando
Henrique Cardoso e chegou ao Plano Brasil de Todos do Presidente Lula.

Assim, o Projeto Brasil 3 Tempo, segundo seus elaboradores, estabelece as
bases de um trabalho conjunto do Estado e da sociedade, visando um processo de
cooperacdo para um projeto de nagdo. Além disso, busca metas para um cenario a
médio e longo prazo para uma “sociedade satisfatoriamente desenvolvida, plenamente
democratica, mais igualitaria, portadora de valores inclusivos de cidadania, inserida
de maneira soberana na economia mundial e participante dos processos decisorios
internacionais” (p. 5).

Para que isso ocorra, prosseguem os elaboradores, os objetivos nacionais
estratégicos devem ser implementados em trés marcos temporais. Sendo o primeiro,
0 ano de 2007 marcado com o inicio de um novo governo, o segundo o ano de 2015,
data em que o Brasil devera ter cumprido as Metas do Milénio estabelecidas pela
ONU e outros desafios que a prépria nacédo estabelecer. Finalmente, o terceiro marco
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definido foi 0 ano 2022, espera-se que a nacéo brasileira possa comemorar 200 anos
de independéncia num contexto de maximo bem-estar social e desenvolvimento
econdémico possiveis.

Esses marcos temporais, por atravessar varios periodos de mandato eletivo,
caracterizam um projeto de nacao, transcendendo a uma visao de governo. O desafio
do Estado, segundo os pesquisadores do NAE, sera, “simultaneamente, regular o
processo de desenvolvimento que apresenta l6gica de mercado e atuar diretamente
sobre o processo de desenvolvimento do Brasil que se encontra a margem do
desenvolvimento”. (p.9)

Posteriormente, o NAE apresenta o documento Agenda para o Futuro do Brasil
(2007). Esse reune, de forma sintética, o conjunto de 300 encontros para debate
dos temas estratégicos do Projeto Brasil 3 Tempos. Os encontros contaram com a
participacdo de mais de 600 pesquisadores e de quase 20 instituicbes de pesquisa
nacionais e internacionais. De acordo com as analises, as reflexdes apontaram para
“0 novo modelo de desenvolvimento social, que devera ser lastreado no conhecimento
e que conformara uma nova sociedade neste Século XXI”. (NAE, BRASIL,2007, p. 6).

Neste mesmo estreito, para os técnicos NAE, o perfil do trabalhador devera
incorporar 0 aprendizado continuado, com caracteristicas e amplitude holisticas. O
conhecimento de um saber aplicado para o saber criado; de uma tarefa padronizada
para a tarefa especifica; de uma rotina repetitiva para a criagcdo diferenciada. A
partir desses dados, a Educacéo ndo so foi sugerida como a base de sustentacéo
da sociedade de conhecimento, mas também modelo de disseminagédo democratico
do acesso ao conhecimento. Essas caracteristicas contribuirdo para construir novas
formas de organizacao social, com destaque para a gestao politica e a econdémica.
(NAE, BRASIL,2007).

O documento Agenda para o Futuro do Brasil (2007) defende o modelo de
desenvolvimento estratégico, de longo prazo, com trés eixos estruturantes: a
concepgao social, a concepg¢ao politica e a concepcado econdmica. A concepcao
social deseja contribuir para a criagdo da sociedade do conhecimento, uma nacao
mais igualitaria dentro do novo modelo de desenvolvimento. Com isso, a qualidade da
educacao basica, foi considerada pela sociedade, nas consultas, realizadas pelo NAE,
prioridade para o Pais. Contudo, o documento esclarece que a prioridade atribuida
a educacéo basica ndo podera comprometer a ampliagcdo da educagao superior e 0
aumento dos investimentos em ciéncia, tecnologia e inovacéo.

Essa perspectiva, da educacdo basica como prioridade sem comprometer o
ensino superior na agenda educacional, pode encontrar portas no Plano Nacional
de Pés-Graduacdo 2011-2020 (BRASIL, 2010), elaborado pela Coordenadoria de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes). Este plano situa a pés-
graduacao stricto sensu diretamente ligada aos demais niveis de ensino. Segundo o
documento, “o tema da educacao basica sera objeto de estudo por parte do Sistema
Nacional de Pos-Graduacdo”. Dentre suas proposicdes recomenda que o sistema
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realize estudos sobre formacédo de professores, padrdes minimos de qualidade,
gestao da escola e adequacao curricular ao interesse dos estudantes. Nesta direcao,
mesmo diante do ceticismo de muitos, a criacdo da Diretoria de Educacao Béasica na
Capes, pode indicar uma preocupacao por parte do governo para desenvolver politicas
voltadas para esta etapa da educacao formal. Ao mesmo tempo, reconhecer que sem
um investimento nesse nivel de ensino, coloca-se em risco a producéao cientifica de
qualidade no Brasil.

Na intencédo de definir o foco prioritario do planejamento: econémico, social ou
de expectativa da sociedade, de acordo com o documento do NAE (2007), uma nova
consulta a sociedade foi realizada, em que os temas estratégicos foram, mais uma vez,
submetidos a sociedade. Embora néo tenha encontrado outro dado de confirmacéo da
consulta junto a sociedade, “os resultados apontaram, mais uma vez, a qualidade do
ensino basico como tema prioritario” (NAE, BRASIL,2007, p.20).

Também, nesse contexto de influéncia, € possivel identificar arranjos institucionais
entre o Ministro da Educacéo Fernando Haddad (2005-2012) e Roberto Mangabeira
Unger (2007-2009); (2013-20015), ministro extraordinario de Assuntos Estratégicos.
Em artigo publicado pelo Jornal Folha de Sdo Paulo os ministros afirmam que melhorar
a qualidade do ensino publico € prioridade da nacao. Para traduzir esse consenso em
acao informam que devera ser construida uma rede de escolas médias federais, com
dimenséao técnica e profissional. Também buscar&o reconciliar a gestado das escolas
pelos Estados e municipios com padrdes nacionais de investimento e qualidade.

Em seguida, o Plano para o Brasil em 2022 (2010), foi apresentado pelo Ministro
de Ministro de Assuntos Estratégico Samuel Pinheiro (2009-2010). Na apresentacéo do
documento, teria ele dito que as caracteristicas principais do Plano séo a viabilidade; a
representatividade; e a possibilidade de avaliagcao e de correcao. Portanto, prossegue
o Ministro, para ser representativo, o planejamento deve ser objeto de ampla consulta
a todos os setores da sociedade e do Estado. A sua viabilidade leva em conta a
experiéncia da Administracéo Publica, que sera necessariamente instrumento de sua
implementacéo. Para ser passivel de avaliagdo, o Plano apresenta metas claras e
mensuraveis. Pinheiro (2010)

Nesse processo, para atingir esses objetivos, foram constituidos 37 Grupos de
Trabalho, cada um correspondente a um Ministério, para garantir que nenhum tema
escapasse a andlise e a formulacdo de metas. As versodes finais dos documentos
setoriais foram aprovadas formalmente pelos respectivos Ministros de Estado. Segundo
o seu idealizador, a partir desse esfor¢o de preparacéo e discussao dos trabalhos e de
consulta a sociedade, foi elaborado o Plano Brasil 2022. “Esse Plano, nas palavras do
Presidente Lula, deveria apresentar as aspiracdes do povo para a sociedade brasileira
no ano de comemoracao do Bicentenario de nossa Independéncia”. Pinheiro (2010, p
5).

Desse modo, seguindo seus elaboradores, o plano projeta uma sociedade
brasileira mais justa em 2022. Para enfrentar este desafio foi definido um conjunto

Qualidade e Politicas Publicas na Educacéo 3 Capitulo 1




de metas com foco na economia, sociedade, Infraestrutura e o Estado. A educacgéo
aparece como estratégia para o desenvolvimento da sociedade. Nesse modelo social,
todos os brasileiros terdo igual acesso aos bens publicos da saude, da educacgéo,
do transporte, da habitacdo, da justica e da cultura. Para que isso ocorra, segundo
Pinheiro (2010, p 59), a educacéo é compreendida como um “processo permanente,
e a cada momento mais sofisticado de preparacédo de homens e mulheres para uma
participacao politica cada vez mais complexa, para seu pleno desenvolvimento cultural
e para uma atividade produtiva que se transforma, continua e rapidamente”.

De igual modo, as andlises de Filho e Aguiar (2013) apresentam convergéncias
de metas do Projeto “Metas educativas 2021: a educag¢ao que queremos para a geracao
dos bicentenarios” com as metas do plano Educacional para o proximo decénio.
Ambos reconhecem a centralidade das politicas educacionais para a superagcao da
desigualdade social e a condi¢do de pobreza a que importante parcela da populagéo
se encontra submetida. Além disso, sao fruto de ampla discusséao social. “Para além de
um plano de metas, para os pesquisadores, o Projeto Metas educativas 2021, trata-se
de um projeto que, ao reconhecer a profunda desigualdade econémica em que vivem
seus paises--membros, institui um fundo solidario para a cooperacéo educacional”
(2013, p.49).

Os instrumentos de mobilizagdo e cooperacao educacional para o planejamento
educacional, também foram preocupacao no Brasil. A vigéncia do Estado Democratico
de Direito estimulou a construgcdo de espagos democraticos para construcdo de
politicas publicas. A mobilizagéo dos profissionais da educacéo e do governo federal,
permitiu mecanismos mais integrados e democraticos para elaborar o seu programa
de metas para enfrentar as desigualdades sociais.

Aqui a mobilizagcao dos profissionais da educacao pode ser destacada na
Campanha Nacional pelo Direito a Educagao e no movimento Todos pela Educacéo,
ambos apoiados pela Sociedade Brasileira pelo Progresso da Ciéncia — SBPC. O
governo federal se mobilizou convocando a Conferéncia Nacional da Educagéo
Béasica — CONEB-em 2008. Naquele momento o Ministério da Educagéo assumiu
o compromisso institucional de organizar a Conferéncia Nacional de Educacéo —
CONAE e a programou para abril de 2010. Segundo os organizadores da CONAE
(2010), percebe- se, a partir desse movimento, o interesse do MEC em institucionalizar
conferencias organizadas conjuntamente pela iniciativa da sociedade civil com as
convocadas pelo Poder Executivo.

Imediatamente apds concluir seus trabalhos, a CONAE encaminhou a
Presidéncia da Republica o documento base do PNE. O documento representa a
sintese de expectativas e demandas nacionais para a década atual. Vale lembrar que
o diagnoéstico do Projeto Metas Educativas 2021 sinalizou o analfabetismo, a evaséao
escolar precoce, o trabalho infantil, o baixo rendimento de alunos e a baixa qualidade
de oferta educacional publica, como as demandas para o planejamento educacional.
Logo, a proposta do plano é, conforme a Organizacdo dos Estados Ibero-americanos
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(OEL,) é, “melhorar a qualidade e a igualdade na educacéao para fazer frente a pobreza
e a desigualdade e, desta forma, favorecer a incluséo social”. (OEl, 2010, p. 9).
Certamente, em que pese a existéncia de planos anteriores, segundo Cury (2001) o
PNE 2014-2024 tem uma histéria de construcao baseada na amplitude da participacao
de todos os segmentos da sociedade por meio da CONAE 2010. Todavia o autor nao
desvela os dados que o permite tal afirmac&o. Ao tomar como seu objetivo de estudo
e deliberacdo, a educacéao nacional, coube a CONAE alguns desafios. Dentre esses
destaco o processo de institucionalizagédo do Férum Nacional de Educacgéo (FNE), e a
institucionalizac&o da Secretaria de Articulagdo com os Sistemas de Ensino (SASE).

Assim o FNE torna-se instancia de consulta, proposicao, articulacao, organizacao
e acompanhamento da politica nacional de educacéo, um espaco inédito de interlocucao
entre a sociedade civil e o Estado brasileiro. Lembram Filho e Aguiar (2013) que em
14 de setembro de 2011, o Férum Nacional de Educagao debrugou-se sobre as 2.906
emendas apresentadas pelos deputados federais, selecionando para analise 666
emendas consideradas “mais significativas”, das quais julgou 417 recomendaveis e
249 nao recomendaveis. Da mesma forma, frente as disputas e conflito de interesses
em transformar metas e estratégias em acdes, a institucionalizacdo da Secretaria
de Articulacdo com os Sistemas de Ensino (SASE), pode ajudar a firmar acordos
de integracdo dos principais instrumentos de planejamento governamental para a
educacao, o PNE 2014-2014 e o PPA 2016-2019.

Diante deste desafio, os caminhos de base politica do governo federal, para
0 quadriénio 2014-2024, sao desvelados e legitimados pelo discurso da Discurso
da Presidenta da Republica, Dilma Rousseff, durante a abertura da Conferéncia
Nacional de Educacdo (CONAE 2014) - Brasilia/DF, “continuar construindo uma
politica de Estado que tenha na educacéao a sua base”. Além disso, quando em seu
pronunciamento de posse, do segundo mandato, a Presidenta ratifica a centralidade
da educacédo ao afirmar ‘De pé e com fé porque o Brasil serd a verdadeira patria
educadora e os brasileiros terdo acesso a educacgao de qualidade, da creche a pés-
graduacao”.

A Mensagem Presidencial no documento do Ministério de Planejamento,
Orcamento e Gestdo reafirma a expansdo das oportunidades educacionais como
a estratégia essencial para o desenvolvimento do pais. Por isso, a perspectiva de
uma Pétria Educadora perpassa todas as dimensdes do PPA 2016-2019. Em seguida
ressalta que néo € suficiente construir uma escola de qualidade sem enfrentar a
realidade material e simbélica da pobreza e da desigualdade. E no desafio de redugéo
das desigualdades que se delineia a estratégia para o desenvolvimento de uma Patria
Educadora.
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CONSIDERACOES FINAIS

A anélise dos movimentos do planejamento de uma politica educacional n&o pode
se esquivar do contexto da politica global de um pais e daqueles que a definem. Como
consequéncia, a definicdo de seus fins € um problema politico do qual se inserem
as relacdes de disputa entre liderangas pelo protagonismo na definicdo da agenda
educacional.

As conclusodes deste estudo apontam a inexisténcia de um contento de influéncia
genuinamente nacional. Embora o principio constitucional do direito a educacgéo
nao significa necessariamente a sua efetivagdo, o que parece estar ocorrendo é o
estabelecimento de pardmetros nacionais para se pensar o planejamento estratégico
da educacgéao no pais. Contudo, a forma como isso ocorre pode apontar para a reducao,
senéo a eliminacao, das margens das especificidades locais dos estados e municipios.
Uma vez que nos contextos de producao de texto e da pratica de uma politica publica
ha tensdes e dificeis articulacées entre o global, regional e o local. As publicagdes
analisadas sobre a definicdo da educacdo basica na agenda do planejamento
educacional, apontam nesse sentido, indicando a secundarizaréo da participagcao dos
estados e municipios na definicao do planejamento estratégico.

Além disso, a analise o contexto de influéncia dos instrumentos de planejamento
educacional, ndo nos permite afirmar a correlacdo entre as metas e estratégias
estabelecidas no PPA 2016-2019 e o cumprimento das metas e estratégias
estabelecidas no PNE 2014-2024. Por outro lado, com a aprovagao dessa legislacéo a
sociedade e o governo estdo, mais uma vez, convocados para o desafio de combater
os privilégios e garantir oportunidades educacionais a todos. Porquanto, frente a este
desafio todos que lutam por uma educacgao publica democratica, eficiente e libertadora
de privilégios rogam por uma concepc¢ao diferente das politicas estabelecidas para
manter a reproducado social do capitalismo pela reproducéo das forcas reprodutivos e
das relagbes de producéo.
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CAPITULO 2

A INCLUSAO EM ESCOLAS PUBLICAS UM GRANDE

Clair Machado Rangel
Escola Estadual Firmino Acauan,

Séo Leopoldo — RS

Eliane Maria Bedinot da Rocha
Escola Estadual Firmino Acauan,
Séo Leopoldo — RS

Marilene Felisberto Boff

Escola Estadual Firmino Acauan,
Sao Leopoldo — RS

RESUMO: O projeto foi aplicado em uma
escola de ensino regular com alunos de
inclusao todos com laudo, localizada no Estado
do Rio Grande do Sul, de forma multifuncional.
A pesquisa teve como objetivo estimular e
desenvolver a coordenagcdo motora; trabalhar
sonhos e inclusao social, e de forma descritiva
e quantitativa levantar dados para melhorias
de aprendizagens. Como contribuicbes este
trabalho pode incentivar mais escolas a
desenvolver trabalhos de pesquisa com seus
alunos e construir o PEIl, Plano de Ensino
Individualizado adaptado com metodologias
para cada aluno de incluséao.
PALAVRAS-CHAVE: PEl,
Sonhos.

Inclusao Social,

ABSTRACT: The project was applied in a
regular school with inclusion students, all with
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DESAFIO NA ATUALIDADE

an award, located in the State of Rio Grande do
Sul, in a multifunctional way. The research aimed
to stimulate and develop motor coordination;
work dreams and social inclusion, and in a
descriptive and quantitative way to raise data
for learning improvements. As contributions this
work may encourage more schools to develop
research work with their students and build the
IEP, Individualized Education Plan adapted with
methodologies for each student’s inclusion.
KEYWORDS: PEI, Social Inclusion, Dreams

11 INTRODUCAO

O presente trabalho foi aplicado e

desenvolvido na Escola Estadual Firmino
Acauan localizada no Municipio de Séo
Leopoldo, Estado do Rio Grande do Sul, Brasil,
tendo uma pesquisa de forma multifuncional
envolvendo a area da Biologia, Psicopedagogia
e orientacdo escolar. No primeiro momento foi
levantado um numero total de alunos de inclusao
e com laudo da Escola, o qual totalizou em 7
(sete) alunos, sendo 5 alunos com deficiéncia
intelectual e um com transtorno do espectro
autista e um com sindrome de Asperger.

Como metodologia utilizou-se o ludico
usando brincadeiras e jogos para uma melhor
aproximacdo com os alunos, pois qualquer

tipo de atividade ludica favorece o processo de
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incluséo, pois durante a brincadeira ha o processo de integracédo entre as criangas,
elas estdo aprendendo a compartilhar, a serem cooperativas umas com as outras, a
respeitar os limites impostos pela vida, “a ludicidade constitui um traco fundamental
das culturas infantis. Brincar ndo é exclusivo das criangas, é proprio do homem e uma
das suas atividades sociais mais significativas” (SARMENTO, 2004, p. 17), portanto
quando se aplica atividades ludica no processo aprendizagem os alunos ficam com
mais vontade de aprender, pois sai do tradicional, o quadro-negro.

O grande desafio na atualidade é a inclusdo dos alunos em aulas regulares
o professor deve aplicar estratégias de incluséo no ensino regular a partir do
reconhecimento das necessidades individuais do aluno porque segundo Ceccon (1993,
p.82), “...] a escola esta dentro da sociedade, quando mexemos na escola, estamos
mexendo na sociedade”, o aluno de inclusao precisa ter um olhar diferente da escola.

A pesquisa teve como objetivo estimular e desenvolver a coordenagao motora;
trabalhar sonhos e autoconhecimento. Para que a incluséo se efetue de verdade,
nao basta estar garantido na legislacdo, mas a necessidade de uma demanda em
modificagdes no sistema de ensino. As quais devem ser “planejadas e continuas para
garantir uma educacao de 6tima qualidade” (Bueno, 1998, p. 4). Enquanto ndo ocorrem
as mudancas, os alunos de inclusao passam por dificuldades em escolas publicas.

2 | RESULTADOS E DISCUSSAO

O tipo de pesquisa do projeto foi aplicado de forma descritiva e quantitativa.
Primeiramente foi levantado um numero total de todos os alunos com laudo e que
fossem de inclusdo da Escola, este numero totalizou em 7. Num segundo momento foi
realizado um levantamento dos pais dos alunos de inclusdo e chamados os mesmos
para uma reunido na escola. Na reunido foram esclarecidos tema e objetivos da
pesquisa, a fim de obter as devidas autorizagbes. Também foi realizada uma escuta
psicopedagoga para obter informagdes com os pais sobre os alunos de incluséo, para
mais tarde uma possivel intervenc&o. Também foi assinado um oficio onde os mesmos
autorizam o direito por imagem.

A pesquisa teve 11 encontros de 50 minutos, os quais foram realizados uma vez
por semana em turno contrario a aula regular. A cada encontro foram abordados temas
diferentes. No primeiro encontro foi aplicado um questionario com trés questdes onde
os alunos de incluséo responderam e os professores dos alunos de inclusdo também.
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Perguntas aos alunos de inclusao:

Perguntas aos professores dos alunos
de inclusao:

Vocé se sente incluido na sala de aula por
seu professor e colegas?

Alunos com deficiéncia atrapalham a
qualidade de ensino da sua aula?

Sua professora  desenvolve
metodologia de ensino com vocé?

alguma

Vocé acha que é melhor deixar a crianca
de inclusao brincando, pois, assim nao
prejudicara a aula?

Vocé participa de atividades em grupo e
quais s&o seus sonhos?

Quais sdo as metodologias desenvolvidas
por vocé para o aluno de inclusao?

Resposta dos Alunos: A maioria respondeu
que nao recebe atividades diferentes e nao
realiza atividades em grupo, também nao se

Respostados professores: Nao atrapalham
nao realizamos atividades diferenciadas,
por falta de informacédo e acreditam que

sentem incluidos. Os mesmos tém sonhos
e metas.

se tivessem uma formac&o podiam dar o
melhor.

Quadro 1 — Questionario

Fonte: Produzido pelas autoras, 2018.

No segundo encontro foi realizado um jogo pedagdgico onde possuia a saida e
chegada, a dupla que acertasse mais as perguntas andava uma bolinha para frente, e
guem chegasse no final primeiro era o vencedor.

Também foi trabalhada a interacao entre eles, “dialogo e o0 jogo é uma das atitudes
do homem que se vincula ao prazer” (NHARY, 2006.p.42), pois cada um ficava sentado
em uma mesa sem socializagao.

Figura 1 — Alunos de inclus&o no jogo

Fonte: Arquivo pessoal, 2017.

No terceiro, quarto, quinto e sexto encontro foi trabalhado postura e coordenacgao
motora dos mesmos no patio da escola, onde foram realizadas brincadeiras e
explicagcdes sobre o tema, quando alguém do grupo errava uma das perguntas
realizadas tinha que dar uma volta correndo ao redor da goleira de futebol, localizada
no patio da escola. Um aluno com espectro autista caminhava na ponta dos dedos
dos pés, e com atividades realizadas 0 mesmo encontra-se caminhando com os pés
completamente no chéo, o qual deve continuar praticando. Também foi mostrado ao
pai a evolugao e pedido para 0 mesmo cuidar e corrigir em casa, para um melhor
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resultado.
No sétimo encontro foi aplicado um didlogo com o tema perspectiva de sonhos e
realizado a pratica de meditacao.

Figura 2 — Alunos de inclusdo na meditacao

Fonte: Arquivo pessoal, 2017.

No oitavo encontro teve a formagcdo de uma banda chamada de Barulhentos
nome escolhido por eles e os instrumentos também, a mesma teve o objetivo de
trabalhar a interacéo, a incluséo social com os demais alunos da escola. Os quais
se apresentardo na festa de natal para toda comunidade escolar com uma musica
cantada pelos colegas de turma.

Figura 3 — Alunos de inclusé@o escolhendo os instrumentos

Fonte: Arquivo pessoal, 2017.

No nono encontro foi realizado uma palestra a pedido de uma professora de
séries iniciais, a qual teve como palestrante o aluno com transtorno do espectro
autista ministrando com o tema “Dinossauros”, 0 mesmo estudou o0 assunto durante 7
anos. O qual trouxe seus exemplares; como resultado obteve-se um numero bastante
satisfatorio, pois as criancas realmente gostaram e entenderam o conteudo, o aluno
palestrante tinha aversdo a posar para fotografias, em meio a sua grande empolgacao,
posou para fotos de forma espontanea, realizou interacdo com os demais e respondeu
as perguntas. Logo ap6s a pesquisa foi construido um dinossauro de jornal para cada
aluno.

Qualidade e Politicas Publicas na Educacéo 3 Capitulo 2




Figura 4 — Alunos durante a palestra e na construcao dos dinossauros

Fonte: Arquivo pessoal, 2017.

Figura 5 — Alunos durante a palestra e na construcéo dos dinossauros

Fonte: Arquivo pessoal, 2017.

Figura 6 — Alunos apos a palestra e na construgcéo dos dinossauros

Fonte: Arquivo pessoal, 2017.
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No décimo e décimo primeiro encontro foi desenvolvido uma atividade envolvendo
0s cinco sentidos que estao relacionados com a percepgao do meio interno e externo
e sao o olfato, paladar, visdo, audi¢ao e tato. A atividade teve como objetivos estimular
e desenvolver os sentidos, diferenciando um do outro, autoconhecimento e trabalhar
a coordenacéo motora.

ANALISE DOS CINCOS SENTIDOS

Aluno 1 Aluno 2 Aluno 3 Aluno 4 Aluno 5
OLFATO Errou Acertou Errou Errou Acertou
Errou obs.
PALADAR Acertou Errou trocou o limao | Errou Acertou
pela laranja
VISAO Vendados Vendados Vendados Vendados Vendados
; Agitado
- . . Tranquilo com ;
AUDICAO Tranquilo Tranquilo a misica Tranquilo
Baci Errou
acia com
TATO l;ogr?qli) stt?ggs agua trocou por | Errou Obs. Trocou | Acertou
com prendedor 0 ovo pela
cebola

Quadro 2 — Atividade dos cinco sentidos

Fonte: Produzido pelas autoras, 2018.

Figura 7 — Aluno em teste dos sentidos com agua com gelo (tato)

Fonte: Arquivo pessoal, 2017.

Figura 8 — Aluno em teste de sentido com 4gua com pedra (tato)

Fonte: Arquivo pessoal, 2017.
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Figura 9 — Aluno em teste de sentido com folhas secas (tato)

Fonte: Arquivo pessoal, 2017.

Figura 10— Aluno em teste de sentido com lixa (tato)

Fonte: Arquivo pessoal, 2017.

Figura 11 — Aluno em teste de sentido com abacate (paladar)

Fonte: Arquivo pessoal, 2017.

Figura 12 — Aluno em teste de sentido com pétalas de rosas (olfato)

Fonte: Arquivo pessoal, 2017.
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31 CONSIDERACOES FINAIS

Como conclusao a pesquisa alcangou a hipotese desejada, mas pode apontar
como sugestao que tenham mais pesquisas relacionadas ao tema e que escolas
publicas passem a confeccionar o PEI (Plano de Ensino Individualizado) o qual &
adaptado com metodologias e leva em consideracéo o que é relevante para o aluno
de incluséo, portanto quando a escola ndo confecciona o plano ela deixa de ter um
curriculo adaptado e perde ao maximo o desenvolvimento do aluno de incluséo.

Um aluno de incluséo deve possuir sonhos e metas como qualquer outro ser
humano. As autoras do trabalho diario dos sonhos e meditacdo (RANGEL, 2017),
afirma que sonhos podem ser um estimulante para a memoéria.

O diario dos sonhos serviu para que os alunos expressassem seus sentimentos,
suas alegrias. Seus sonhos podem ser um estimulante para a memaria e uma fonte
incrivel de conhecimento sobre seu mundo interior.

Para ter incluséo de verdade precisa haver mais conscientizagao e capacitagao
de professores. O aluno de inclusédo sé esta incluido quando ele se sente bem, tem
amizades € respeitado, e participa das atividades com as pessoas ditas “normais”.
E preciso olhar com respeito e com igualdade, acreditando que o aluno é capaz de
desenvolver suas competéncias e habilidades independentemente de suas limitacoes,
para que assim haja verdadeiro desenvolvimento e inclusao do aluno dentro da escola
bem como na sociedade a qual o mesmo esta inserido.

No entanto, foram necessérias criacbes de inUmeras leis e de modificacao
significativa de valores especiais para que criangcas com deficiéncias conquistem seu
espaco na sociedade. A aceitacao das diferencas deve acontecer de forma a extinguir
comportamentos discriminatérios e excludentes de nossa sociedade. Sendo que
profissionais da educag¢ao devem aprimorar o fazer com o aluno que necessite de um
atendimento especial.
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CAPITULO 3

A SUSTENTABILIDADE DIANTE DE UMA CRISE CIVILIZATORIA

Raquel Fernanda Ghellar Canova

Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e
Tecnologia Farroupilha — Campus Santa Rosa,
RS. E-mail: raquel.canova@iffarroupilha.edu.br

RESUMO: A sustentabilidade é um conceito
muito difundido, apesar de algumas pessoas
o utilizarem sem conhecer seu real significado.
Este texto apresenta uma reflexao tedrica sobre
algumas possiveis causas da relacdo entre a
crise civilizatéria que se vive atualmente e a
sustentabilidade (ou a falta dela). Tem como
objetivo  principal apresentar alternativas
para superar essa crise e difundir a efetiva
sustentabilidade, principalmente pela promocao
do “bem viver’ e da Educacdo Ambiental. Para
isso, destaca-se que o cuidado com o meio
ambiente inclui o cuidado com o ser humano,
considerando que este € parte da natureza
e nédo exterior a ela; esta é a verdadeira
sustentabilidade. O “bem viver’ refere-se a
qualidade de vida que esta relacionada a um
projetode sociedade que vaimuitoalémdodireito
a saude, educacao e seguranca. A Educacao
Ambiental vem como possibilidade de mudanca
de realidade, pois a sustentabilidade né&o ocorre
em sua plenitude em uma sociedade egoista em
relagéo a natureza, como a que temos hoje. Além
disso, a Educacao Ambiental pode promover a
valorizacdo da cultura e das potencialidades
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de cada regido (desenvolvimento local), o
que ira contribuir para a compreenséo da real
importancia do desenvolvimento sustentavel.
A partir das reflexdes apresentadas € possivel
observar que a sustentabilidade pode contribuir
ainda mais (do que contribui hoje) para a
mudanca da sociedade que temos (competitiva,
individualista, que explora o homem pelo
homem, que n&o respeita o tempo da natureza,
que promove a homogeneizacédo da cultura)
em direcdo ao que queremos e podemos ter
(ética, que se vé como parte da natureza, que
valoriza a cultura local). Enfim, observa-se
que a promocgao do “bem-viver’ e a Educacéo
Ambiental podem auxiliar na superagao da crise
civilizatoria vivida pela sociedade moderna.
PALAVRAS-CHAVE: Sustentabilidade;
viver; Educacéo Ambiental.

Bem

INTRODUCAO

A sustentabilidade é um tema muito
discutido, porém, nem sempre sob a 6tica do
seu real significado. A partir desse pressuposto,
este texto apresenta uma reflexdo, realizada a
partir de uma revisao bibliografica, sobre a crise
de dimensodes civilizatorias que se vive desde
a entrada na chamada “modernidade” e como
esta interfere nas questdes da sustentabilidade.
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A denominacgéo de crise civilizatoria da-se pelo fato de que a crise atual néo
representa apenas a falta de recursos, ou seja, o problema nao se restringe a perda
de florestas, agua limpa ou ar puro. H4 uma crise ética, relacionada com a forma de
pensamento que foi estabelecida na sociedade com a modernidade: a competicéo,
o individualismo, a exploracdo do homem pelo homem, a aceleragcao do tempo, a
homogeneizacéo da cultura. Essas caracteristicas da sociedade moderna contribuem
para a sustentabilidade que temos hoje, mais voltada as questdes de marketing do
que efetivamente as ambientais.

11 A PROMOCAO DO “BEM VIVER” COMO FORMA DE DESENVOLVER A
IDENTIDADE LOCAL E A SUSTENTABILIDADE

Os conceitos de desenvolvimento sustentavel e de sustentabilidade foram
apresentados pela primeira vez na década de 80. Estes se referem ao fato de que
as acOes atuais devem suprir as necessidades dessa geragcdo, sem comprometer
a capacidade de atender as necessidades das futuras geracdes; ou seja, € 0
desenvolvimento que n&o esgota os recursos para o futuro.

Apesar disso, muitos conhecimentos construidos ao longo dos tempos tém sido
usados para explorar o patriménio natural. O meio ambiente, em vez de ser considerado
como fonte de vida, tem sido visto como recurso inesgotavel a ser explorado. Muito
mais que problemas ambientais, desencadeia-se uma crise civilizatéria, na qual a
histéria humana se separa da histéria da natureza (LEFF, 2006).

A natureza, tratada como objeto explorado e dominado, passa a ser subdividida
em seus componentes fisicos, quimicos e biolégicos. As ciéncias humanas passam a
ser divididas em Economia, Sociologia, Antropologia, Histéria, Psicologia... Aseparacéao
entre as ciéncias humanas e ciéncias da natureza esta muito presente na organizacéao
curricular das escolas de Educacéo Basica, o que contribui para a fragmentacao do
conhecimento e da percepcao do real. A ideia de um universo integrado foi sendo
substituida pela fragmentacdo em todos os setores da atividade humana (MELLER,
2007).

Nesse contexto, a crise civilizatoria esta intimamente ligada a ciéncia moderna,
pois essa é fragmentada e supervaloriza os conhecimentos tecnolégicos. Entretanto,
essa crise ndo seraresolvida de maneira imediata, uma vez que implica na substituicao
da racionalidade técnica por uma nova racionalidade, que Leff associa a um novo
saber — 0 saber ambiental —“Trata-se de um saber que nao escapa a questao do poder
e a criacao de sentidos civilizatérios” (LEFF, 2009, p. 231).

A padronizagc&o mundial proposta pela globalizacdo embasada na racionalidade
técnica, leva a perda da identidade local. “Enquanto a economia global se expande,
0s ecossistemas locais se deterioram” (DIAS, 2002, p. 20), o que dificulta o trabalho
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de sensibilizagdo para o desenvolvimento da Educacdo Ambiental contextualizada,
critica e continua que contribua para vivéncia de valores éticos necessarios a condicao
humana.

Vale ressaltar que no estagio em que se encontra, a crise civilizatoria ndo sera
resolvida tdo somente com a pratica da Educacao Ambiental; é necessario romper
a barreira da globalizacdo e promover o desenvolvimento enddgeno a partir da
redistribuicao de renda e da promocéo do “Sumak Kawsay™ (ou bem viver).

O “bem viver” estda em desenvolvimento em diversos paises sul-americanos
(principalmente Bolivia e Equador) com a mesma esséncia, mas adaptando-se a cada
realidade social e ambiental e mudando a relacdo que a sociedade tem com a natureza
(GUDYNAS, 2011). Pode-se afirmar que o Sumak Kawsay representa o retorno
da ética as relagbes do homem com a natureza, principalmente ao deixar de vé-la
exclusivamente como mercadoria. Isso € fundamental para que a sustentabilidade se
efetive naturalmente e ndo seja apenas um modismo ou uma estratégia de marketing
para as empresas.

E importante lembrar que o cuidado com o meio ambiente inclui o cuidado com o
ser humano, considerando que este é parte da natureza e nao exterior a ela; essa é a
verdadeira sustentabilidade. O que se espera € que aconteca a igualdade de relacdes
e assim se tenha outra forma de recriar e atribuir valores.

O “bem viver” é uma ideia social mobilizadora, que vai além do conceito de
desenvolvimento apresentado pela tradicao ocidental. Para melhor compreender
a questao do desenvolvimento ocidental, é importante analisar 0 que o economista
espanhol José Manuel Naredo discute a respeito da economia e sua relagdo com o
desenvolvimento e a degradacéo ambiental.

No século XVIII “descobriu-se” que o Planeta ndo crescia como as plantas, o

1 0 Bem Viver, Buen Vivir ou Sumak Kawsay (lingua kichua; viver plenamente em portugués)
sao conceitos que se complementam e sao originalmente Latino-Americanos. Referem-se a qualidade de
vida que esté relacionada a um projeto de sociedade que vai muito além do direito a salde, educacao e
seguranca. Difere-se do conceito de “bem-estar”, no qual os bens materiais sao determinantes, pois esse
desconsidera outras questdes como conhecimento, valores humanos, ética, valorizagao da cultura. O concei-
to de “bem viver” nao esta nem proximo de discursos relacionados ao crescimento econdémico e ao aumento
do consumo; esse é o seu grande desafio: fazer com que os seus ideais passem a ser agdes concretas,
apesar da seducao do poder econdmico. Na Bolivia a discussao acerca do “bem viver” ja esta avancada, e
sua compreensao vai ao encontro da geracao de produto social e distribuicao justa da riqueza. Outro pais
que tem a questao do bem viver regulamentada em lei € o Equador. Esse apresenta como “politica do bem
viver”, que se trata de um conjunto de direitos garantidos a todos os cidadaos equatorianos. Além disso, am-
bos buscam, a partir desses principios, ter a base para reformular o desenvolvimento. Enfim, o “bem viver”
propde a incorporacao da natureza na histéria como parte inata do ser social e nao como meio de producao.
As contribuicdes acerca desse conceito levam, principalmente, a duas ideias: ha os que defendem que esse
tem como base essencialmente os saberes indigenas (e isso reporta a outra questao: de qual povo indigena,
de qual cultura?); e os que afirmam que as caracteristicas mostram que teve origem no socialismo, pois fala
de distribuicao igualitaria de renda. Assim observa-se que nao é possivel basear-se em um exemplo e a partir
de entao aplicar, nos mesmos moldes, para toda a América Latina. Isso caracterizaria simplificacdo e homo-
geneizacao, exatamente ao contrario da esséncia da proposta: respeito a diversidade e a coletividade, bem
como a integracao entre os povos e culturas (GUDYNAS, 2011).

2 0 modelo de desenvolvimento econémico vigente na tradigao ocidental valoriza o aumento
de riqueza em detrimento da conservacao do patrimonio cultural (BRASIL, 1997).
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que causou espanto aos que assim pensavam e incentivavam a exploragcdo do
ambiente sem limites, pois para eles, esse “reconstituia-se” naturalmente; inclusive e
principalmente, quando se tratava dos combustiveis fésseis, considerados até entéo
como renovaveis e infinitos. Os economistas, ao se depararem com essa situagao,
optaram pelo mercado, para garantir a producao e, consequentemente, os lucros, em
detrimento do cuidado com o meio ambiente. A partir da metade do século XX, os
economistas passaram a discutir a economia a partir de duas vertentes principais: a
economia ambiental e a economia ecoldgica (NAREDO, 2010).

O desenvolvimento ocidental, caracterizado pela exploragcdo e devastacéo
do meio ambiente, € regido pela economia ambiental que pode ser caracterizada,
simplificadamente, a partir da ideia de valoragcao do patriménio natural. Ou seja,
reconhece-se o valor (financeiro) de tudo que a natureza oferece. Porém, ao se
constatar que o valor de um ambiente (entende-se aqui a “soma financeira” de toda
biodiversidade do local) € menor que os impactos “positivos” (empregos, impostos,...)
que a instalacdo de uma fabrica, por exemplo, ira trazer, justifica-se a destruicao do
ambiente natural.

Em contrapartida a esse fundamento esta a economia ecologica que tem Naredo
como um de seus maiores defensores. A economia ecoloégica contempla o que defende
o “bem viver”. A partir dessa perspectiva, compreende-se que cada ser tem um valor
intrinseco, apenas pelo fato de existir. Também se compreende a necessidade do
acesso e do uso do patriménio natural, mas sob a perspectiva da sustentabilidade e
nao da exploracao predatoria, como defende a economia ambiental.

21 AEDUCACAO AMBIENTAL E A SUSTENTABILIDADE

A Educacao Ambiental € um tema polémico e bastante discutido, principalmente
pela dificuldade que se tem em trabalha-la para que seja a orientadora da politica
e da ética socioambiental. Devido a isso, como forma de valorizar e, a0 mesmo
tempo, incentivar a efetivacédo da Educagcdo Ambiental, no Brasil, em 1999 foi criada
a Lei 9.795, que dispbe sobre a Educacdao Ambiental e institui a Politica Nacional
de Educacao Ambiental (PNEA). Além de outros aspectos, apresenta como um dos
principios basicos “[...] a vinculagdo entre a ética, a educacao, o trabalho e as praticas
sociais [...]” (BRASIL, Lei 9795/99).

Por outro lado, quando se trabalha os vinculos de identidade com o entorno
socioambiental, trabalha-se também a sensibilidade, a emoc¢édo, os sentimentos, o
que faz com que a concepcao de Educacao Ambiental seja exatamente o0 oposto ao
“adestramento ou a simples transmissao de conhecimentos cientificos” (BRASIL, 1997,
p. 182). Tal concepcédo emerge como uma possibilidade para articular experiéncias,
sentimentos, saberes socioambientais que contribuam para o desenvolvimento de
uma nova visao de mundo e consequentemente para uma “nova” sustentabilidade.
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Assim sendo, a Educacé&o Ambiental deixa de ser uma preocupacgéo localizada e
difundida por uma minoria para transformar-se em atividades educativas articuladoras
de praticas pedagogicas formais e ndo formais.

A educacéo entendida como ideal por muitos estudiosos para a formag¢ao de um
ser humano integral, transita por inUmeras relagdes, que vao desde as intersubjetivas,
passando por aquelas pactuadas socialmente, até as que se referem as relagées com
a natureza. Segundo Morin (2000, p. 39), “a educacao deve favorecer a aptidao natural
da mente em formular e resolver problemas essenciais e, de forma correlata, estimular
o uso total da inteligéncia geral”.

Com isso espera-se que a Educacao Ambiental, além de desenvolver habitos e
atitudes de sustentabilidade, motive a problematizacdo da realidade, como requisito
essencial a melhoria das condi¢des naturais e da forma como as pessoas se relacionam
consigo mesmo e com os demais. Por isso, a Educagcdo Ambiental deve ser abordada
numa perspectiva critica que apresenta um papel relevante por envolver a politica, a
ciéncia e a ética. Possibilita a realizacdo de discussdes de temas contextualizados
num enfoque politico-emancipatério, a partir de praticas educativas participativas, nao
se limitando em desenvolver apenas uma sensibilizacdo ingénua e o fornecimento de
informagdes desconectadas.

Emrelacéo a relevéancia social da Educagdo Ambiental, € importante compreender
se a crise ambiental que se vive hoje é resultado das relagbes fracassadas entre
sociedade-natureza ou se é algo mais amplo, nas dimensdes de uma crise civilizatéria.
Nesse sentido ‘relacdes fracassadas’, referem-se a condi¢ao de superioridade na qual
a sociedade moderna se coloca em relagdo a natureza, tratando-a como ‘recurso’ para
exploracdo sem limites. Essa realidade precisa mudar, pois a sustentabilidade n&o
ocorre em sua plenitude em uma sociedade egoista em relagao a natureza.

Para amenizar tais efeitos, destaca-se a importancia de contribuir para a
“formacao de uma consciéncia humanistica e ética de pertencer a espécie humana,
gue soO pode ser completa com a consciéncia do carater matricial da Terra para a vida,
e da vida para a humanidade” (MORIN, 2003, p. 39).

Portanto, assumir a Educacao Ambiental critica, € tomar partido nesta disputa,
€ enfrentar o projeto de sociedade que aliena, é desconstruir a cultura escolar
da subordinacdo frente a realidade. Esta mudanga de postura contribui para a
sustentabilidade e o enfrentamento da crise da sociedade moderna.

31 CONSIDERACOES FINAIS

A sustentabilidade em seu conceito fundamental, no qual ha a preocupacgéo
com as geracgdes futuras, € a perspectiva para reverter os problemas de exploragcéo
indiscriminada do meio ambiente e da parte marginalizada da sociedade.

Como contribuicdo para este processo, a promog¢do do “bem viver” € uma
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alternativa real, pois nos paises que o adotaram, isso € lei cumprida (ndo fica apenas
no papel), na qual direitos s&o garantidos a todos os cidadaos. Além disso, a Educacéo
Ambiental deve promover a valorizagao da cultura e das potencialidades de cada regiao
(desenvolvimento local), o que ira contribuir para a compreensao da real importancia
do desenvolvimento sustentavel.

Enfim, a promocéo do “bem-viver’ e a Educagcao Ambiental podem contribuir para
a superacéo da crise civilizatéria vivida pela sociedade moderna que assim podera
atingir a sustentabilidade plena.
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CAPITULO 4
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RESUMO: Wallon foi um dos te6ricos que mais
escreveu sobre a afetividade humana e de
como esta € parte integrante da composicao do
ser humano, e em especial, considerou que a
afetividade como indissociavel aos processos
de ensino e de aprendizagem. Pouco se sabe
ainda sobre a relacdao entre aprendizado de
lingua estrangeira, em especial o inglés, e os
fatores afetivos envolvidos nos processos de
ensino e de aprendizagem. Neste trabalho,
objetivamos investigar os fatores afetivos que
influem na producéo de textos na lingua inglesa
de alunos dos ensinos médio e superior de
duas instituicdes publicas federais no municipio
de Jatai. Para isso elaboramos questionarios
semiestruturados, 0 que possibilitou tanto
a tabulacdo dos dados como os registros
pessoais das concepg¢des de alunos e de
professores de inglés das mesmas turmas.
Tendo como referencial tedrico a obra de Henri
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Wallon pudemos confirmar a hipétese de que a
afetividade influi, positiva ou negativamente, na
aprendizagem e na escrita em lingua inglesa.
Entre os resultados obtidos destacamos a
preponderancia de quatro fatores afetivos:
autoestima, motivacéo, ansiedade e crencas
sobre o0 processo de aprendizagem. As
concepgoes positivas auxiliam no desempenho
e aprendizagem dos alunos, enquanto as
concepgdes negativas sobre o aprendizado
de inglés geram dificuldades na aquisicdo da
lingua estrangeira.

PALAVRAS-CHAVE: Afetividade.
aprendizagem de inglés. Produgdo escrita em

Ensino-

lingua inglesa. Relagbes entre afetividade e
aprendizagem. Henri Wallon.

ABSTRACT: Wallon was one of the theorists
who wrote most about human affectivity and how
this is an integral part of the composition of the
human being, and in particular, considered that
affectivity as inseparable from the processes
of teaching and learning. Little is known yet
concerning the relationship between foreign
language learning, especially English, and the
affective factors involved in the teaching and
learning processes. In this paper, we aim to
investigate the affective factors that influence
the production of texts in the English language of
secondary and higher education students from
two federal public institutions in the municipality
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of Jatai. In order to do this, we developed semi-structured questionnaires, which enabled
the tabulation of the data and the personal records of the conceptions of students and
English teachers of the same classes. Having as theoretical reference the work of
Henri Wallon we could confirm the hypothesis that affectivity influences, positively or
negatively, in learning and writing in English language. Among the results obtained
we highlight the preponderance of four affective factors: self-esteem, motivation,
anxiety and beliefs about the learning process. Positive conceptions increase students’
performance and learning, while negative conceptions about learning English generate
difficulties in acquiring the foreign language.

KEYWORDS: Affectivity. Teaching-learning of English Language. Production written in
English. Relationship between affectivity and learning. Henri Wallon.

11 INTRODUCAO

Considerado muitas vezes como nao cientifico e supérfluo, por muito tempo
o estudo das emocgdes esteve marginalizado, quando nao excluido da academia,
desconsiderando os estados internos como variaveis explicativas dos sujeitos.
(ALMEIDA, 2005). Somente a partir da proposta do ensino humanista é que a
afetividade, e as emocodes, passaram a ser consideradas nos processos de ensino e
de aprendizagem, indo além da predominancia exclusiva do aspecto cognitivo.

Em sua vasta obra, o psicdlogo soviético Vygotsky ja apontava a importancia da
compreensado da dimensao afetiva e denunciava as falhas, segundo sua analise, da
psicologia tradicional. Oliveira (1992) analisando a producédo do autor defende que
este

(...) menciona, explicitamente, que um dos principais defeitos da psicologia
tradicional € a separacao entre 0s aspectos intelectuais, de um lado, e os volitivos
e afetivos, de outro, propondo a consideracao da unidade entre esses processos.
Coloca que o pensamento tem sua origem na esfera da motivacao, a qual inclui
inclinacdes, necessidades, interesses, impulso, afeto e emocdes. (OLIVEIRA, 1992,
p. 76)

Para Vygotsky a andlise do intelecto e da afetividade em conjunto seria a Unica
que alcancaria conhecer a verdadeira motivagdo dos sujeitos. Defendia ainda que
ambos os aspectos sdo interdependentes e estabelecem entre si inter-relagdes de
mutua influéncia. O psic6logo defendeu a existéncia de um sistema Unico e dinamico,
onde os aspectos cognitivos e emocionais, embora passiveis de analise isolada,
como na psicologia tradicional, n&do garantiam o entendimento completo do ser e que
“nenhuma analise psicoldgica de um enunciado estard completa antes de ter atingido
esse plano.”. (VYGOTSKY, 1989, p. 130)

Ao propor uma analise que considerasse 0 sujeito em sua integralidade,
considerando o ser psicolégico completo, o autor intentou demonstrar que “(...) cada
ideia contém uma atitude afetiva transmutada com relacéo ao fragmento de realidade
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ao qual se refere.”. (VYGOTSKY, 1989, p. 7) Em outras palavras, a resposta afetiva
guarda relagdo com a realidade correspondente a reagao gerada.

2 | FUNDAMENTAGAO TEORICA

Um dos tedricos que mais produziu a respeito da afetividade humana e de
como esta € parte integrante do todo do ser humano, e em especial, considerando a
afetividade como indissociavel ao processo ensino-aprendizagem foi Henri Wallon. O
conceito de entendimento integral do ser é parte central no pensamento do autor, tanto
em relacdo aos dominios funcionais quanto na relagao organismo e meio.

A preponderancia do dominio afetivo na relagdo de aprendizagem pode ser
verificada no pensamento de Wallon (1981). Sobre as emocgbes e a reacdo das
criangas, escreve ele:

As emocdes consistem essencialmente em sistemas de atitudes que correspondem,
cada uma, a uma determinada espécie de situacdo. Atitudes e situacéo
correspondente implicam-se mutuamente, constituindo uma maneira global de
reagir (...). Opera-se entdo uma totalizacao indivisa entre as disposicdes psiquicas,
orientadas todas no mesmo sentido, e os incidentes exteriores. (...) Assim se mistura
o social com o organico. (WALLON, 1981, p. 148-150)

Em sua retérica explicativa da integralidade da constituicdo humana, Wallon
utiliza-se dos dominios funcionais como constructos didaticos que servem para explicar
o funcionamento da pessoa, nao os tratando como partes separadas, utilizados apenas
para ressaltar a existéncia de diversos aspectos humanos. O autor estabeleceu
0s seguintes dominios funcionais: o afetivo; o cognitivo; e o motor. (ALMEIDA &
MAHONEY, 2005)

No pensamento walloniano, afetividade pode ser definidacomo a“(...) capacidade,
a disposicéo do ser humano de ser afetado pelo mundo externo/interno por sensacoes
ligadas a tonalidades agradaveis ou desagradaveis.” (ALMEIDA & MAHONEY, 2005,
p. 19). Isto é, a faculdade humana de ser afetado por situagdes internas ou externas
gerando uma resposta emocional agradavel ou desagradavel.

Sobre a emocéo, especificamente, o autor afirma que esta

(...) € a exteriorizacao da afetividade, ou seja, é a sua expresséo corporal, motora.
Tem um poder plastico, expressivo e contagioso; € o primeiro recurso de ligacéo
entre o organico e o social: estabelece os primeiros lagcos com 0 mundo humano e
através dele com o mundo fisico. (ALMEIDA & MAHONEY, 2005, p. 20)

De tal modo, a emocéo néo é apenas uma forma individual de sentir, mas também
de participar e intervir coletivamente nas circunstancias externas, sendo também “um
instrumento de sociabilidade que une os individuos entre si.”. (ALMEIDA & MAHONEY,
2005, p. 20)
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Gongalves (2006) traz, também, o dominio da afetividade para o debate:

O sujeito multidimensional € um sujeito desejante, o que significa considerar que,
além da satisfacdo de suas necessidades basicas, ele tem demandas simbdlicas,
busca satisfacdo nas suas diversas formulacdes de realizacao, tanto nas atividades
de criacdo quanto na obtencéo de prazer nas mais variadas formas. (GONCALVES,
2006, p. 3)

Significa dizer que a crianca, enquanto sujeito aprendente e multidimensional, &,
também, um ser desejante e busca satisfacdo nas atividades que realiza diariamente
na escola e no seu aprendizado. Goncgalves (2006, p. 3) também aponta que em
sua pesquisa que escolas “(...) que concebem o trabalho a partir dos interesses das
criangas e jovens tém-se mostrado muito mais eficazes do que aquelas que néao o
fazem.”. A constatacéo do autor corrobora com a necessidade de investigacao acerca
da percepcao que os sujeitos aprendentes tém da escola na qual estao inseridos.

Entendemos, partindo da conceituacdo de Andrade (2013), que os conceitos
“aprendente” e “ensinante” sdo mais amplos que as denominacdes de aluno e de
professor, entendendo que a relagéo entre aprendente e ensinante vai além da posicéo
demarcatdria anterior rumo a uma perspectiva inclusiva, democratica e nao autoritaria.

As palavras ensinante, aprendente, atribuimos o valor de conceitos. N&do s&o
equivalentes a aluno e professor, pois estes fazem referéncia a lugares objetivos
em um dispositivo pedagdgico, enquanto aqueles indicam um modo subjetivo
de situar-se. Ensinante/aprendente pauta-se numa relacéo transferencial, que se
define a partir de lugares subjetivos e de um projeto identificatério. (ANDRADE,
2013)

Para o objetivo deste trabalho, o conceito de “aprendente” parece ser o que
mais se enquadra dentro da perspectiva adotada para a realizacdo da investigacao
das percep¢des de fatores emocionais dos alunos de lingua inglesa. Do mesmo modo,
o conceito de “ensinante” abarca também, a subjetividade do professor e de suas
crencas.

Essa instrumentalizacdo do conceito de sujeito aprendente também ajudara
a compreender a percepcao desses quanto ao relacionamento com os ensinantes,
enquanto mediadores do processo de aprendizado, evocando aconcepcgao vygotskyana
de zona de desenvolvimento proximal (REGO, 1995).

No final do século XX, o ensino humanista ou a proposta de humanizagcao
do ensino ou trouxe uma nova abordagem para a pratica do processo de ensinar
e aprender uma Lingua Estrangeira, que evidenciou a importancia das emocdes e
sentimentos dos alunos no momento da assimilacdo de conhecimentos.

Entretanto, ainda nos dias de hoje, a maioria dos autores e materiais didaticos/
instrucionais tém apresentado teorias e formulas para ensinar e aprender a partir
de uma concepcgao estritamente cognitivista. Adotar uma concepg¢ao cognitivista de
ensino significa abordar a pessoa, o aprendente, a partir de um Unico aspecto de sua
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personalidade: a inteligéncia. O cognitivismo, entdo, leva ensinantes e aprendentes a
trabalharem de forma dicotémica, separando razdo e emocgéo.

Para o cognitivismo, dentro da sala de aula (espacgo delimitado), do momento do
ensino, os alunos (pessoa delimitada) trabalham o desenvolvimento de sua inteligéncia
(personalidade delimitada). Em outras palavras, s6 ha espaco para a razao na sala de
aula, no ensino e na aprendizagem. O plano afetivo fica secundarizado, quando nao
excluso deste processo.

Na obra de Wallon, também critico da psicologia tradicional, os seres humanos, e
especificamente aqui, os aprendentes, devem ser compreendidos e tratados de forma
holistica, integralmente e ndo somente como ser cognoscente.

Contudo, pouco se sabe sobre como os fatores afetivos influem no ensino e na
aprendizagem da lingua inglesa. Além disso, ainda sdao escassas as pesquisas que
consideram o dominio afetivo no processo de aprendizagem de linguas estrangeiras.

Para o desenvolvimento deste trabalho, investigamos o dominio afetivo de alunos
dos ensinos médio e superior no processo de ensino e aprendizagem no referente a
escrita em inglés como lingua estrangeira (LE).

Consideraremos os fatores afetivos que influem na producéo de textos na LE
inglés, assim como a reacao afetiva dos aprendentes as formas de correcédo pelos
ensinantes das producdes escritas. Os instrumentos de coleta de dados utilizados foram
0s seguintes: questionarios semiestruturados e entrevistas feitas com aprendentes e
ensinantes.

A teoria do desenvolvimento de Henri Wallon nos parece privilegiada para o
debate das questbes da afetividade, ndo apenas por entender o sujeito como ser
integral, mas também por sua filiacdo metodolégica. Como adepto do materialismo
dialético, Wallon

falava sempre de um individuo concreto, situado, inserido em seu meio cultural,
levava-nos, portanto, a compreender de uma forma mais ampla o aluno x, numa
escola y, numa comunidade z, que oferecia determinada condicdes de existéncia,
criando caracteristicas especificas a ser conhecidas pelo professor para dar um
direcionamento ao seu processo ensino-aprendizagem , tornando-o mais produtivo.
(ALMEIDA & MAHONEY, 2007, p. 16).

Dessa maneira, o autor nos oferece possibilidades de pensar e investigar as
condi¢coes que ja estdo postas na relagcdo dos aprendentes com o saber, “com o
objetivo de identificar sentimentos e emogdes que atravessam a relacao pedagogica,
suas situacdes indutoras, bem como os recursos para torna-la mais produtiva.”. (idem,
p. 16)

Almejamos colaborar com as areas de Educacao e de Aprendizagem de Lingua
Estrangeira, ao explicitar os mecanismos afetivos presentes no processo da escrita e
da correcdo, fazendo inferéncias aos processos de ensino e de aprendizagem, que
podem ser explorados pelo ensinante de forma a promover a grau de apreensao de
conceitos dos aprendentes, auxiliando assim, na aplicabilidade da pesquisa no ensino.
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31 RETOMANDO ALGUMAS PESQUISAS

Embora a afetividade, e seus fatores, tenham sido sé recentemente aceito como
categoria explicativa cientifica, algumas pesquisas recentes veem reafirmando a
importancia da afetividade em sala de aula, demonstrando por meio das investigacdes
procedidas que o afeto influi fortemente no processo de aprendizagem dos alunos.

As autoras Garcia e Taveira (2013) investigaram a origem da falta de interesse
dos alunos e em sua pesquisa concluiram que a falta de motivacao gerava desinteresse
nas aulas, o que, consequentemente, provocava fuga dos alunos. Para elas, “a
motivacdo, em sua definicdo, contempla os seguintes itens: a escolha que se faz de
uma determinada acéo, o esforco que alguém faz sobre essa ag¢do e o tempo que a
pessoa disponibiliza para manté-la.” (p. 16). Portanto, sem motivacao nao haveria
aprendizagem.

Uma possibilidade de solucéo seria transformar a sala de aula de modo que o
espaco seja também um lugar de afeto por meio da promocéo de vinculos afetivos
entre ensinantes e aprendentes. A criacao e o fortalecimento de vinculos afetivos
promoveria, por sua vez, 0s processo de ensino e aprendizagem visto que tal acao
geraria efeitos positivos sobre os alunos, como a reducao da ansiedade, 0 aumento
da autoconfianga, a promog¢ao de uma atitude positiva e proativa e o incentivo a correr
risco sem medo de errar em sala de aula.

De igual forma, Araujo (2013) corrobora com este entendimento e acrescenta
que existem diferentes perspectivas para a compreensédo do processo motivacional:
cultural, comportamental, fisiolégica/neuroldgica, cognitiva, evolucionaria, humanista
e psicanalitica.

Em resumo, a autora defende que a motivacdo é um julgamento pessoal da
capacidade do individuo de realizar determinada tarefa. Assim, a motivagcao acontece
dentro de um processo afetivo onde as crencas pessoais relativas a aprendizagem
impactam a capacidade de se autorregular e motivar. As emog¢oes sdo aqui percebidas
como estado de consciéncia que geram, ou ndo, automotivacao. Araujo (2013) ressalta
ainda que na busca por motivar os alunos é preciso que exista um equilibrio entre
os desafios propostos e as habilidades ja apreendidas uma vez que “os individuos
tendem a selecionar tarefas e atividades em que se sintam competentes e confiantes
e evitam aquelas que nao se sente assim.”. (PAJARES & ORLAZ, 2008, p. 108 apud
ARAUJO 2013, p. 58)

Em outro trabalho investigativo sobre o papel das crengas sobre o aprendizado
de aprendentes de lingua inglesa em um curso basico, Perine (2011) pressupbe que
a relacéo entre motivacéo e as crengas dos alunos ndo é explorada nas pesquisas
cientificas. Perine (2011) define que as crencas sao constructos de realidade que
geram expectativas/projecoes futuras nos estudantes, neste caso em especifico na
aprendizagem de lingua inglesa, que impactam na motivagao para o aprendizado.

Em seu exame a pesquisadora defende que as crencas sdo aspectos culturais
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passiveis de serem desveladas por meio da observacao atenta do discurso e da acéo
dos aprendentes. A observacgao e analise, por parte do ensinante, sobre os discursos
e as acdes dos alunos se faz importantissima, para Perine, uma vez que conhecer as
crencas dos aprendentes permite ao uma melhor pratica docente que va ao encontro
de suas necessidades e que eleve as motivacdes para 0 aprendizado da segunda
lingua.

41 ANALISANDO AS CRENGAS DE ENSINAR E DE APRENDER INGLES

Como nosso objetivo com este trabalho foi o de compreender se e como 0s
fatores afetivos influenciam a aprendizagem da escrita em lingua inglesa elaboramos
e aplicamos questionarios estruturados em escala likert, mas que também ofereciam
espaco para comentarios pessoais em cada questao.

Utilizamos dois instrumentos de coleta de dados distintos: um questionario
especifico para os aprendentes de lingua estrangeira — Inglés e outro direcionado
para os seus ensinantes. O primeiro teve por objetivo levantar as crengas, motivacdes
e emocoOes dos aprendentes, de acordo com uma escala atitudinal, segundo sua
propria visdao. O segundo instrumento teve por meta descobrir como os ensinantes tém
percebido as crencas, motivacdes e emocgdes de seus aprendentes. Os questionarios
foram aplicados no ensino médio e na educacao superior, ambos em instituicbes
federais de ensino.

Partimos agora para a analise dos dados coletados.

Daturmado ensino médio trés alunos aceitaram participar da pesquisa e responder
ao questionario. Dois alunos afirmaram que concordam que para aprender uma nova
lingua € preciso primeiro gostar da lingua alvo, entretanto, um deles discordou e
apontou que a necessidade do aprendizado de inglés supera, em relevancia, o gosto
pessoal, como relatado abaixo:

E bom sim que se goste, mais por causa da precisdo de aprender, pois, uma
profissional bem sucedida tem que saber falar varias linguas. (K.C.V.S.)

Uma das assertivas sobre crenca de aprendizagem afirmava que: “Algumas
pessoastém mais facilidade para aprenderoutras linguas porque sédo maisinteligentes.”.
Todos os alunos discordaram desta assertiva e registraram suas visoes:

N&o existe isso de “haaa ele é mais inteligente que eu, por isso ele tem mais
facilidade”, quem se esforca possui mais conhecimento do que quem nao se
esforca. (E1)

O gue manda nao ¢ ser inteligente, e sim se dedicar a aprender. (K.C.V.S.)
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Acredito que a facilidade para aprender outras linguas depende da dedicacéo e
interesse individual de cada um. (Vieexan)

Esta questao foi bastante representativa da diferenca de percepg¢des entre
0s aprendentes que participaram da pesquisa e a ensinante de inglés da turma. A
professora concordou com a afirmativa “Segundo meus alunos, algumas pessoas tém
mais facilidade para aprender outras linguas porque séo mais inteligentes” e comentou:

N&o é o que penso, mas infelizmente alguns alunos se consideram inferiores a
outros. (Professora EM)

Para a assertiva “O dominio da gramatica e da producéo textual em lingua
portuguesa sao elementos facilitadores para o dominio da escrita de lingua inglesa”
nao houve a concordancia de nenhum dos aprendentes, o que indica a compreensao
por partes destes das diferencas entre os sistemas linguisticos. Dois dos aprendentes
consideraram que escrever em inglés € mais facil que falar em inglés devido a diferenca
entre a escrita e a pronuncia, mas para o terceiro aluno este é um fator complicador
para a escrita:

Eu acho mais facil falar do que escrever, pois algumas palavras tem a pronuncia de
um jeito e a escrita de outro jeito. (E1)

Tanto a professora, quanto os alunos concordaram que para os ultimos, para
escrever bem em uma lingua € preciso saber a graméatica dela.

Sim, pois se ndo sabe bem a gramatica da outra lingua os erros serdo gritantes.
(E1)

Ensinante e aprendentes discordaram que “escrever em Inglés é mais facil
do que em Portugués porque a gramatica inglesa € facil.”. A professora discordou,
sem registrar, que seus alunos pensassem assim, porém todos se manifestaram
positivamente a esta frase:

Se vocé possuir um bom convivio com a lingua, é mais facil sim. (E1)
O inglés tem menos regras de ortografia do que o portugués. (K.C.V.S.)

Desde que se tenha conhecimento e habilidade com a gramatica inglesa. (Vieexan)

Dois deles acreditam que aprender&o a escrever bem em inglés, sendo que um
deles salienta a necessidade de mais dedicagao para isso:

Se eu tomar vergonha na cara e estudar mais eu fico bom kkkkkk. (E1)

Todos concordaram que a aprendizagem de inglés € muito importante para a
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atuacgdo profissional. Nesse caso, apontam eles, a motivacéo se da pela exigéncia de
capacitacao para o mercado de trabalho:

Sim, pois a lingua inglesa na area profissional € muito exigida para que possamos
ter mais portas de empregos. (K.C.V.S.)

Sim, pois a maioria dos bons livros de engenharia elétrica ndo s&o traduzidos. (E1)

Relativo a disposicao dos alunos em correr riscos, mensurada, por exemplo, por
meio da assertiva “Uma pessoa ndo deve escrever algo em inglés a ndo ser que o saiba
fazé-lo com perfeicéo.”, somente um se posicionou contrariamente. Este resultado
indica a negacéao de correr riscos € o0 medo de errar gerando a nao participacdo em
aula/atividades didatico pedagogicas.

Embora tenham considerado o erro na escrita em lingua inglesa como normal e
comum um dos respondentes admitiu se constranger quando erram na pronuncia:

Constrangedor é pronunciar errado isso me deixa constrangido. (E1)

O mesmo aprendente, E1, afirmou que os professores de inglés estdo sempre
atentos para fazer as correcdes necessarias. E comentou que

De certa forma atrapalha o aluno. (E1)

O comentério realizado chama a atencao para a questdao da correcédo: como
0 professor corrige 0s erros e como 0s alunos se sentem no momento da corregao.
Neste caso, o0 aluno considerou constrangedor errar a pronuncia e que as corre¢des
chegam a atrapalhar o seu desenvolvimento na lingua alvo, mas ao mesmo tempo o
aluno considera que o professor deva corrigir todos os erros cometidos, como ilustrado
no trecho abaixo:

Sim, para que o aluno fique mais esperto quando for escrever novamente. (E1)

Dois aprendentes acederam que “Eu nunca me sinto autoconfiante quando
tenho de escrever em inglés durante as aulas.”.

Acho a lingua inglesa um pouco complicada, tenho um pouco de dificuldade para
aprendé-la. (K.C.V.S.)

Contudo, os aprendentes em sua totalidade, declararam se sentirem tranquilos
no momento das avaliacbes de inglés. E dois deles afirmaram que talvez pensem
em alguns momentos que os outros alunos conseguem escrever melhor em lingua
inglesa. Os mesmos dois alunos afirmaram ainda entrar em panico quando tém de

produzir um texto em inglés.
Sim, pois a lingua inglesa € um pouco complicada e tem muitas palavras que nao

sei como escrever em inglés (K.C.V.S.)
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O aprendente K.C.V.S. declarou ainda ser constrangedor se oferecer para
escrever algo no quadro,

Pois vem aquele medo de errar. (K.C.V.S))

Os estudantes do ensino médio n&o apresentaram a cren¢a no dom para aprender
inglés, afirmando que todos que se esforcem conseguiram atingir um 6timo nivel
em lingua inglesa. O aprendente K.C.V.S. demonstrou ter receio de assumir riscos,
ansiedade em escrever, principalmente frente a turma e medo de um nativo ler uma
de suas produgdes textuais. Também foi 0 estudante que mais identificou limitagbes
pessoais para o0 aprendizado de inglés. E1 apresentou resultados opostos ao do
primeiro. Em muitas das respostas e comentarios se disse autoconfiante, tranquilo nos
momentos de testes e para participar na sala de aula, contudo se constrange quando
erra a pronuncia e com algumas das correcoes feitas pela professora. Ja o estudante
Vieexan oscilou entre os extremos apresentados pelos seus colegas de classe.
Também foi 0 aluno que menos comentou as questdes, o que gerou dificuldades para
a compreensao do impacto do dominio afetivo da mesma em sua aprendizagem de
lingua inglesa.

A docente de lingua inglesada turma, EM, também comentou poucas das
assertivas propostas, porém as questdes em que comentou confirmaram que a
docente desconhece as concepg¢des de aprendizagem de inglés de seus aprendentes,
divergindo diversas vezes com as respostas dos discentes. Neste sentido, concordamos
com Perine (2011) que defende que quanto mais o professor conhece as crencas
e expectativas de seus alunos melhor podera incrementar sua pratica docente e
pedagdgica.

Embora nos faltem dados para analisar o(s) modo(s) de correcao da professora
e a gestdo de sala de aula, os alunos, de forma geral, declararam se sentirem
constrangidos com as corregoes.

No ensino superior aplicamos o questionario também para trés estudantes de
licenciatura em Letras-Inglés e para o professor de lingua desta turma. Os questionarios
(assertivas e escala) aplicados foram os mesmos.

Todos os aprendentes comentaram que a aprendizagem de inglés é facilitada
guando se gosta da lingua, mas que isso néo € essencial:

Quando o aluno se interessa pela lingua, é mais facil. (Olga)

Todos eles discordaram da assertiva “Quem comeca a estudar inglés quando
adulto tem menos chance de aprender do que quem comeca quando crianga.”,
entretanto o professor da turma concordou com a mesma e acredita que seus alunos
também:

No CL (Centro de Linguas da universidade) vejo varias pessoas mais velhas
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aprendendo. (Crocodilo Dantespeare)

Segundo os estudos linguisticos as chances de se aprender quando crianca sao
bem maiores e 0s meus alunos compartilham disso. Ha casos relativos em que
adultos também aprendem com qualidade. (Professor Jomosan)

A visao do docente do nivel superior ndao somente nao coincide com a dos
alunos, mas também indica que somente alguns adultos conseguem aprender inglés
com qualidade.

Dois dos estudantes concordaram que as pessoas que sao muito falantes tem
mais facilidade para aprender outra lingua:

A préatica ajuda muito. Especialmente n&o ter vergonha de falar. (Crocodilo
Dantespeare)

Para o docente da turma, escrever textos em inglés foi considerado mais facil
que falar em inglés:

Isso é meio universal em matéria de aprender inglés. (Professor Jomosan)

Dois de seus estudantes disseram que talvez concordem com isso e um deles
discordou. O aluno Paulo manifestou sua opinido sobre a aprendizagem da escrita e
da fala em inglés.

No texto héa a chance de apagar e recomecar. Isso ndo ocorre na fala. (Paulo)

Todos os respondentes, estudantes e docente, concordaram que “algumas
pessoas tém habilidade especial para escrever em lingua estrangeira e outras ndo.”.
O aprendizado da gramatica da lingua alvo foi considerada necesséria pelo Professor
Jomosan e pelo aluno Crocodilo Dantespeare.

E necessério caso vocé ndo tenha internalizado suas estruturas. (Crocodilo
Dantespeare)

Ainda mais quem deseja ser professor e ensinar a outros a lingua. Muita gente fala
inglés, por exemplo, mas ndo sabe a gramatica. Os alunos concordam em saber a
gramatica. (Professor Jomosan)

Foi consensual que a leitura em lingua inglesa favorece a escrita em inglés.
Essa convergéncia demonstra que alunos e o professor consideram que o ensino de
uma lingua deve passar também pelas habilidades de leitura e de interpretacdo da

escrita.
Héa a familiarizac&o, ou seja, a leitura faz com que absorva vocabulario. (Professor
Jomosan)
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A leitura, o contato visual com a palavra, facilita o aprendizado. (Crocodilo
Dantespeare)

Assim como em qualquer outra lingua. (Paulo)

Para a assertiva “Uma pessoa nao deve escrever algo em inglés a nao ser que
o saiba fazé-lo com perfei¢cdo.”, mais uma vez a resposta foi negativamente unanime.

O aprendizado é um processo que ocorre na pratica e refaccdo de tarefas e
exercicios continuos. Por isso os erros fazem parte do processo. (Professor
Jomosan)

E arriscando que se aprende. (Paulo)
Pratica leva a perfeicao. (Olga)

O erro faz parte do aprendizado. (Crocodilo Dantespeare)

As escalas e os comentarios nos revelam a preocupacdo do docente e dos
futuros docentes de lingua inglesa em instrumentalizar o erro para a aprendizagem do
idioma evitando o constrangimento ao aluno e incentivando a participacao de todos.

Todos os licenciandos que responderam a pesquisa discordaram que a pratica
da traducdo em sala de aula seja essencial para a melhoria da escrita em lingua
inglesa e para a melhor compreensao do que o professor diz. Nenhum dos alunos se
diz constranger com as correcoes, talvez devido ao cuidado que o professor afirma ter
nos momentos de correcdo dos alunos.

Isso precisa acontecer de uma forma muito sutil e com sabedoria para nédo afetar a
autoestima do aluno. (Professor Jomosan)

Na turma de nivel superior, graduacédo em Letras-Inglés, ficou evidente a maior
sintonia e entrosamento entre o docente e seus alunos. Grande parte das assertivas
foram respondidas igualmente pelos estudantes e entre estes e o professor de lingua
inglesa.

Nossa hipotese explicativa para a divergéncia dos resultados gerais entre as
turmas do ensino médio e a do ensino superior € o fato de que nesta ultima os alunos
estdo sendo preparados para se tornarem professores de lingua inglesa e, portanto,
tem mais contato com o inglés, ou talvez ja o dominem, e ja foram levados a refletir
sobre as nogdes e estrutura da lingua e da importancia dos fatores afetivos no ensino
e na aprendizagem.

Almejamos que este artigo contribua com as pesquisas de levantamento de
concepgoes, sobre a influéncia da afetividade em sala de aula, da observacao atenta e
da descoberta das percepcdes e crencgas dos alunos no tocante a sua aprendizagem.
Acreditamos que tais investigagdes possibilitam ao docente uma atuacao de melhor
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qualidade ao saber lidar com os fatores afetivos que surgem no dia a dia durante as
aulas. Finalmente esperamos ter contribuido com a producéo cientifica nesta area e
com a elaboracéo cientifica da afetividade como categoria explicativa dos sujeitos.
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RESUMO: Este artigo visa apresentar uma
analise acerca do desempenho obtido por
alunos do 3° ano do ensino médio, de duas
escolas publicas do Distrito Federal em Teste de
Desempenho Criativo no Campo da Matemética
(TDCCM), de modo a fomentar a discusséao
acerca da necessidade de politicas publicas
que promovam o estimulo a criatividade. Para
isso, estratificou-se os dados coletados a partir
de diferenciagbes de sexo e dos resultados
das respectivas escolas no Exame Nacional
do Ensino Médio (ENEM) para compreender
os resultados obtidos no TDCCM e realizar
comparacoes entre 0s respondentes. Por
resultados, restaram evidéncias de diferencas
significativas entre o0s grupos do sexo
masculino e feminino dentro da mesma escola,
bem como entre os escores obtidos nas duas
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MATEMATICA

escolas de acordo com as notas no referido
exame nacional. Por fim, sugere-se haja outros
empreendimentos cientificos com vistas a
investigar correlacbes entre essas variaveis,
ao mesmo passo que haja o fortalecimento de
politicas publicas que estimulem estudantes
do sexo feminino no fazer matematica. Afinal,
compreende-se que a criatividade, em especial
a criatividade especifica em matematica, pode
ser uma habilidade que auxilie o sujeito tanto
em sua formagao académica como cotidiana.

PALAVRAS-CHAVE:
matematica. Resolucéo de problemas. TDCCM.

Criatividade em

ABSTRACT: This article aims to present an
analysis about the performance of students
from the 3rd year of high school, from two
public schools of the Federal District in a Test of
Creative Performance in Mathematics (TDCCM),
in order to foment the discussion about the need
for policies stimulating creativity. For this, the
data collected from the gender differentiation
and the results of the respective schools in the
National High School Examination (ENEM) were
stratified to understand the results obtained in
the TDCCM and to make comparisons between
the respondents. By results, there was evidence
of significant differences between the male and
female groups within the same school, as well as
between the scores obtained in the two schools
according to the notes in the said national exam.
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Finally, it is suggested that there are other scientific efforts to investigate correlations
between these variables, while there is the strengthening of public policies that
stimulate female students to do mathematics. After all, it is understood that creativity,
especially specific creativity in mathematics, can be a skill that helps the subject both
in his academic and daily education.

KEYWORDS: Creativity in mathematics. Problem solving. TDCCM.

11 INTRODUCAO

Cada vez mais estudos de criatividade tem sido alvo de discussdes e pesquisas
no campo educacional, pois, essa habilidade tem sido reconhecida como fundamental
para o desenvolvimento pleno do estudante, enquanto cidadao que vive exposto a
diferentes problemas em seu préprio convivio e como cidaddo que busca colaborar
para o desenvolvimento social, cientifico, econédmico e tecnolégico da sociedade na
qual esta inserido. Tal reconhecimento esta expresso nos Parametros Curriculares
Nacionais — PCN (BRASIL, 2000), que pontuam a necessidade de que sejam providos
ao estudante estimulos a sua criatividade, na medida em que defende essa como uma
habilidade que deve estar presente em diversas esferas, desde aquelas ligadas ao
social como aquelas mais arraigadas ao exercicio profissional, entre outros campos
da atuacdo humana.

Vale expor que o estudo da criatividade no campo especifico da matematica
pode ser um dos caminhos a ser percorrido com vistas a interpretar como o sujeito age
frente a novos e diferentes desafios que lhes séo, e seréao, postos ao longo de sua vida
cotidiana e profissional. Isso tem motivado diversos pesquisadores a se debrugcarem
sobre pesquisas envolvendo a criatividade no campo especifico da matematica,
como é o caso de Fonseca (2015), Gontijo (2007), Carvalho (2015), Farias (2015)
Nadjafikaha e Yaftian (2013), Kwon, Park e Park (2006), Mann (2005) entre outros. Os
estudos tém como foco diferentes aspectos relacionados a criatividade. Um desses
focos € o estudo acerca da diferenca de desempenho entre estudantes em funcao
do género (GONTIJO, 2007; MANN, 2005; EACEA/EURYDICE, 2010), que busca
explicar por meio de instrumentos de medida e de analises contextuais os fatores
que tém possibilitado um melhor desempenho para estudantes do género masculino
quando comparados com estudantes do género feminino. Os resultados encontrados
nessas pesquisas tém apontado para a necessidade de desenvolver politicas publicas
que visem a equidade no ensino, pois, as explicagcdes para as diferencas residem
principalmente em fatores de ordem social manifestados pela falta de estimulos aos
estudantes do género feminino em relagdo ao campo da matematica e das ciéncias da
natureza.

Este trabalho se origina de uma primeira analise do desempenho obtido por
estudantes concluintes do ensino médio, oriundos de duas escolas publicas distintas
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do Distrito Federal ao responder um teste de criatividade em matematica, denominado
por Teste de Desempenho Criativo no Campo da Matematica — TDCCM (FONSECA,
2015), com vistas a verificar se ha diferencas significativas quanto ao desempenho
desses em face de uma estratificacéo entre os grupos a partir do género e da escola
de origem dos estudantes.

2|1 REVISAO DE LITERATURA

Como apontado na se¢éo anterior, diversos documentos oficiais langam o termo
criatividade como uma habilidade importante a ser estimulada ao longo da vida escolar
sem, embora, a definicdo do que se entende por criatividade estar explicitamente
clara nestes mesmos documentos. Essa caréncia de clareza conceitual levou Gontijo
(2006) a propor uma definicdo de criatividade no campo especifico da matematica de
modo a que pesquisas nessa area possam ser melhor empreendidas. Para o autor, a
criatividade em matematica é a capacidade que o sujeito possui de elaborar multiplas
e diferentes solugdes para um mesmo problema e/ou questionamento em busca de
respostas adequadas, que atendam ao comando inicial. Dessa maneira, diz-se que
a criatividade em matematica pode se manifestar de diferentes formas no cotidiano
escolar, como por exemplo, pela proposicéo, por parte do estudante, de caminhos
alternativos para resolver um problema ou, resolver o0 mesmo problema aplicando
diferentes procedimentos matematicos (LEIKIN; PANTAZI, 2013; NADJAFIKAHA,
YAFTIAN, 2013; FONSECA, 2015; GONTIJO, 2007). Entende-se que a partir dessas
acobes, o individuo podera alcancar maiores realizagdes e portanto, podera afetar
significativamente grande numero de pessoas em determinado lugar e momento da
histéria.

Vale apontar que um consorcio formado por lideres educacionais e formuladores
de politicas publicas apresentaram uma proposta de “educacéo para o século XXI”,
que visa orientar elementos que devem ser explorados na formacao do sujeito a fim
de prepara-lo para os desafios do século vigente no enfrentamento dos diversos
problemas que sera posto a prova tanto em sua vida diaria quanto profissional. Esse
grupo se posiciona a favor de um ensino ligado a principios educacionais voltados
a uma formacao holistica da vida em sociedade e, portanto, essencial a preparacao
futura dos estudantes, dentre a qual enumera a necessidade em se trabalhar com o
que denomina por 4Cs, quais sejam Critical Thinking, Comunication, Collaboration e
Creativity (P21, 2016). Vale frisar que criatividade no campo da matematica parece
estar relacionada a estimular o estudante a resolver diferentes problemas, isto €,
mobilizar conceitos outrora vistos, ainda que apenas de maneira algoritmica, em
prol de elaboracao de solugdes proprias e/ou variadas, o que podera auxilia-lo nas
situacdes extraescolares em meio ao mundo no qual esta inserido. Leikin e Pantazi
(2013) defendem a importancia da criatividade no campo da matematica a partir da
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concepc¢ao de que as inovagdes e o melhoramento daquilo que hoje temos em relagéo
as tecnologias estéo ligados aos conhecimentos produzidos nessa area.

Apesar da importancia atribuida a criatividade em matematica, reconhece-
se uma limitagdo no campo de pesquisa relativa as formas de mensuracao dessa
habilidade, visto que ndo ha consenso acerca de como medi-la. Entretanto, tanto
pesquisadores quanto formuladores de politicas de avaliagdo tém propostos meios
para aferir o quao criativo os estudantes podem ser em matematica. A avaliacéo
internacional denominada por Program International for Students Assessment (PISA)
e 0 Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) sdo exemplos de politicas de avaliagéo
educacao em larga escala que citam em seus fundamentos a preocupagdo com a
criatividade.

Toma-se como ponto de analise a avaliagcdo amplamente difundida no ensino
médio brasileiro, qual seja 0 ENEM, cujo publico alvo se caracteriza a partir daqueles
gue ja concluiram ou que estao em fase de finalizacdo do ensino médio. Os resultados
desse exame sao utilizados por muitas Instituicdbes de Ensino Superior (IES) como
instrumento de selecdo de novos alunos. Logo, um exame que tem entre os seus
objetivos a funcdo de averiguar como se encontra 0 ensino médio brasileiro, essa
avaliacao se converte em um mecanismo para retratar a educacéo brasileira. O Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), responsavel
por essa e outras avaliacbes de larga escala, torna publico os resultados obtidos na
avaliagdo por estratos como escola, Estado, Unidade Federativa e Regido. Ademais,
ainda disponibiliza aquilo que denomina por microdados para que pesquisadores
possam investigar outros aspectos que vao além dos resultados finais das provas
(Ver: http://portal.inep.gov.br/microdados).

Esses microdados permitem compreender e interpretar os resultados das
avaliacOes de larga escala, pois apresentam dados relativos as escolas espalhadas
por toda a extenséao territorial do Brasil, que sdo marcadas por grandes diferencas
sociais. Dubet (2004) propde uma discussao acerca da tematica escola justa, o que
bem reflete as diferenciacbes em meio ao que a propria escola propée com o que o que
doravante denomina por meritocracia. Embora sua critica perpasse pelo discurso de
que diferentes estudantes, devido a classe social e atributos outros, recebam diferentes
estimulos, ha que se considerar o que se propde neste trabalho, a dissociacao de uma
escola justa na medida em que pessoas do género feminino podem estar recebendo
menos estimulos no campo da matematica do que aqueles do género masculino.
Varios sao os pesquisadores que se propde a discutir acerca das praticas avaliativas,
tanto no cenario de sala de aula, como no cenario referente a larga escala. Afonso
(2013, p. 292), por exemplo, pontua que “a igualdade formal de oportunidades, que
muitos autores tém problematizado e na qual assentam os exames nacionais, apenas
seve para legitimar as diferencas e acentuar as desigualdades”, embora tratasse do
contexto social de diferenciagdo, nao ha como desprezar o contexto de distingdo por

género.
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31 METODO

Trata-se de pesquisaexploratéria, dadaapouca produ¢ao académicarelacionando
criatividade em matematica e género, além disso, refere-se a um tratamento inicial
acerca do desempenho de estudantes concluintes do ensino médio no TDCCM,
versoes A e B. Dessa forma, busca-se avaliar o desempenho obtido estratificando
os resultados a partir das variaveis género e escola de origem dos dois grupos de
concluintes voluntarios que a pesquisa se concretizou.

3.1. Caracterizacao dos participantes

Cumpre destacar a pesquisa fora realizada com 72 alunos de duas escolas
publicas de regiao periférica do Distrito Federal, ofertante de ensino médio, as quais
séo denominadas aqui por Escola X e Escola Y. Os participantes apresentavam idade
adequada a etapa escolar, com idades variando entre 16 e 18 anos. Em relagéo a
distribuicdo em fun¢do do género, 50% era do género masculino e 50% do género
feminino, dentre os quais uma metade era oriunda da escola X e a outra da escola
Y, ou seja, contando com uma distribuicdo de 18 pessoas do género masculino e
igual quantidade do género feminino matriculados na escola X, enquanto na mesma
proporcao estava a distribuicdo na escola Y.

Segundo dados divulgados pelo INEP a respeito do ENEM, edicao 2013 (periodo
em que os dados foram coletados) a instituicdo de ensino denominada por Escola X
possuia 278 alunos aptos a prestar o exame, dos quais apenas 193 participaram, isto
€, 69,42% do total. No relatério de resultados apresentado pelo INEP consta ainda
ser essa escola composta por um indicador socioeconédmico classificado como médio
a ocasido. Dentre as notas obtidas nas diferentes areas do ENEM (Linguagens e
Cédigos; Redacao; Matematica; Ciéncias Humanas; e, Ciéncias da Natureza), cabe
ressaltar que a média alcancada pela escola em matematica foi de 486,96 pontos,
quando a nota maxima atingida nessa mesma edicdo para a dita disciplina foi de
971,5 - 0 que equipara a uma nota média de 50,12%. Os 30 melhores desempenhos
geraram uma média de 602,40, enquanto aqueles que obtiveram o melhor desempenho
correspondem a apenas 0,52% do total, alcancando o nivel 4 em uma escala que
possui 7 niveis (sendo o 7° o nivel mais elevado).

No que se refere a Escola Y, a instituicdo contava com 450 alunos, dos quais
344 participaram do ENEM, o que equivale 76,44%. O indicador socioecon6mico era
tido como médio alto e a nota alcangada em matemética fora de 511,46. A média dos
30 estudantes com melhor desempenho foi de 654,81 pontos, enquanto 0,78% ficou
no nivel 4 (maior alcancado).

3.2. Instrumento utilizado

O Teste de Desempenho Criativo no Campo da Matematica - TDCCM de
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Fonseca (2015) possui duas versdes (A e B) e fora estruturado com vistas a mensurar
quantitativamente tracos latentes da criatividade de maneira a identificar como
estudantes concluintes do ensino médio em escolas publicas do Distrito Federal — DF
se relacionam com situacdes que demandam a resolucado de situagdes-problema que
admitem um gama de respostas corretas. O TDCCM é composto por 5 itens, todo
estruturado em problemas abertos e passara pelas trés formas de validagao: semantica,
por juizes e por correlacéo do indice de confiabilidade. No que tange ao processo de
validacédo estatistica, esse teste contou com a participacado de 212 respondentes a
cada versao (108 para a versao A e 104 para a versao B), o que resultou em um indice
de confiabilidade dado pelo coeficiente de Cronbach de a = 0,784 e a = 0,771 para as
versoes A e B, respectivamente.

Como os valores obtidos a partir das respostas dos voluntarios corresponderam
a uma distribuicdo ndo-normal, recorreu-se ao teste de Mann-Whitney para verificar se
as diferencas alcangadas nos testes se mostravam significativas ou oriundas de mero
erro amostral, conforme preceitua Field (2013).

4 | RESULTADOS

Os dados foram estratificados considerando a origem escolar de cada um
dos grupos (36 estudantes da escola X e 36 estudantes da escola Y) e, também,
considerando o género (M- Masculino; F- Feminino). A tabela 1 apresenta dados
descritivos em relacéo ao teste estratificado por escola:

ESCOLA X ESCOLAY ESCOLA X ESCOLAY
Parametros descritivos - = - =
VERSAO A VERSAO A VERSAO B VERSAO B
Média 100,4025 180,3208 172,3906 239,5742
Mediana 32,6050 124,8000 115,8050 172,500
Desvio Padrao 242,34521 292,08339 212,32959 233,92888
Minimo 1,44 12,60 13,86 28,02
Méaximo 1356,75 1752,23 1237,08 1270,76

Tabela 1: Estatistica descritiva dos testes, em versdes A e B, para as escolas X e Y.

Fonte: Elaborado pelos pesquisadores.

Em raz&o de tratar-se de uma distribuicdo ndo normal toma-se a mediana como
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indicador mais favoravel para comparacgéao e, no que se refere a versdo A do TDCCM,
verifica-se um valor de 32,60 para a escola X, enquanto 124,800 € o valor encontrado
pela escola Y, mostrando diferenca superior ao triplo do resultado da primeira em
relacdo a segunda. O teste de Mann-Whitney, por sua vez, confirma a existéncia de
uma diferenca significativa entre essas, apresentando U=988, Z=3,829 e p<0,001.
Quanto a versao B, embora mais sutil, os estudantes da escola X novamente
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obtiveram escores menores do que os da escola Y, sendo 115,8050 contra 172,500. A
partir do Teste de Mann-Whitney a diferenca se apresenta limitrofe (U=809,0,0; z=1,813;
p=0,060). E, embora limitrofe, os resultados indicam que as diferencas encontradas
sugerem uma distincdo na pontuacao obtida pelos respondentes da pesquisa que
ora pode ser oriunda de diversas razdes, embora, a partir dessa primeira amostra
de resultados ja se € possivel refletir que pode néo ser coincidéncia o fato de que a
escola Y tenha alcancado maior escore no ENEM do que a escola X - 0 que sugere
novos estudos com vistas a identificar possiveis correlacées entre a proficiéncia em
matematica e a criatividade nesse campo. Outro fator que fortalece essa sugestéo
advém de que um dos fatores para que a criatividade em um campo especifico de
dominio ocorra € o conhecimento da area em estudo, razdo pela qual entende-se
que a proficiéncia nessa area de saber € fator componente da criatividade, tao logo
sao habilidades complementares em um sujeito (FONSECA, 2015; GONTIJO, 2015;
CARVALHO, 2015; FARIAS, 2015). Por sua vez, ao comparar as duas escolas a partir
de uma estratificacdo por género, os resultados mantiveram a tendéncia encontrada
anteriormente. A seguir, a tabela 2 apresenta os dados descritivos obtidos:

ESCOLA Parametros descri- VERSAO A VERSAO B
tivos Género M Género F Género M Género F
Média 163,8572 36,9478 235,5089 109,2722
Mediana 54,8250 24,2500 167,0400 88,0600
Desvio Padrao 333,63381 32,84731 275,67026 91,53162
X Minimo 13,94 1,44 25,22 13,86
Maximo 1356,75 128,11 1237,08 302,09
Parametros des- VERSAO A VERSAO B
critivos Género M GéneroF | GéneroM | GéneroF
Média 270,9728 89,6689 361,6094 117,5389
Mediana 179,7800 89,5500 310,2650 91,2900
Desvio Padrao 393,30409 59,60993 270,93405 87,87420
v Minimo 28,57 12,60 92,72 28,02
Maximo 1752,23 195,39 1270,76 327,38

Tabela 2: Estatistica descritiva dos testes, versdes A e B, estratificado por sexo:
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Fonte: Elaborado pelos pesquisadores.

Como visto, em ambas as escolas e para ambas as versdes do TDCCM, os
escores obtidos pelos estudantes do género masculino foram superiores aos do género
feminino tal como os resultados obtidos pela escola Y se mantiveram superiores aos
resultados obtidos pela escola X mesmo com a estratificagdo por género. Os valores
encontrados rezam haver diferencas significativas entre sexos na verséao A para as
duas escolas (Escola X, U=236,00, z=2,341 e p=0,019; Escola Y= U=249,00, z=2,753
e p=0,006) e para a versao B para aescola Y (U=284, z=3,86 e p<0,001). Vale ressaltar
que o teste sugere de maneira limitrofe ndo haver distingao significativa para a escola
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X no que se refere a versao B (U=224, z= 1,962 e = 0,051), contudo, sendo possivel
uma argumentacéo da existéncia de uma diferenca significativa, em vista dos proprios
parametros descritivos observados ao longo deste trabalho.

Os testes de Mann-Whitney indicam, ainda, que existem diferencas significativas
entre essas escolas, com excecdo do estrato referente a escola Y para o género
feminino, o qual o teste sugere reter a hipétese nula, ou seja, indicar nao haver uma
diferenca significativa a partir de U=182,0, z=0,633 e p=0,527, enquanto que nas demais
comparacoes os dados sugerem o contrario a partir de maior escore encontrado na
escola Y em relacdo ao género masculino para a versao A do teste (U=244, z= 2,594
e p= 0,009) e para a versédo B (U=236, z=2,341 e p=0,019) e em relacdo ao sexo
feminino para a versao A (U=259,0, z=3,069 e p=0,002).

51 CONSIDERACOES

No atual cenario da educacéao brasileira cabe a reflexdo acerca de qual o perfil
do egresso € desejado pela sociedade em relacédo aqueles que concluem o ensino
médio e mais, qual o perfil do egresso que as politicas publicas atuais tém buscado
atingir. Afinal, evidentemente é claro que o discurso corrente busca apregoar um
sistema sem distincdes entre masculino e feminino, tal qual de outras naturezas como
o perfil socioeconémico, conquanto muitos documentos evidenciam a necessidade de
formacé&o de um sujeito critico, autbnomo e reflexivo, embora, as avaliacdes de larga
escala talvez busquem apenas mensurar o conhecimento cientifico objetivo obtido nas
escolas, demonstrando o Estado mais como poder regulador do que como estimulador
de habilidades que conduzam a esse perfil determinado.

Nesse interim, avaliar habilidades de criatividade em matematica e como essa
se relaciona com as avaliagdes de larga escala pode ser Util e importante na medida
em que permite reconhecer habilidades que podem ser desenvolvidas juntas com a
proficiéncia em matematica ao longo do periodo escolar, bem como avaliar possiveis
distincbes entre sexo masculino e feminino podem municiar politicas publicas
compensatoérias para que se caminhe em rota de uma escola menos injusta dentre
diferentes variaveis.

A analise apresentada neste artigo evidencia diferencas nas habilidades criativas
em matematica dos sujeitos a partir de suas relagdes junto a escola de diferentes
perfis socioecondmicos e detentores de diferentes escores no ENEM e em relagcéo
ao género, ao qual sobre esse ultimo, pode explicar o motivo pelo qual cursos no
campo das ciéncias exatas, em geral, sdo mais frequentados por homens, o que
pode levantar questionamentos como: Seriam necessarias politicas afirmativas para
o nivelamento do numero de mulheres presentes em cursos de exatas ou alguma
outra maneira de estimulo? Quais podem ser os motivos que levam essa distincédo de
rendimento em matematica? Essas, e outras, sdo questdes que merecem ser alvos de

Qualidade e Politicas Publicas na Educacéo 3 Capitulo 5



novos estudos de modo a que a politica educacional busque equidade nesse ponto.
Sugerir investimentos no estimulo do sexo feminino no fazer matematica a partir da
compreensao de que a criatividade pode ser uma habilidade que auxilie o sujeito tanto
em sua formagao académica como cotidiana pode ser algo que ainda esteja carente
na politica publica educacional brasileira.

Este trabalho clama atencdo das politicas publicas educacionais brasileiras ao
gue se conceitua academicamente por criatividade no campo da matematica, devido
sua potencial contribui¢ao.
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RESUMO: Este trabalho é um recorte de uma
pesquisa solicitada pelo Ministério Publico de
Bauru/SP, que teve como objetivo investigar
como esta ocorrendo o atendimento aos alunos
publico-alvo da Educacao Especial (PAEE) no
contexto escolar, tendo como foco a qualidade
no ensino na classe comum e no atendimento
especializado nas
publicas. Foram utilizados como procedimentos
analise do Projeto Politico Pedagégico (PPP)

educacional escolas
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PAEE EM ESCOLAS PUBLICAS

e questionario respondido pelos funcionarios
de uma Escola Estadual que atende ao Ensino
Fundamental Ciclo Il, com vistas a construgéao
dos dados. Utilizou-se o método de tabulacéo
quantitativo e qualitativo. Os resultados apontam
que ha desconhecimento da legislagédo em vigor
e pouca familiaridade com o assunto. Diante
desta realidade, necessario se faz entre outros
aspectos melhorar o documento que ampara
a escola (PPP), buscar maior embasamento
tedrico na literatura para nortear a pratica e
articular os atendimentos da sala de recurso
com a sala regular.

PALAVRAS-CHAVE: Educacao
EducacéoInclusiva. Projeto Politico Pedagdgico.

Especial.

Publico alvo da Educacgao Especial.

ABSTRACT: This work is an excerpt of a
research requested by the Public Prosecutor
of Bauru /SP, which aimed to investigate how
the attendance of the target audience of Special
Education (SEN) in the school context is taking
place, focusing on quality in teaching in class
and specialized educational services in public
schools. The procedures used were analysis
of the Political Project (PPP)
and questionnaire which were answered by

Educational

the employees of a State School that attends
Elementary School Cycle Il, with the aim of data
construction. The quantitative and qualitative
tabulation method was used. The results indicate

Capitulo 6




that there is an unawareness of the current legislation in force and little familiarity
with the subject. Considering that and other aspects, it is necessary to improve the
document that supports the school (PPP), to search for a more theoretical framework in
the literature in order to guide the practice and articulate the attendance in the resource
room with the regular room.

KEYWORDS: Special Education. Inclusive education. Political Pedagogical Project.
Special Educational Needs.

11 INTRODUCAO

Ainclusao de alunos com deficiéncias, superdotagao/altas habilidades e transtorno
do espectro autista, ou seja, o publico alvo da educacao especial (PAEE) nas escolas
regulares vem crescendo a cada ano letivo de acordo com dados do Censo escolar de
2016. Os motivos podem ser atribuidos tanto a uma mudancga de visdao das familias em
relacdo a escolarizagdo de seus filhos, como por consequéncia da obrigacéo contida
nos documentos legais, ou até mesmo pela juncao destes e de outros fatores.

Sabe-se que ao longo da histéria a relagcdo da sociedade com as pessoas
com deficiéncia teve varias nuances, passando pelo maltrato e negligéncia; pela
institucionalizacdo; pelo periodo de protecdo e compadecimento; depois pela
segregacao de uma educacdo a parte; pela aceitacéo e integracao e, atualmente,
pela perspectiva de incluséo dessas pessoas em todos os espacos sociais (ARANHA,
2001).

Através dos documentos legais (BRASIL, 1988; LDB, 1996, 2013; MEC, 2007;
MEC/SEESP 2008; BRASIL, 2015), entre outros, garantiu-se 0 acesso e a permanéncia
destes, porém ainda néo foi realizada a incluséo de fato e integral.

Faz-se necessario romper paradigmas e construir novos preceitos e ferramentas
para que as escolas atendam a diversidade existente, para que todos realmente
possam viver o0 seu direito a Educacdo e a aprendizagem. A escola precisa passar
por transformacdes, transcender a teoria, vivenciar a praxis continua e formativa,
concretizar a inclusao, trabalhar de modo significativo em meio a heterogeneidade
existente e atribuir qualidade ao ensino.

A incluséo é um desafio que, ao ser devidamente enfrentado pela escola comum,
provoca a melhoria da qualidade da educacéo basica e superior, pois para que
0s alunos com e sem deficiéncia possam exercer o direito a educacdo em sua
plenitude, é indispensavel que essa escola aprimore suas praticas, a fim de
atender as diferencas. Esse aprimoramento é necessario, sob pena de os alunos
passarem pela experiéncia educacional sem tirar dela o proveito desejavel, tendo
comprometido um tempo que é valioso e irreversivel em suas vidas: o momento do
desenvolvimento. (MANTOAN, 2007, p. 45)

Diante dessa realidade vivenciada em diversas localidades do nosso pais, 0
Ministério Publico de Bauru/SP recebeu uma grande demanda de familias buscando
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amparos legais, uma vez que seus filhos com deficiéncias variadas, ndo estariam,
segundo eles, recebendo atendimento educacional especializado adequado nas
escolas, na maioria, publicas estaduais de Bauru e jurisdicdo, em que ha falta de
profissionais capacitados para atendé-los, além de outras caréncias, conforme
registrado nos autos do inquérito civil n°® 6029/13-9.1, pelo promotor de justica do
municipio de Bauru.

Em busca de parceria, o Ministério Publico (MP) convocou as Instituices de
Ensino Superior (IES), para apresentar a proposta da realizacdo de uma pesquisa
com o objetivo de responder a necessidade de elaboragao de um plano de intervencao
frente as demandas de familias de alunos PAEE. A Universidade Estadual Paulista
“Julio de Mesquita Filho” (UNESP), a Faculdade Anhanguera/Kroton e Universidade
do Sagrado Coracao (USC), aceitaram e propuseram como método a pesquisa-acao-
colaborativa, tendo como colaboradores o Ministério Publico e os sistemas de ensino
estadual e municipal da Comarca de Bauru. (CAPELLINI, 2015)

ApoOs trés reunides de trabalho com pesquisadores associados, elegeram-se as
principais perguntas a serem investigadas neste estudo:

« Os Projetos Politicos Pedagdgicos das escolas contemplam a Politica de
Educacéo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva?

+ As escolas regulamentaram em seus documentos o atendimento pedago-
gico especializado previsto na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Na-
cional (BRASIL,1996), atualizada em 2013 e, existem nessas escolas toda
a documentacgao prevista nas normativas estaduais e municipais dos estu-
dantes PAEE?

+ As préticas pedagogicas desenvolvidas na classe comum e nos atendimen-
tos da educacéao Especial garantem a aprendizagem de todos os estudantes
PAEE?

« Como os envolvidos na escolarizacédo dos estudantes PAEE (pais, equipe
gestora, professores, cuidadores, demais profissionais e os proprios estu-
dantes PAEE) avaliam a inclusdo escolar nas escolas da Comarca de Bau-
ru?

+ Quais topicos e que metodologia utilizar na formagéo continuada na moda-
lidade semipresencial, visando melhorar a qualidade da inclusao escolar?
Como os participantes desta formagao avaliam o curso recebido e sua apli-
cabilidade?

Nesse sentido, este projeto, visa atender a demanda, no contexto escolar, tendo
como foco a qualidade no ensino na classe comum e no atendimento educacional
especializado para os alunos referenciados PAEE.

E importante ressaltar, que este projeto contribuira para a construcdo do
conhecimento cientifico a partir de dados da propria realidade escolar, na qual, além
de atuar sobre toda comunidade escolar, evidenciard suas reais necessidades,
contribuindo de forma impar, tanto para com alunos PAEE quanto para com 0s
professores e equipe gestora das escolas pesquisadas e das demais, num processo
inclusivo.
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Sera utilizada a pesquisa-agao-colaborativa como método e os procedimentos
para coleta dos dados seguirao quatro etapas:

Etapa 1- Selecéo e tratamento dos documentos

Etapa 2- Sorteio das escolas a serem avaliadas in loco (amostra representativa)
de cada um dos sistemas de ensino

Etapa 3- Planejamento e oferta da formacé&o continuada

Etapa 4- Avaliacdo do curso de Formagao Continuada

Este trabalho analisara um recorte da Etapa 1 na qual a promotoria publica solicitou
a todas as escolas da Comarca de Bauru o envio em formato digital de seu Projeto
Politico Pedagdgico ou similar, buscando os seguintes descritores: inclusdo, educacao
inclusiva, educacao especial, deficiéncia, necessidades educacionais especiais,
adaptacdes, adequacdes, flexibilizacdo, acessibilidade, formacao continuada; a fim
de verificar se os documentos contemplavam, na integra, a inclusdo escolar dos
estudantes PAEE.

Desta forma, esta primeira etapa buscou compreender a trajetoria dos servicos
de Educacéo Inclusiva, as concepgdes, conceitos e respaldos legais e institucionais
que legitimam a inclusdo escolar publica nestes municipios.

Assim sendo, aqui serdo apresentados os resultados das analises de uma das
escolas estaduais de Ensino Fundamental, Ciclo Il, localizada no municipio de Bauru,
tendo como base o seu PPP e os questionarios respondidos pelos diversos atores da
escola: funcionarios, professores e gestores.

2| METODOLOGIA

Apo6s andlise do PPP e dos questionarios respondidos pelos alunos, pais,
professores, gestores e funcionarios de uma das escolas estaduais de Bauru, os
dados foram computados em uma planilha e apresentados de maneira quanti e
qualitativa, objetivando dar uma devolutiva construtiva a escola para que consiga se
adequar e construir uma cultura inclusiva dentro de seus muros e que os ultrapasse
em prol da efetivacao da equidade, repensando as diferencas e concretizando praticas
pedagogicas realmente inclusivas.

31 RESULTADOS E DISCUSSAO

Optou-se por explorar aqui os dados do questionario respondido pelos varios
atores da escola, funcionarios, professores e gestores, dentre os quais contou-se com
dezoito participantes: seis professores, dois gestores, sete membros da equipe escolar
(inspetor de alunos, merendeiras, AOE — Agente de Organizagcédo Escolar) e trés que
nao especificaram a fungcao desempenhada.

Abaixo segue os resultados do questionario para as dimensdes relevantes que
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objetivam avaliar o a criagcao de culturas inclusivas nas escolas.

% resposta

Dimensdo A: criando culturas inclusivas
concordo

A2: Estabelecendo valores inclusivos

A2.1 A escola desenvolve valores inclusivos que sdo compartilhados. 77,8%

A2.2 A escolaencoraja o respeito a todos os direitos humanos. 94,4%

Inclusdo é entendida como a ampliacao da participacao de

A2.3 94,4%
todos.

A2.4 As alunos sdo igualmente valorizados. 94,4%

A2.5 A escola combate todas as formas de discriminacdo. 94,4%

A escola promove interactes ndo violentas e resolucfes de
A2.6 88,9%
desavencas.

A escola encoraja alunos e adultos a sentirem-se bem a
A2.7 ; . 88,9%
respeito de si mesmos.

A2.8 A escola contribui para a saude dos alunos e dos adultos. 83,3%

Figural. Dimenséo A: criando culturas inclusivas
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% resposta

Dimensdo B: Produzindo politicas inclusivas

concordo

B1: Desenvolvendo a escola para todos

Bl.1 A escola tem um processo de desenvolvimento participativo. 94,4%
B1.2 A escola adota uma abordagem inclusiva de lideranca. 88,9%
B1.3 A experiéncia dos funcionarios é conhecida e aproveitada. 83,3%
B1l.4 Todo funcionario novato é auxiliado a se acomodar na escola. 94.4%
B1.5 A escola procura matricular todas as alunos de sua localidade. 100,0%

Grupos de ensino e aprendizagem sdo montados com justica,
Bl1.6 : : 77,8%
de forma a apoiar a aprendizagem de todas os alunos

Os alunos sdo bem preparados para se transferirem para
B1.7 g o P P 66,7%
outros ambientes

B1.8 A escola é fisicamente acessivel a todas as pessoas. 83,3%

Figura 2. Dimensao B: produzindo politicas inclusivas.

Em linhas gerais os profissionais entrevistados avaliam que a escola estabelece
valores inclusivos e produz politicas inclusivas.

Sabe-se que a Lei de Diretrizes e Bases de 1996 traz elementos norteadores que
amparam a universalizagdo do atendimento educacional com qualidade e algumas
diretrizes democraticas para a construcédo da proposta pedagdgica. Apesar das
escolas se basearem em normas gerais da educacao, elas se diferenciam entre si,
cada unidade atende suas necessidades pedagogicas e educacionais especificas.
Nesse sentido, os PPPs devem ser construidos a partir da politica de inclusao, visando
0 acesso a todos e sua permanéncia com qualidade.

As informagdes contidas no PPP analisado s&o inconsistentes, nao trazem de
forma clara a quantidade de alunos por turma, corpo docente, proposta curricular e
nao se refere a demanda dos alunos PAEE. Apresenta ao longo do texto toda uma
concepc¢ao de ensino voltada a educacéo inclusiva e a diversidade, abordando temas
como adaptacdes curriculares e atendimento educacional especializado, porém nao
especifica como estas sao concretizadas.

Mostra-se leigo frente a legislacao ou falta de familiaridade com seus termos.
No decorrer do texto “aluno com deficiéncia” ou “PAEE” ndo aparecem em nenhum
momento. Fazem mencéo a “alunos com necessidades educacionais especiais”. Traz
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um item destinado a “Educagao Especial e Educacéo Inclusiva” ndo fazendo distingcéo
entre as duas, remetendo-se principalmente as adaptacdes curriculares, porém com
um carater mais conceitual que atitudinal.

Cita o AEE (Atendimento Educacional Especializado) que acontece no contra
turno em uma unidade escolar préxima, porém nao relata como este ocorre e quem é
beneficiado por ele. O trabalho conjunto entre o professor da sala regular e o professor
especializado nao consta no PPP.

De acordo com David e Capellini (2014) os professores do Ensino Regular e
Sala de Recurso devem juntar suas habilidades, seus conhecimentos e perspectivas
a equipe, procurando estabelecer uma combinacdo de recursos para fortalecer o
processo de ensino-aprendizagem do aluno PAEE.

A gestao democratica € pouco explorada, poderia ganhar um enfoque maior e
estar mais explicita no texto. Segundo Libaneo (2001) a participacdo da comunidade
possibilita o conhecimento, a avaliacdo dos servicos oferecidos e a intervencéo
organizada na vida da escola, podendo influenciar na democratiza¢do da gestao e na
melhoria da qualidade de ensino.

Por isso, a gestao participativa requer um esforco dos educadores em estimular
insténcias e praticas de participacao popular, devendo isso ser uma necessidade,
onde ha dialogo entre todos que participam da instituicdo escolar para que possam
estabelecer parametros para melhor execucao do trabalho pedagdgico na escola.

41 CONSIDERACOES FINAIS

Observa-se que a escola poderia melhorar o documento em relagéo a educagéo
especial na perspectiva inclusiva se aprofundando nas questdes praticas de sua
concretizacéo quanto a descricao do PAEE, das caracteristicas de seus familiares, dos
recursos utilizados para as adequacgdes curriculares, das estratégias metodologicas
utilizadas, das acdes realizadas para ampliar o vinculo entre escola/familia/comunidade
e das formas de participacéo dos servidores em relagdo ao estudante PAEE. E preciso
buscar maior embasamento tedrico sobre 0 assunto na literatura e nos documentos
legais, alguns dos quais sao citados na “Bibliografia”, porém sem estarem incorporados
ao longo do Projeto Politico Pedagogico.
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RESUMO: Sabe-se que é de suma importancia
uso do livro didatico em sala de aula para o
melhor entendimento dos alunos. Dada tal
situacéo, o Ministério da Educacéo disponibiliza
0 material necessario para uso. Na disciplina de
Biologia, certa carga horaria é disponibilizada
para a citologia. Com a possibilidade do
material disponibilizar informacgdes equivocadas
ou incompletas torna-se necessario grande
atencdo na analise e na selecao dos livros. O
objetivo deste trabalho foi analisar duas obras
distintas para e verificar qual seria a mais
adequada para uso em sala de aula.
PALAVRAS CHAVE: Citologia; Andlise; Livro
Didatico;

ABSTRACT : It is known that it is of utmost
importance to use the textbook in the classroom
for the best understanding of the students. Given
this situation, the Ministry of Education provides
the necessary material for use. In the discipline
of Biology, a certain amount of time is available
for cytology. With the possibility of the material
providing misleading or incomplete information,
great attention is needed in the analysis and
selection of the books. The objective of this
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work was to analyze two distinct works for and verify which would be the most suitable
for use in the classroom.
KEYWORDS: Cytology; Analyze; Textbook;

11 INTRODUCAO

O livro didatico € um instrumento de grande valor educacional e esta presente
no contexto histérico do Brasil desde o periodo colonial (RIBEIRO, 2003), tornando-se
preocupacao em nivel oficial, no Brasil, com a Legislacdo do Livro Didatico, criada em
1938 pelo Decreto-Lei 1006 (ROMANATTO, 2009). De acordo com Oliveira (2018) o
livro didatico encontra-se em uma posicao central, sendo a principal fonte de saber
utilizada como auxilio do professor em sala de aula. Por tal motivo, a anélise e a
selecao dos mesmos é de suma importancia para oferecer aos alunos que o utilizaréo
o material mais completo e didatico possivel.

Os livros sdo enviados as escolas por meio do Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD), sendo esses definidos por Gérard e Roegiers (1998) como “um
instrumento impresso, intencionalmente estruturado para se inscrever num processo
de aprendizagem, com o fim de lhe melhorar a eficacia”. Estes devem trazer em seus
conteudos recursos como tabelas, esquemas e imagens ilustrativas, que visem por
objetivo maior esclarecer determinado assunto aos leitores.

Dentre os livros enviados para as escolas encontram-se os de Biologia, area que
estuda os organismos vivos. No primeiro ano do ensino médio parte da carga horéria
do livro de biologia € disponibilizada para estudar a citologia, um ramo que aborda a
morfofisiologia das células. O estudo desta estrutura € de grande importancia, pois
assim os alunos terdo uma base do funcionamento de um ser vivo, desde a unidade
morfofisiolégica, até o conjunto de todos os sistemas, formando o organismo.

De acordo com Gullich e Silva (2013) o conteudo do livro didatico pode ser um
empecilho no ensino de Biologia uma vez que falhas na sua elaborac&o distorcem
saberes cientificos, levando a reproducdo de um conhecimento equivocado. Os
mesmos autores apontam que a didatica do professor muitas vezes fica restrita,
considerando que o livro didatico impdem a ordem do conteudo e a abrangéncia do
mesmo.

Por tal importancia, é necessario que haja grande cautela ao analisar estes livros,
uma vez que podem nao ser completos e claros, além de até mesmo possuirem erros
relacionados ao conteudo.

Com isso, o presente trabalho teve como objetivo analisar duas obras de edi¢des
diferentes, porém ambos disponiveis para 2018, com autores distintos. O trabalho
avaliou os conteudos de citologia utilizando os seguintes critérios: qual possui o
conteudo mais completo, se contém informacdes equivocadas no conteudo, e qual
apresenta uma melhor escrita para a melhor compreensao dos discentes.
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2 | MATERIAIS E METODOS

Foram utilizados para anélise dois livros: “Bio” (LOPES; ROSSO, 2017) e
“#contato biologia” (GODOQOY; OGO, 2016). Tais livros foram avaliados de acordo com
0s seguintes preceitos: Vocabulario utilizado, presenca de figuras ilustrativas além da
veracidade e amplitude dos conteudos abordados.

Diante da expansao do conteudo de citologia os principais conteudos observados
a critério de avaliacdo foram: Microscopia, Membrana Plasmatica, Eucarionte X
Procarionte, Citoplasma, Nucleo, Divisdo Celular e principais funcées das células.
Além desses temas, foram avaliadas também a linguagem e as imagens oferecidas
pelos livros, pois estas sao indispensaveis para melhor compreensao dos discentes.

31 RESULTADOS E DISCUSSAO

Considerando que, segundo Martins e Guimarées (2012), a forma de elaboracéo
do livro didatico deve ser bem planejada, visto que o fracionamento do contetudo tem a
intencéo de explicar por partes o assunto para tornar mais facil a explicacéo. Deve-se
tomar cuidado com a fragmentacéo, pois o saber ndo € apenas a juncao de fragmentos.
Dessa forma, por meio da analise feita pelos alunos do curso de Ciéncias Biol6gicas
podemos perceber que o livro “Bio” mostrou-se mais completo nos temas Membrana
plasmatica, Eucarionte X Procarionte e Principais funcbes enquanto que o “#contato
biologia” obteve apresentacdo mais satisfatéria dos conteudos de Microscopia e
Divisado Celular. Nos outros conteudos analisados como citoplasma e nucleo, as obras
estavam no mesmo nivel, assim como no quesito linguagem, no qual as duas obras
mostraram-se coesas e de facil compreensao.

Vale ressaltar que as imagens da obra “#contato biologia” apresentaram-se mais
criativas e simplificadas, além das possuirem legendas bem elaboradas.

41 CONCLUSAO

Por meio da presente pesquisa foi possivel concluir que ambos os livros possuem
um elevado grau de exceléncia pela analise dos quesitos descritos anteriormente.
Sendo assim, ambos encontram-se aptos a serem utilizados em sala de aula, como
material referéncia para a disciplina de Biologia.
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CAPITULO 8

DISSONANCIAS E RESSONANCIAS: A (IN)VISIBILIDADE DA
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RESUMO: Este capitulo propde-se a apresentar
0 percurso de elaboracdo conceitual acerca
dos sentimentos de infancia, compreendendo
como este foi constituindo-se e transformando-
se socio-historicamente. Objetivou-se analisar
como as atuais concepgdes tedricas impactam
as politicas publicas voltadas a infancia,
enfocando o Ensino Fundamental de nove
anos, no que tange as repercussdes desta
normativa para a crianca e as problematicas
encontradas no processo de incorporacao
desta. Em vista disto, realizou-se um estudo
de cunho bibliografico e analise documental
sob a pauta do Ensino Fundamental de
nove anos, provocando discussdes acerca
da (in)visibilidade da crianca e a qualidade
dos processos de ensino-aprendizagem,
sob analise qualitativa. Considera-se que o
sentimento de infancia transformou-se ao longo
dos anos, em decorréncia de sua relacdo com
as instituicbes sociais e, em raz&o disto, as
politicas publicas educacionais também foram
alteradas, atendendo estas visdes. Entretanto,
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a despeito da atual elaboracdo conceitual de
infancia, que considera as peculiaridades desta
fase e defende o ludico inserido aos processos
de ensino-aprendizagem, encontra-se ainda
enfrentamentos no campo pratico, que refletem
lastros da insercdo intempestiva do ensino
de nove anos, que refletem na qualidade
educativa e desvelam um descompasso

entre teoria e praxis. Dado o exposto,
considera-se que a dissonancia e os desafios
interpostos a aproximagcdo da concepcgao
atual de infancia ao discurso legal vigente e
a efetivacdo destas discussdes, perpassam
desde aspectos estruturais da escola até
as discussdes formativas pedagodgicas, em
defesa a abordagens ludicas e a favor do
ensino. PALAVRAS-CHAVE: Infancia, politicas

publicas educacionais, qualidade.

ABSTRACT: Only recently, playful has been
undertaken as of pivotal importance to the
teaching-learning process accordingly to the
latest conception of childhood, which represents
an innovative effort towards the comprehension
of the peculiarities of this stage of life. Though
this conception is now broadly accepted as of
is has
been only scarcely considered in the formulation

unequivocal theoretical background,

of recent educational public policies. Such a
mismatch between theory and practice is a
plausible target to tackle more appropriately
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the formulation of both structural and formative pedagogical moots in defence of
playful perspectives in education. This chapter scrutinizes the course of conceptual
elaboration of childhood under a sociohistorical prospect. The discussion will cover,
through qualitative analysis, more closely aspects regarding the recent nine years of
elementary school’s law, sparking discussions about the children’s (in)visibility and the
teaching-learning process’ quality. Finally, this review analyzes how present theoretical
thoughts meet ongoing public educational policies directed to childhood, thus revealing
practical clashes that reflect the ballast of the referred law, its consequences to
educational quality and main discrepancies with current understanding of childhood.
KEYWORDS: Childhood, educational public policies, quality.

11 INTRODUCAO

O olhar para a infancia foi notavelmente transformado ao longo da historicidade
mundial, perpassando por diferentes caminhos e alinhavando de diferentes formas as
sociedades, de acordo com seus pressupostos e mentalidades ao redor do tema.

Neste segmento em que a sociedade passa por mudancas em diversos niveis
e esferas sociais, transformam-se, concomitantemente, as atitudes dos adultos para
com as criangas, as quais serao alteradas de acordo com a mentalidade de cada
sociedade e a situagao historica, social e cultural vigente.

Tais mudancas atingem, entre outras instancias, as orientagdes educacionais
prescritas, a nivel de politicas publicas educacionais que compreendem a infancia.
Neste sentido, convida-se a problematizar dissonancias entre teoria e politicas, bem
como a ressonancia destas para a qualidade da educacgao.

A medida que a sociedade capitalista enaltece a produtividade, cada vez em
mais tenra idade, o sentimento a esta fase e as orientagdes legais se transformam, ao
mesmo tempo que 0s espacos da crianga se reconfiguram.

A infancia que outrora foi equiparada ao mundo adulto e posteriormente
considerada como fase particular que requer especial atencdo (articulada a
emergéncia de profissionais especializados em desenvolvimento e cuidado infantil),
recentemente, encontra-se a sombra do desaparecimento, posto que se entretece a
acoes e conhecimentos dos adultos.

O ingresso antecipado ao Ensino Fundamental, em comparacdo a outros
momentos histdricos brasileiros, € um exemplo da dissonéncia entre as considerag¢des
de infancia como fase particular, e ressonancia de um movimento social mais amplo,
voltado a logica de produtividade capitalista. Estudos apontam que a implantacéao da
referida politica ocorreu de forma intempestiva, desconsiderando aspectos estruturais
das escolas, adaptagdes curriculares e formacao pedagodgica.

Visando o sucesso escolar e colaboracao social, acaba por ampliar os indices
de insucesso escolar, dada a falta de clareza a cerca das propostas pedagoégicas
implementadas com criancas de seis anos e impactando no processo de alfabetizacéo
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a medida que ao apressar-se no ensino de conteudos curriculares, nao contempla
momentos para o trabalho de habilidades pré-escolares fundamentais e de atividades
préprias da infancia, como o brincar.

A retomada desta politica, apdés quatorze anos de implementacao, justifica-
se como forma de compreender os movimentos histéricos para compreender a
contemporaneidade, cujo lastro politico-educacional reverberado na pratica, ainda se
sustenta nas escolas. Neste sentido, a infancia frente esta politica é aquela que luta
por espacgos, a nivel legal e social.

2| METODOLOGIA

Objetivou-se analisar como as concepgdes tedricas sobre os sentimentos de
infancia impactam as politicas publicas voltadas a esta fase, enfocando a interface
entre Educacao Infantil e Ensino Fundamental, no que tange as repercussdes desta
normativa para a crianca e as problematicas encontradas no processo de incorporacao
desta. Em vista disto, realizou-se um estudo de cunho bibliografico e analise documental
sob a pauta do Ensino Fundamental de nove anos, provocando discussdes acerca da
(in)visibilidade da crianca e a qualidade dos processos de ensino-aprendizagem, sob
analise qualitativa.

Adota-se, enquanto metodologia de trabalho, a revisdao bibliografica sobre os
sentimentos de infancia na historicidade, interpretados a luz da histéria da educacéo e
sociologia da infancia, e a anélise de documentos legais nacionais.

De acordo com Fonseca (2002), a pesquisa bibliografica é feita a partir do
levantamento de referéncias tedricas ja analisadas e publicadas por meios escritos e
eletrénicos, como livros, artigos cientificos, paginas de web sites.

Para a revisdo bibliogréafica, buscou-se como principais referenciais teoricos:
Aries (1997), Heywood (2004) e Postman (1999).

ApOs apresentar um panorama sobre a tematica da infancia, este estudo se
propOs a cotejar as discussdes do campo tedrico a legislacéo brasileira, enfocando
o0 ingresso da crianga de seis anos no ensino fundamental, desvelado na politica do
Ensino Fundamental de nove anos, fomentando a discuss&o sobre o lugar da crianga
neste cenario, quanto a sua (in)visibilidade.

Para a analise do documento legal sobre o “Ensino Fundamental de nove anos”
(BRASIL, 2004), o estudo ancorou-se em autores que também se propuseram a
discutir a tematica, como: Kramer (2006), Moro (2009), Pansini e Marin (2011), Vieira
(2010). Ademais, respaldou-se na abordagem qualitativa, compreendida por Bogdan
& Biklen (1994) como:

[...] um termo genérico que agrupa diversas estratégias de investigacdo, que
partilham determinadas caracteristicas. Os dados recolhidos s&8o designados
por qualitativos, o que significa ricos em pormenores descritivos relativamente a
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pessoas, locais e conversas, e de complexo tratamento estatistico. As questbes
a se investigar ndo se estabelecem mediante a operacionalizacdo de variaveis,
sendo outrossim, formuladas com o objectivo de investigar os fendmenos em toda
a sua complexidade e em contexto natural. (Bogdan & Biklen, 1994, p. 16)

A pesquisa qualitativa, portanto, se preocupa com o aprofundamento da
compreensdo de um determinado grupo social, se atém a aspectos da realidade que
nao podem ser quantificados e almeja compreender e explicar o exercicio dialético
das relagdes sociais, centrando-se na compreensao e explicacdo da dindmica destas
relacoes.

31 MOVIMENTOS E SENTIMENTOS DE INFANCIA NA HISTORICIDADE

Etimologicamente, a palavra “infancia”, do latim enfante, refere-se a: “aquele que
nao fala”. Reflete, pois, sobre a infancia, a condicao de submissao aos adultos, sendo
aquele que néo tem voz ou direito a fala.

Como se sabe, a histéria da familia, bem como a da infancia, se deram de forma
relativamente simultanea.

A partir das conclusées de Ariés, a perspectiva familiar contemporanea é de
isolacao social, vigorando o modelo de familia moderna, ou nuclear. Observando outras
vertentes relacionadas ao meio familiar, 0 casamento monogéamico como instituicao
psicolégica e moral, preocupar-se-a com a educacgao dos filhos, promog¢ao de valores
e 0 bem-estar familiar. Privacidade, intimidade e afetividade, tornam-se caracteristicas
das familias contemporaneas, que apartam-se do meio social, como intenta Ariés no
fragmento:

A familia contemporanea do século XVIII até hoje é muito diferente. Esta desligada,
apartada da comunidade, distinta da linhagem e do parentesco, fechou-se em si
mesma, no espaco fechado e ciosamente protegido, constituido pelo casal e seus
filhos. Nestas condicdes, o futuro dos filhos, a sua promocéo, a sua educacéo,
tornavam-se objeto essencial e permanente da estratégia familiar (a educacéo e
a promocao através da carreira substituiam ou juntavam-se ao estabelecimento
pelo casamento, a que se limitavam as ambicées da familia do tipo antigo. (ARIES,
1997, p.379).

Assim como as mudancas no cerne familiar influenciaram nas mudancgas de
sentimento social de infancia, as evolug¢des das instituicbes de ensino também o
fizeram. O autor aproxima a valorizagao ou desvalorizagdo da infancia ao conceito de
escola, dizendo:

A infancia manteve-se na sombra durante muitos séculos. Nao admira, pois,
que reapareca na época em que a cultura escrita, e por conseguinte a escola,
reconquista os seus direitos e se difunde, a partir do século XIl. (ARIES, 1997,
p.365)

Percebe-se uma estrita aproximacéo entre escola e valoriza¢ao infantil, sendo a
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primeira calcada em meio social como instituicdo em meados do século XIV, tendo, a
partir dai, continuo progresso. Na Idade Média, porém, a educacéo era dada junto aos
adultos, em oficinas, com a finalidade de aprender-se um oficio.

Expressa-se, portanto, dois pontos de vista em relacdo aos sentimentos de
infancia: primeiramente, tratada com desatencédo e desprezo por parte dos adultos,
seguida de ser vista como fonte de relaxamento e distracdo aos mesmos, sendo este
o primeiro sentimento, o de “paparicacéo” - surgido em meio familiar - e o segundo,
provindo de uma fonte exterior a familia - dado pelos moralistas - propunha tratar os
menores com aspereza; duas vertentes divergentes e subsequentes que ascenderam
e vigoraram na ldade Moderna.

Heywood (2004) lanca um olhar mais direcionado a situacao de infancia versus
escolas. Segundo o autor, na contemporaneidade historica a escola substituiu
em definitivo o trabalho, tornando-se a principal ocupagdao aos mais novos. Outros
paises, em mesma direcao, retrairam lentamente as escolas do dominio eclesiastico,
tornando a educacao primaria (elementar) gratuita e compulséria, colaborando para
democratizacdo da mesma em detrimento das classes sociais distintas (escola
direcionada ao ensino de massas).

Faz o autor, um panorama entre o aprendizado nas oficinas - junto aos adultos,
gue objetivava a formacéao técnica, de modo a ingressar o menor no mercado de
trabalho, em detrimento do ensino trazido, primeiramente pelos preceptores - para a
classe econdmica mais abastada,

Mais abaixo na escala social, muitos jovens na Europa Ocidental e no norte do
continente esperavam ganhar conhecimentos a partir de sua experiéncia como
aprendizes [...] Os pais muito ricos da Europa medieval e da Renascenca
costumavam contratar preceptores privados para ensinar seus filhos em casa.
(HEYWOOQOD, 2004, p. 206)

E mais tarde, tal modelo de ensino, difundido na sociedade como um todo. Embora
algumas familias ocidentais n&o tivessem condi¢cdes econémicas ou disposicao até o
inicio do século XX, a mentalidade de se ter a escola como instituicdo democratica
e obrigatoria foi disseminada e regulamentada por iniciativas advindas do governo.
Durante o processo de validacdo da obrigatoriedade escolar, se ha de convir que:
“Iniciativas governamentais para forcar todas as criangas a ir a escola tém uma longa
histéria, mas enfrentaram obstaculos materiais e culturais consideraveis” (HEYWOOQOD,
2004, p.203), porém, que foram ultrapassados com sucesso, a medida que foram, as
escolas, regulamentadas:

Como a ocupacéo e a saude estdo intimamente relacionadas, conclui-se que a
influéncia das desigualdades sociais € um fio que perpassa a histéria da educacao
[...] os mais ricos “adquiriam” alfabetizacao, e esta, por sua vez, gerava-lhes mais

riqueza [...] Onde as escolas elementares se desenvolveram precocemente [...] 0
vinculo entre status social e alfabetizacao basica acabou rapidamente. (HEYWOOQOD,
2004, p.210).
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Percebe-se que a escola esta nitida e intimamente ligada ao fator mantenedor
de classes e de ascensao social, uma vez que os “letrados” estao mais aptos a servir
em sociedade de forma a obter melhores salarios e melhor posicdo econdmica, em
detrimento daqueles que tiveram o ensino de oficio, que também tem seu lugar de
trabalho, porém, com servico diferenciado e menores salarios. Os estados foram
gradativa e sucessivamente se manifestando e tornando compulséria a freqiéncia
escolar.

O final adequado a uma histéria da infancia deve certamente ser uma descricao
do processo em que a escola substituiu o trabalho como principal ocupacéao para
pessoas de pouca idade [...] Hoje em dia, o fato de que a infancia deve ser uma
idade para brincar, ser educado e se preparar gradualmente para a vida de adulto
nos parece inquestionavel [...]. (HEYWOOD, 2004, p.203).

Apesar da ressalva do autor, quanto a inquestionavel ideia de que a infancia
deve ser uma “idade para brincar, ser educado e se preparar gradualmente para a
vida adulta”, o que se percebe ao analisar a politica do Ensino Fundamental de nove
anos é que, embora se reconheca, no plano teorico, as peculiaridades da infancia e se
difunda as ideias de possibilitar espacos especificos a ela, os movimentos incitados
por esta alteracdo no sistema educacional destoa dos discursos anteriores e reflete
diretamente na qualidade da educacgdo. A légica marcada pela instrucdo letrada
acaba por nao possibilitar outros espacos de desenvolvimento psiquico, por meio da
ludicidade, que, inclusive, sdo basilares a alfabetizacao.

A formacéo acelerada, desrespeitando espacos ludicos que se articulam aos
interesses infantis e favorecem o trabalho com habilidades pré-escolares, pode
impactar negativamente no processo de alfabetizacéo infantil, refletindo no sucesso e
fracasso escolar, bem como nas avaliagdes internas e externas sobre a alfabetizagéo,
entre outros desdobramentos.

O ingresso antecipado ao Ensino Fundamental acaba por trazer a crianga outras
demandas fomentadas na escola, a nivel curricular, e que ndo permitem espacos
de elaborac&o por meio de brincadeiras e ludicidade, sendo estes direitos violados
no espacgo escolar. Desta forma, revela-se uma dissonéncia entre discurso teorico e
discurso legal.

Neil Postman (1999) considera que, a partir do século XX, o mundo da crianca
tende a ser dissolvido, argumentando sobre um possivel desaparecimento da infancia.

O que se percebe no contexto brasileiro é que ocorre, veladamente, um processo
de “adultizacdo das criangas”, uma vez que estao inseridas em um modelo educacional
gue normatiza, formaliza e onde o curriculo prescrito impera, em detrimento de outras
praticas que favorecem o desenvolvimento de habilidades infantis, por exemplo,
prévias a alfabetizagéo.

Reconhece-se que o universo adulto deve ser apresentado a crianca a medida
que ela se desenvolva fisica e emocionalmente, de modo gradual, contudo, o Ensino
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de nove anos aplicado de forma apressada, parece desconsiderar a importancia
da gradatividade dos processos, em relacdo a criangca e aos agentes envolvidos na
educacéo.

41 0 ENSINO FUNDAMENTAL DE NOVE ANOS E SEUS DESDOBRAMENTOS A
PRAXIS PEDAGOGICA

A proposta de ampliacdo do Ensino Fundamental € uma tendéncia, resultante de
um longo processo, iniciado a partir de movimentos e discussdes desde a década de
1990 (Vieira, 2010 e Moro, 2009). Segundo Nogueira e Catanante (2011), tal proposta
pode ser vislumbrada:

[...] desde a aprovacao do Plano Nacional de Educacéo (Lei n°. 10.172/2001), que
indicava como meta “ampliar para nove anos a duracao do ensino fundamental
obrigatdério com inicio aos seis anos de idade”. Posteriormente, a Lein®. 11.114/2005
destacava o oferecimento do “ensino fundamental, com duracdo minima de oito
anos, obrigatério e gratuito na escola publica a partir dos seis anos”. Finalmente,
a Lei n° 11.274/2006, modificando alguns artigos da LDB (Lei no. 9.394/1996),
estabeleceu que o “ensino fundamental obrigatério, com duragdo de 9 (nove)
anos, gratuito na escola publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade, [teria] por
objetivo a formacéo basica do cidaddo” (Nogueira e Catanante, 2011, p.03).

No momento de implementagcao destas regulamentacdes, entre avancos e
retrocessos, houve um movimento legal. Segundo Passini e Marin (2011):

Considerando este contexto e as metas previstas no Plano Nacional de Educacao
(PNE) (Brasil, 2001), que estabelecia a universalizacdo do atendimento as criancas
de 6 anos, foi aprovada a Lei 11.114 (Brasil, 2005), que alterou a LDB no que
se referia a idade para ingresso obrigatério no EF sem, no entanto, ampliar sua
duracdo. A medida foi considerada um retrocesso, pois buscava regulamentar
apenas o que muitos estados e municipios ja vinham realizando. O Conselho
Nacional de Educacao (CNE), visando minimizar os efeitos da referida Lei, baixou
a Resolucédo 03 (CNE, 2005), garantindo que a matricula dessas criancas aos 6
anos so poderia ser feita mediante o acréscimo de um ano no EF, estabelecendo a
duracao de cinco anos para a etapa inicial (dos 6 aos 10) e de quatro para a etapa
final (dos 11 aos 14) (Passini e Marin, 2011, p. 89)

Através da Lei n°. 11.274/2006, o governo federal alterou a redagéo dos artigos
29, 30, 32 e 87 da LDBEN (9394/96), acentuando as discussdes sobre qualidade do
ensino e as implicagdes desta para a Educacéo Infantil.

[...] dispondo sobre a duracdo de nove anos para o ensino fundamental, com
matricula obrigatdria a partir dos seis anos de idade. Até entdo, a matricula dessas
criangas no ensino fundamental era facultativa, resultando, muitas vezes, no néo
oferecimento de vagas para atender a demanda dessa populacdo. Além disso,
como a oferta da educacéo infantil nao é ainda obrigatéria no Brasil, essas criancas
s&o, muitas vezes, excluidas do sistema de ensino. (Vieira, 2010, p. 04)

No Artigo 32 da referida Lei (Brasil, 2006), consta que: “O ensino fundamental
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obrigatdrio, com duracéo de 9 (nove) anos, gratuito na escola publica, iniciando-se aos
6 (seis) anos de idade tera por objetivo a formacgao basica do cidadéo [...].”

No conjunto de argumentos favoraveis, defendidos por Kramer (2006) e Vieira
(2010), como afirmam Passini e Marin (2011):

[...] os principais motivos elencados para a ampliagdo séo: a universalizagdo da
oferta de ensino para a populacdo de 6 anos de idade; a equiparacéo do Brasil
a outros paises da América Latina cuja matricula de criancas de menor idade no
EF é uma realidade de longa data; a superacao da evaséo e do fracasso escolar
mediante maior tempo de permanéncia na escola e, ainda, experiéncias bem-
sucedidas de inclusé&o de criancas desta faixa etaria em algumas redes de ensino.
(Passini e Marin, 2011, p. 90)

Apesar de autores defenderem tal medida, a ressonancia desta normativa
atingiu de forma abrupta e negativa o campo pratico, cujo problematicas tangenciaram,
desde o ambito de recursos financeiros n&o readequados, aspectos estruturais das
instituicbes de ensino, discusséo e formacgao docente, ndo adequacao curricular, entre
outros.

Portanto, a antecipacao da escolarizacdo das criancas de 6 anos representava
uma dupla vantagem para as redes municipais, pois, além de aumentar o numero
de matriculas para recebimento dos recursos oriundos do Fundef, eximiam-se da
responsabilidade de ampliar a oferta de El para essa clientela. (Passini e Marin,
2011, p. 89)

A despeito dos argumentos favoraveis ao Ensino Fundamental de nove anos
e compreendendo 0 movimento legal, importa indagar como se deu o processo de
implementacédo e quais desdobramentos isto trouxe a praxis pedagodgica. Nestes
termos, Nogueira e Catanante (2011), apOs entrevistar professoras que exerciam a
profissdo neste periodo, concluem que:

[...] a introducdo de novas prescricdes para o trabalho tem como decorréncia
a erosao dos meios de trabalho j& estabilizados e o desgaste dos coletivos de
trabalho, quando estes ndo respondem satisfatoriamente as demandas (Nogueira
e Catanante, 2011, p. 187)

Outro desdobramento foi em relagdo a condicdes fisicas e a oportunidades de
formacao docente, ndo realizadas no momento da implementacéo ou possibilitadas de
forma descuidada.

No que tange aos debates sobre a qualidade da educacéao a partir do ensino de
9 anos, as autoras citam:

Para Arelaro (2005), essa questao é ainda mais grave, pois o retrato brasileiro do EF
mostra que n&o ha no pals um ensino, de fato, de qualidade para todos. Suas criticas
se ddo em relacdo ao conjunto de politicas que buscam alterar positivamente os
resultados nacionais sem corresponder a uma melhoria nos padrées pedagdogicos.
Assim, a ampliacédo do EF seria mais uma politica universalista que teria como
objetivo melhorar dados estatisticos que, “para além do entendimento pedagdgico
da relacédo qualidade/ quantidade educacional”, significariam “em curto prazo,
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aumento do numero de alunos matriculados em escolas, quaisquer que fossem
suas condic6es de funcionamento” (Arelaro, 2005, p. 1048 apud Passini & Marin,
2011, p. 92).

O despreparo dos professores para lidar com a ludicidade cotejado a formagéo
continuada precaria, dada a insuficiéncia de investimentos neste sentido, também foi
enfocado como um desdobramento desta politica educacional. Finalmente, sobre a
repercussao desta politica para a Educacao Infantil, aponta-se a desconsideracéo
da necessidade da obrigatoriedade a Educacao Infantil. Para Nogueira e Catanante,
entretanto:

[..] no caso dos professores que atuam na educacdo infantii e no ensino
fundamental, o conhecimento acerca do desenvolvimento infantil esta relacionado
a forma como resistem, questionam, renormalizam as prescricées dadas, ao definir
objetivos, elaborar procedimentos e organizar as praticas educativas. (Nogueira e
Catanante, 2011, p. 187)

Contudo, a precariedade da formacéo dificulta este movimento de resisténcia e
enfraquece a luta por espacgos de participacéo de elaboracdes de politicas publicas.
Sobre a formacao de professores, considera-se que:

[...]a formagdo de professores continua ocorrendo de forma precéria, por meio
de préticas que pouco contribuem para a elevacdo dos conhecimentos desse
importante grupo de profissionais. [...] Arelaro (2005) mostra-se totalmente
contréria ao tipo de formacéo [...] Para ela, o investimento na formacé&o docente tem
se mostrado contraditério em relacdo ao perfil do profissional que se espera para
atender as criancas pequenas. Também adverte que a publicagdo de um grande
numero de documentos orientadores tem se mostrado como uma estratégia politica
que procura camuflar a necessidade de maior tempo de discussao sobre as novas
medidas com os profissionais da educacao (Passini e Marin, 2011, p. 92, 93)

Importa considerar estes fatores posto que repercutem diretamente na qualidade
da educacgéo e nos espagos que sdo propiciados ou negados a crianga.

51 DISSONANCIA TEORICA NAS ORIENTAGCOES LEGAIS: A (IN)VISIBILIDADE
DA INFANCIA NO ENSINO FUNDAMENTAL DE NOVE ANOS

Para além das questdes decorridas do processo de implementacao desta politica
nas instituicbes escolares, outro aspecto que se coloca é a dissonancia entre as
praticas estabelecidas a partir desta normativa, os discursos em defesa da infancia e
a garantia de direitos a suas especificidades no ambiente escolar.

Com efeito, a escolarizacdo de criangas no Brasil foi historicamente determinada
por dicotomias entre o cuidar e educar, em alternancias também vinculadas a condicéo
socioeconbmica:

Lado a lado com esta divisdo, marcada pela classe social, se construiu outra [...]
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em que as criangas pobres s&o destinados servigos de cuidado e assisténcia social
e as criancas de classe média e alta a submiss&o a processos preparatérios de
insercao ao ensino fundamental (EF). Uma escolarizagcdo duplamente excludente,
portanto, pois enquanto, para as primeiras, nega-se o direito ao conhecimento,
para as segundas negam-se os direitos ao cuidado e ao brincar necessarios a
qualquer crianca dessa faixa etaria. (Passini & Marin, 2011, p. 89).

A partir da aprovacéo, na Constituicdo de 1988, do direito a educagcao para
criancas de 0 a 6 anos, varios documentos endossaram esta proposta. Entretanto,
paradoxalmente:

[...] a antecipacao dos conteudos do Ensino Fundamental podera [...] causar o
encurtamento da infancia e a diminuicao desse tempo de vivéncias especificas,
em especial, com relacé&o a dimenséo ludica, que se caracteriza como atividade
indispensavel para a formacado da crianca, especialmente, de sua capacidade
simbdlica e socializacéo (Perez, 2011, p. 41)

A velocidade do conhecimento cientifico reflete no processo educativo e social.
Uma possibilidade de fazer com que o sujeito atenda a légica de produtividade
capitalista € apressar sua insercdo na escolarizacao formal para que, pelo carater
instrumental da alfabetizac&o, possa ter outros acessos atue socialmente. Entretanto,
esta l6gica apressada desconsidera a qualidade dos processos de ensino e os estudos
no campo do desenvolvimento infantil.

A normativa faz uma ressalva, de que:

[...] n&o se trata de transferir para as criancas de seis anos 0s conteudos e atividades
da tradicional primeira série, mas de conceber uma nova estrutura de organizagao
dos conteldos em um Ensino Fundamental de nove anos, considerando o perfil de
seus alunos. (Brasil, 2004, p. 17)

Reconhece-se a importancia da adaptacdo curricular e considera-se as
especificidades da crianca de 6 anos. Nesta perspectiva, o ingresso antecipado
resultaria no melhor desempenho escolar posterior e em menores indices de evasao,
contudo, efetivamente, pesquisas apontam que os desdobramentos praticos, no
tocante a materializacéo da lei e sua implementacéo ocorreu de forma intempestiva e
nao permitiu uma transicao legal tranquila, o que refletiu negativamente, reverberando
na préatica docente e na qualidade do ensino dos alunos.

Nota-se uma preocupacédo com a ampliacdo no tempo na escola, potencialmente
refletido na qualidade da educacgéo, mas isso n&o necessariamente ocorreu, visto que
outras demandas, como formacao docente, adequacdes estruturais e curriculares néo
foram abrangidas no momento de implementacgao.

O carater geral do texto de lei ndao detalha aspectos de implementacéo e
organizagdo deste ensino, culminando em diferentes organizagbes a nivel nacional,
quanto a estrutura curricular, infraestrutura das instituicdes escolares e reorganizacao
dos niveis de ensino, além de aspectos mais especificos, como orientagdes para a
organizacéao do trabalho pedagogico, distribuicdo do tempo e uso dos espagos nas
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atividades educativas.

Apesar de afirmar que a alfabetizagao inicia-se na Educacéo Infantil, a defesa da
alfabetizacéo sistematizada culmina na desconsideragéo do trabalho com habilidades
prévias a este conteudo disciplinar, por exemplo, através do brincar mediado,
fundamental a criancga, pois:

O jogo e a brincadeira, nessa etapa, sdo formas de expressao e apropriagdo do
mundo das relacées, das atividades e dos papéis dos adultos. A crianca, por
intermédio das atividades ludicas, atua, mesmo que simbolicamente, nas diferentes
esferas humanas, reelaborando sentimentos, conhecimentos, significados e
atitudes (BISSOLI, 2005 apud Perez, 2011, p. 39,40).

Na contemporaneidade, a infancia mimetiza-se em esferas sociais, adaptando-
se a suas exigéncias e tornando-se, em decorréncia disto, multifacetada, visto
a diversidade de condi¢cbes a qual se submete, pluraliza-se e assume, por vezes,
condicoes distantes das concepcdes infantis de outrora.

A aprovacao da Lei 11.274/06 acentuou as discussdes sobre a qualidade da
oferta do Ensino Fundamental e os rumos da Educagé&o Infantil.

Quanto aos efeitos negativos desta proposta normativa e sua insercédo no na
instituicao escolar, estdo, segundo Passini e Marin:

[...] a preocupacédo com o respeito a infancia e com um possivel descaso em
relacdo a El; a precariedade da formacé&o de professores; as atuais condicoes
das escolas de EF; os aligeiramentos na aplicacdo e adequacéo a Lei e, ainda, a
suspeita de que tal politica represente apenas uma medida de interesse econdmico
em detrimento do interesse pedagodgico. (Passini & Marin, 2011, p. 91)

Em consonéncia a estes argumentos, enfocando o primeiro aspecto, Abramowicz
(2006) defende que:

Ainfancia[...] ndo pode estar vinculada unicamente a idade, ou a cronologia, a uma
etapa psicologica ou a uma temporalidade linear... [...] a infancia como experiéncia
€ aquela que propicia devires, um vir-a-ser que nada tem a ver com um futuro,
com um amanha, [...] mas sim, com aquilo que somos capazes de inventar, agora,
como experimentacédo de outras coisas e outros mundos. (Abramowicz, 2006, p.
321 apud Passini & Marin, 2011, p. 91)

Passini e Marin (2011), retomando a autora supracitada, defendem que a escola
deve possibilitar o “exercicio de infancia”, as quais, em um ambiente cujo tempo
cronoldgico, praticas homogéneas, tarefas formais e sistematizadas e avaliacées
quantitativas imperam, ndo encontram espacos. As exigéncias de desempenho, o
formalismo e sistematizacao nao permitem espacos para o brincar, para o ludico, para
o fantasiar, para o ser crianga.

Em igual medida, considera-se como aspecto relevante, as condicées ambientais
e relacionais do Ensino Fundamental. Tensiona-se as experiéncias de infancia
conjecturadas a espacos, objetos, organizacdo do tempo, demandas curriculares
estritas e expectativas docentes e legais infladas. Em suma, as experiéncias da
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infancia se reconfiguram bruscamente nesta transi¢cdo de niveis de ensino, na medida
em que é esperado certo comportamento e desempenho infantil descompassados as
discussdes de infancia.

Embora a intencéo inicial do Ministério da Educacéo (MEC) fosse o de estabelecer
um dialogo entre os niveis de ensino, os estudos realizados em escolas demonstram
excessiva preocupacao com a alfabetiza¢ao, rumo a um movimento de cada vez maior
antecipacao deste ensino em relacao a faixa etaria, a despeito da formacéo integral
infantil.

Se, por um lado, o governo tem colocado argumentos favoraveis ao aumento na
duragc@o do ensino obrigatdrio, utilizando como principal vetor desta politica de
ampliacdo a preocupacdo com a elevacédo da qualidade educacional, por outro,
de acordo com estes autores haveria varios riscos em prosseguirmos oferecendo
uma educacdo sem qualidade, uma vez que a medida nao veio acompanhada da
ampliacdo dos recursos financeiros destinados aos primeiros anos da educacao
basica (Passini & Marin, 2011, p. 92)

Em perspectiva histérica, observa-se que a crianca é diretamente afetada pela
realidade material e social. Compreende-se assim as diferengas geracionais. Entende-
se que a infancia de hoje é sumariamente diferente daquela a qual os professores
viveram e emrazao disto e obrigados aincorporarem um discurso de forma intempestiva,
ocorre um choque na forma como a educacéao € conduzida.

Os espacos ludicos estao sendo negados as criangas, visto a reducao dos espacos
sociais, politicas educacionais e configuragdes familiares, o que também é verificado no
documento legal analisado (Brasil, 2004) e seus desdobramentos no cenario escolar.
Como todas as atividades, a brincadeira também precisa ser ensinada e mediada,
assim como os espacgos precisam ser favorecidos. A relacéo entre infancia e idade
adulta, da-se nesta simbiose de ensino-aprendizagem; entretanto, uma vez apartada
desta relacao, as insténcias sociais deixam de cumprir tal papel, de mediadoras entre
sujeito e aprendizagem. O sentimento para com a infancia novamente é transformado,
em funcédo das influéncias que circunscrevem esta relacéo.

Como considera Moro (2009):

A transicdo de um sistema de ensino de 8 anos para outro ampliado em mais
um ano é um processo complexo e que ndo pode ser entendido como questéo
meramente administrativa. [...] Ndo obstante, a alfabetizac&o vista como essencial
dentro dessa politica, contrapor-se ao desafio em se desfazer as amarras quanto a
encaminhamentos inadequados e pouco efetivos para lidar com as necessidades
e direitos das criancas aos 6 anos. (Moro, 2009, p. 9609)

Paradoxalmente, também em forma de Lei, o brincar € direito da crianga, e entre
dissonancias e ressonancias, cabe lembrar que:

Brincar é essencial, um direito garantido por lei e preconizado pela ONU desde
1959. A Declaracéo Universal dos Direitos da Crianca, aprovada na Assembleia
Geral das Nacbes Unidas em 1959 e fortalecida pela Convencao dos Direitos
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da Crianca de 1989, enfatiza: “Toda crianca tera direito a brincar e a divertir-se,
cabendo a sociedade e as autoridades publicas garantirem a ela o exercicio
pleno desse direito.” [...] A Constituicdo Brasileira e o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA) também asseguram esse direito que, neste ano, foi fortalecido
com o Marco Legal da Primeira Infancia (Lei 13.257/2016). A nova legislacao coloca
a crianca desde o nascimento até os 6 anos como prioridade no desenvolvimento
de programas, na formagéao dos profissionais e na formulac&o de politicas publicas.
(Senado Federal, 2016)

Profissionais da educacéao e da infancia, bem como a sociedade civil, devem lutar
pela ampliacdo de espacos e experiéncias infantis, em prol da qualidade da infancia.

Iniciativas em diferentes escalas, em outros campos e em defesa a infancia,
foram tomadas, como: O Dia Internacional do Brincar, com agdes a nivel global que
viabilizam experiéncias infantis, contudo, a instituicdo escolar capilariza a grande
maioria das criancas e ndo deve eximir-se desta responsabilidade, transferindo-a a
outras iniciativas.

6 | RESULTADOS

Em resposta aos interesses de investigacdo apontados nos objetivos deste
estudo, os resultados apontam que as concepcdes tedricas sobre os sentimentos
de infancia impactam as politicas publicas voltadas a esta fase, uma vez que tais
dimensdes se entretecem no cerne social.

A interface entre Educacao Infantil e Ensino Fundamental, traduzida em politica
publica educacional, pode ser analisada no documento sobre o Ensino Fundamental
de nove anos, que demarca a transicao entre estes niveis de ensino.

Considerando que as orientagcbes legais atingem diretamente as relacoes de
ensino e a praxis pedagogica, aponta-se algumas das repercussdes desta normativa
e as problematicas encontradas no processo de incorporacao desta, apds a analise
dos referenciais envolvidos neste estudo, os quais confirmam o hiato entre a intencao
educativa de transicdo gradual, pautada nas discussdes de infancia e a realidade de
incorporagdo apressada, efetivada por meio da referida regulamentagao.

Apesar do texto de Lei enfocar as dimensdes de: “Educagcdo com qualidade social
e organizagao do trabalho pedagdgico” (Brasil, 2004), o processo de implementacao
pareceu desconsiderar tais pressupostos, ao nao reservar espacgos para experiéncias
de infancia e formacao docente criteriosa.

Em analise aos documentos sobre o Ensino Fundamental de nove anos e seu
processo de implementacéo, as conclusdes de outras pesquisas reafirmam a hipotese
acerca da (in)visibilidade da crianga nas orienta¢gdes do Ensino Fundamental de nove
anos, ao antecipar seu ingresso no Ensino Fundamental e transformar radicalmente
as praticas educativas a estes alunos, direcionando-a a alfabetizacédo, o que reflete
na qualidade dos processos de ensino-aprendizagem e problematicas a nivel de
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dificuldades escolares, objetivadas nos resultados das avaliagdes internas e externas.

Dentre as pesquisas aqui discutidas, observou-se a complexidade da ressonancia
desta Lei e apontou-se diversos fatores mobilizados no momento de implementacgéao,
contudo, notou-se a falta da voz da crianca nestes estudos, reiterando a invisibilidade
desta neste cenario, embora seja uma das principais figuras atingidas por ele.

Finalmente, aponta-se que esta implementacdo mobilizou diversos aspectos e
desconsiderou, fundamentalmente, a centralidade da infancia como periodo psicoldgico
e cognitivo propicio ao investimento em desenvolvimento de habilidades, entre outras,
ludicas e simbdlicas.

7 | CONSIDERACOES FINAIS

Observa-se dissonancias entre as discussdes teodricas sobre a infancia e as
orientacbes legais que regem o Ensino Fundamental, cuja ressonancia atinge as
praticas pedagogicas.

O ensino de nove anos desconsidera a especificidade infantil, ao antecipar o
ingresso no Ensino Fundamental sem o devido preparo docente, curricular e estrutural
para receber os alunos da Educacéao Infantil, tornando as peculiaridades da crianca
invisiveis em suas prescri¢oes.

As discussobes sobre os sentimentos de infancia, neste cenério, retomam a ideia
de assemelhar a crianga ao adulto, inserindo-a mais cedo aos moldes do Ensino
Fundamental.

Revela-se a importancia de desvelar tais pressupostos que a legislacao
educacional carrega para compreendé-los a luz dos interesses que os determinam.
Desta forma, torna-se possivel identificar os pontos positivos e negativos desta
e compreender os impactos quanto a alfabetizagdo, por exemplo, com fins de
ampliar a reflexdo e fomentar o debate critico em prol da visibilidade da crianca nas
regulamentacdes educacionais.

A grande questdo nao é o que se faz, a nivel de praticas educativas, mas o que
se esta deixando de fazer com as criancas, em termos de trabalho pedagoégico basilar,
de habilidades que subjazem a complexificagdo do desenvolvimento psiquico para
aquisicoes curriculares mais densas e qualidade de ensino.

O ensino ndo precisa ser desconsiderado, contudo, medidas legais que antecipam
0 ingresso na escolarizagao formal podem culminar em perda de espacgos fundamentais
e caracteristicos da infancia. O brincar nao precisa ser destituido de intencionalidade
pedagdgica, de compromisso educativo, mas pode ser uma estratégia pedagdgica
que permite outras experiéncias em respeito a infancia.
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CAPITULO 9

EDUCACAO FISICA NO ENSINO MEDIO DO CEPAE/
UFG: A COMPREENSAO DE ESTUDANTES SOBRE ESTE

Dayse Alisson Camara Cauper
Programa de Pés-Graduag¢ao em Ensino na
Educacéo Basica

Goiania-Goias

Tiago Onofre da Silva

Escola Superior de Educacéao Fisica e Fisioterapia
do Estado de Goias

Goiania-Goias

RESUMO: Este estudo identificou e analisou a
compreensdo de estudantes do CEPAE/UFG
sobre a Educacéao Fisica enquanto componente
curricular no Ensino Médio. Tratou-se de
uma investigacdo qualitativa do tipo estudo
de caso, realizada no segundo semestre de
2016. O grupo investigado constituiu-se por
100 estudantes, com média de idade entre
16 e 17 anos e predominéancia feminina. Mais
da metade dos estudantes ndo considera a
Educagcéo Fisica um componente curricular,
mas uma atividade compensatoria e/ou restrita
a saude. Concluimos que, embora a proposta
curricular do CEPAE/UFG aponte para uma
formacdo omnilateral dos sujeitos, ndo houve
uma materializacdo/efetivacdo da mesma
no trabalho pedagdgico dos professores e
consequentemente na compreensdao dos
estudantes.

PALAVRAS-CHAVE: Educacéao Fisica. Ensino
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COMPONENTE CURRICULAR

Médio. Estudantes.

ABSTRACT: This study identified and analyzed
the understanding of CEPAE / UFG students on
Physical Education as a curricular component in
High School. It was a qualitative investigation of
the type of case study, carried out in the second
half of 2016. The investigated group consisted
of 100 students, with a mean age between 16
and 17 years old and female predominance.
More than half of the students do not consider
Physical Education a curricular component,
but a compensatory and / or restricted health
activity. We conclude that, although the
CEPAE / UFG curricular proposal points to an
omnilateral training of the subjects, there was
no materialization / effectiveness of the same
in the pedagogical work of the teachers and
consequently in the students’ understanding.
KEYWORDS: Physical Education. High school.
Students.

11 INTRODUCAO

O sistema educacional brasileiro é
composto por dois niveis, a saber: Educacéo
Basica e Ensino Superior. O Ensino Médio,
ultima etapa da Educacao Bésica, representa
para alguns jovens a transicdo para o nivel

superior, enquanto para outros marca o inicio
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das relagbes com o mundo do trabalho. Analisando a recém-aprovada lei 13415/2017
(BRASIL, 2017) que propde modificacbes no Ensino Médio, identificamos que havera
mudancas significativas no curriculo, na carga horaria, mas, sobretudo na perspectiva
de formacéao dos jovens brasileiros, agravando ainda mais as desigualdades. Embora
tenha sido aprovada por medida provisoéria, justificada pelo carater de relevancia
e urgéncia, a referida lei que trata sobre a reforma dessa etapa n&o esclarece em
definitivo, pelo menos até o presente momento, como sera o “Novo” Ensino Médio. As
respostas aos varios questionamentos, inclusive sobre a Educacéo Fisica, tém sido
atreladas a Base Nacional Comum Curricular, que se encontra, ainda, em processo
de elaboracgao.

O Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a Educacéo vinculado a Universidade
Federal de Goias — CEPAE/UFG foi cenario em 2004 de uma reforma do Ensino
Médio aparentemente semelhante a proposta em curso no ambito do governo
federal. Implementou um curriculo composto por nicleo comum e flexivel, em que o
estudante no ato da matricula fazia opgéo por uma area de conhecimento. Contudo, a
proposta do CEPAE/UFG distancia-se da proposta em curso, sobretudo quando prima
essencialmente pelo enriquecimento do curriculo e consequentemente da formacgao
humana dos estudantes. N&o ha prejuizo da carga horaria de formacgao geral no turno
regular, e ainda, no contra turno “cada aluno devera completar seu curriculo escolhendo
semestralmente as disciplinas acessorias optativas que deseja cursar (...)"(DELGADO
et al, 2005, p.9).

Desse modo, pode-se dizer que essa proposta além de respeitar as inclinacoes
dos estudantes pelas areas de conhecimento ainda garante a formagao geral, objetivo
da Educacao Béasica (BRASIL, 1996). Cabe salientar que dentre as op¢des do nucleo
flexivel, ndo esta contemplado o ensino técnico profissionalizante. Ainda que, segundo
o Art. 89 do Regimento Interno isso possa vir a acontecer, caso haja interesse da
Universidade e da sociedade. (UFG, 2014)

Na esteira de proposi¢des arrojadas que qualifiquem as intervengdes na Educacgao
Bésica, o CEPAE/UFG assumiu novamente a vanguarda quando em 2007 iniciou, no
Departamento de Educacéo Fisica, a elaboracdo de uma proposta curricular para o
Ensino Fundamental pautada pelas teorias Histérico-Critica (SAVIANI, 2003), Historico-
Cultural (VIGOTSKI, 2004; 1998; DUARTE, 2001) e Critico-Superadora (COLETIVO
DE AUTORES, 1992; DUCKUR,2004; ESCOBAR,1995). Embora tenha representado
um avanco para aquele momento, a referida ndo contemplou proposicoes para o
Ensino Médio.

Propomos aqui uma reflexao sobre a decisdo do coletivo de professores em
iniciar a proposta a partir do meio (Ensino Fundamental) e ndo do fim (Ensino Médio).
Pois, segundo a perspectiva tedrica anunciada

(...)oprofessor, paraplanejar de forma organica, por umlado, precisa partir do adulto
para a crianca (do complexo para o simples — MARTINS, 2013b) — o que Ihe exige
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conhecimentos aprofundados sobre toda a periodizacao do desenvolvimento, e
néo so da faixa etaria com a qual ele trabalha. (...) € necessario compreender como
um mesmo conteudo articula-se da educacéo infantil ao ensino médio para fazer
o0 caminho de volta e planejar cada uma das etapas. (MARSIGLIA, SACCOMANI,
2016, p.350)

Atualmente o CEPAE atende da Educacgéo Infantil a formac&o de professores,
atuando como campo de estagio das licenciaturas e oferecendo cursos de pés-
graduacao latu e stricto senso. Devido a inumeros determinantes, dentre eles a
precarizacéo do trabalho docente, a referida proposta, idealizada e implementada em
2007, embora seja constantemente tomada como ponto de reflexao e discussao, ainda
néo foi sistematicamente revisitada, avaliada e ampliada, quanto a sua proposicao e
materializagao.

Nesse contexto, tendo decorrido quase 10 anos da implantagcéo da referida, o
estudo em tela se propbs a identificar e analisar a compreensao de estudantes do
CEPAE/UFG sobre a Educacédo Fisica enquanto componente curricular no Ensino
Médio. Salientamos que 0s sujeitos dessa pesquisa, provavelmente vivenciaram nas
séries iniciais do Ensino Fundamental o processo de implantacdo dessa proposta.
Certamente boa parte deles tem vivenciado no seu processo de escolarizacdo uma
Educacéo Fisica pautada por teorias progressistas, orientadoras desse processo.

2| METODOLOGIA

Trata-se de uma investigagao de natureza qualitativa que se constituiu como um
estudo de caso sustentado no método historico-dialético. A opg¢do pela abordagem
do estudo de caso justificou-se por caracterizar-se como “[...] um estudo aprofundado
de uma unidade em sua complexidade e em seu dinamismo préprio, fornecendo
informagdes relevantes para tomada de decisdo” (ANDRE 2002, p. 49). Desvelou-se,
assim, uma situacao especifica da Ultima etapa da Educacgéo Basica do CEPAE-UFG.

Enquanto técnica de coleta de dados com vistas a apreender a percepcéao
dos alunos sobre o componente curricular Educagcdo Fisica, foram distribuidos
questionarios. Compreendemos que 0 questionario foi o instrumento mais adequado
para este fim, pois é

“...a técnica de investigagcao composta por um numero mais ou menos elevado de
questdes apresentadas por escrito as pessoas, tendo por objetivo o conhecimento
de opinides, crencas, sentimentos, interesses, expectativas, situacoes vivenciadas,
etc.” (GIL, 1999, p.128)
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31 RESULTADOS E DISCUSSAO

Os sujeitos dessa pesquisa sao 100 estudantes do total de 154 matriculados nas
trés séries que compunham o Ensino Médio do CEPAE/UFG em 2016. Os critérios
de inclusao e exclusao foram respectivamente: estar matriculado no Ensino Médio e
devolver os Termos devidamente preenchidos e assinados, concordando em participar
da pesquisa. No caso dos menores de idade era necessaria também a autorizagao do
responsavel.

A participacao no estudo era de carater voluntario e nao obrigatério, deste modo
pode se concluir que houve mais interesse por parte das meninas em participar, pois
quase 70% das respostas dizem respeito a opiniao feminina. Fato surpreendente, pois,
no contexto histérico especifico da area “é incbmoda a constatagcdo de que meninas
ainda ocupam em minoria o lugar de Protagonista nas aulas de educacéo fisica.”
(JACO, 2012, p. 18)

A média de idade esteve entre 16 e 17 anos e mais da metade dos participantes
dessa pesquisa, confirmando a suposicado apresentada anteriormente, responderam
que estudam no CEPAE/UFG desde o Ensino Fundamental — séries iniciais. O que
nos permite afirmar que parte significativa desse grupo possivelmente foi influenciada
pela proposta do Departamento.

O CEPAE/UFG é uma instituicao publica cujo ingresso, desde o ano de 1988 tem
se dado exclusivamente por meio de sorteio de vagas, permitindo assim, o0 acesso
de toda comunidade. Mesmo diante dessa forma democratica de acesso, verificou-se
nesse estudo um alto numero de estudantes vinculados a funcionarios e/ou estudantes
de outras unidades que compde a UFG.

Aparentemente esse dado pode gerar uma falsa ideia de que haveria reserva
de vagas para a comunidade académica, o que nao acontece desde 1976. Contudo,
nao podemos deixar de ressaltar que boa parte dos estudantes matriculados nessa
Instituicdo pertence a um meio social favorecido. Em decorréncia da localizagdo do
campus, mais isolado do centro da cidade, e da jornada escolar dupla, 0 acesso e
permanéncia dos estudantes nessa instituicao ja caracteriza uma forma de selecéo.
Aqueles que nao residem nos bairros proximos precisam ter condi¢cées financeiras
suficientes para custear o transporte e a alimentacao diaria, caso contrario nem irao
pleitear a vaga.

As vagas sdo muito disputadas, pois, € inegavel que a inser¢do dos estudantes
num espaco académico qualificado, como o da UFG, também vai gerar motivos,
interesses e necessidades de alta ordem em cada um desses sujeitos. O que pode
ser confirmado nos niumeros dessa pesquisa onde ampla maioria indica interesse em
cursar o ensino superior.

E perceptivel, em boa parte dos estudantes do CEPAE/UFG uma enorme
preocupacao com a escolha da profissdo. O que de certa forma & corroborado pela
escola quando solicita, no momento da matricula no Ensino Médio, que o estudante
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faca opcao pela area de conhecimento em que deseja aprofundar seus estudos. Para
Anjos e Duarte (2016, p. 201)

(...)as disciplinas ministradas na escola séo valorizadas conforme a futura profissao.
“Quando se pergunta quais sdo as matérias mais interessantes, recebem-se as
seqguintes respostas ‘gosto, sobretudo, das matematicas, e o que menos gosto é
a anatomia, porque nunca serei médico’, ‘depende do que penso ser na vida.”
(LEONTIEV, 1960, p 353)

Assim, quando perguntados sobre as cinco disciplinas escolares que mais trariam
contribuicdes a sua formacédo, a resposta da maioria elencou: portugués, quimica,
matematica, geografia e histéria. Sobre as que menos teriam a contribuir nesse
processo as assinaladas foram: artes, francés, espanhol, filosofia e educacao fisica.
As respostas estdo dentro do esperado considerando o contexto do Ensino Médio,

onde a pressao pela escolha da profissdo somada ao gargalo do acesso ao ensino
superior tornam as pessoas pragmaticas e objetivas, constituindo relacées imediatas
com as disciplinas.

Contudo, é necessario destacar que aproximadamente 22% dos participantes
optaram em responder que todas as disciplinas contribuem igualmente para a
formacao humana dos sujeitos. Fato que expressa uma clareza na concepgao de ser
humano como um ser de multiplas dimensdes e da necessidade de todas as areas de
conhecimento no processo de formacao.

Mais da metade dos participantes ndo considera a educacéo fisicaum componente
curricular como os demais. As opinides ficam divididas entre a compreensao de carater
compensatoério e restrito a saude. De nossa parte, ndo ha negacao sobre os dois
aspectos apontados, desde que néo se encerre neles. Reforcamos a necessidade de
ensinartodas as dimensdes da cultura corporal, pois, a auséncia desses conhecimentos
empobrece a formacdo humana e fragiliza o processo de constituicdo do ser em sua
totalidade.

Nesse estudo, confirmamos também o que outras pesquisas ja identificaram:
o conteudo mais ensinado pelos professores nas aulas de Educacéo Fisica ainda é
0 esporte, seguido de longe pelos demais temas da cultura corporal. Ja o aspecto
mais enfatizado pelo professor, segundo os estudantes, é a técnica/tatica, e em menor
numero também foram citados: a evolugao histoérica, relagdes com a realidade e/ou
valores para convivéncia.

Sobre a suficiéncia do tempo pedagdgico necessario a disciplina, as opinides
se dividem. Atualmente as turmas dos 1° e 2° anos tém duas aulas semanais de 50
min, enquanto o 3° ano tem apenas uma. A fim de minimizar um pouco o impacto
pedagogico dessa reducdo, os professores de artes e Educacéo Fisica dos 3° anos
alternam suas aulas por semestre.

Apenas 14% dos estudantes entrevistados responderam que as aulas de
Educacéao Fisica ndo s&o interessantes. Os demais destacam que os elementos
mais interessantes das aulas s&o: conhecer novas praticas corporais, sair da sala de
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aula e a metodologia do professor, nessa ordem. Enquanto que para 67% 0 menos
interessante é “ficar na sala de aula”.

Como pd6de ser visto, na avaliagao dos estudantes, as aulas de Educacgéao Fisica
precisam romper definitivamente com o espacgo da sala de aula. Contudo, como temos
observado, a realizacdo da aula em outros espacos nao é garantia de participacao
dos alunos. Assim, € necessario estar atento para que o momento da aula nao se
reduza, de fato, a um momento de compensacgao, confundido as vezes com recreacao.
“Participar dos conteudos trabalhados nas aulas ndo exige somente o envolvimento
intelectual, mas também requer um envolvimento corporal, que nas demais disciplinas
escolares ndo ocorre de maneira téo intensa.” (JACO, 2012, p.2)

Além de alcancar a média em todas as disciplinas, o estudante do CEPAE ao final
do 3° ano precisa defender um trabalho de conclusao de curso, sob orientagédo de um
professor da escola. Sobre a possibilidade de discutir alguma tematica da Educacgéo
Fisica nesse trabalho, 44% dos estudantes acenaram positivamente. E Com relacéo a
cursar disciplinas eletivas ofertadas por professores da area, a fim de compor o nucleo
flexivel do curriculo, apenas 19% responderam que nao o fizeram e/ou ndo o fariam.

Esse panorama nos permite relacionar esse estudo a pesquisa realizada por
Ferreira, Pereira e Moreira (2005) onde se verificou que os alunos gostam da Educacao
Fisica, mas faltam-lhes subsidios paracompreendé-la de forma mais profunda. Algumas
falas deixadas pelos estudantes ao final do questionario expressam exatamente essa
compreensao:

“O ensino médio do CEPAE em relacéo a Ed.Fisica deixou um pouco a desejar,
pois tivemos reducé&o no numero de aulas e ainda sim ficamos muito em sala
de aula.”(E01); “Bem fraco, afinal ndo sei nada sobre a matéria em si.” (E75); “E
magnifico e inesquecivel cada experiéncia que passamos, porque somos ainda
adolescentes, estamos em formacéo e estas experiéncias contribui para nossa
formac&o como individuo.” (E 76); “E uma matéria super importante pois com ela
os alunos se desestressa e tem uma boa satde.” (E78); “E uma aula de alivio das
pressdes de outras matérias, € necessario e divertido.” (E91).

41 CONSIDERACOES FINAIS

A analise dos questionarios permite concluir que embora a proposta de Educacéo
Fisica do CEPAE/UFG seja um avanco, ela ainda ndo se materializou no trabalho
pedagdgico dos professores do departamento e consequentemente na compreensao
dos alunos frente a este componente curricular. Mantem-se, ainda, uma viséo restrita
de Educacao Fisica pautada em aspectos compensatorios e de saude expressa na
fala dos estudantes que participaram desse estudo.
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RESUMO: O Ensino Médio é tema de
discussbes por parte dos atores da escola
e pesquisadores em educagdao, embora as
suas visoes, néo raro, sejam desconsideradas
na elaboracdo das politicas educacionais. A
reforma do Ensino Médio, Lei n° 13.415, de 16
de fevereiro de 2017, e a BNCC, Portaria n°
1.570de 21 de dezembro de 2017, foram fixadas
recentemente, alterando a organizacdo da
ultima etapa da Educacgéao Basica, o que impacta
a vida dos jovens brasileiros, principalmente da
escola publica. A sensacéo é a de que o debate
publico é feito a posteriori, dado que a primeira
foi aprovada via Medida Provisoria e a segunda
aprovada no contexto de dissolu¢gdo do Forum
Nacional de Educagao, que poderia contribuir com
suas deliberagcdes. Com esse pano de fundo, o
objetivo deste texto é discutir a relacdo entre
as mudang¢as no mundo do trabalho, mercado e
tais politicas do governo Michel Temer dirigidas
ao Ensino Médio. Trata-se de um trabalho de
andlise bibliografica e documental. Considera-
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MERCADO E EDUCACAO PUBLICA

se que é preciso ter clareza de qual formacgao
se pretende para o jovem da escola publica
brasileira, dado que toda politica é revestida
de intencionalidades e ideologia. Assim, o
caminho deve ser no sentido de permitir que
todos os estudantes desenvolvam as suas
potencialidades e projetos de vida. Logo,
defende-se que os sujeitos do Ensino Médio nédo
sejam preconizados como empregados jovens,
baratos e de perfil polivalente para o novo
mercado de trabalho, flexivel, cuja formacgéo
escolar atue para cumprir com tal unidirecional
objetivo para seus futuros.
PALAVRAS-CHAVE: Ensino Médio. Politica
educacional. Curriculo. Educacdo. Mercado.

ABSTRACT: The High school is the subject of
discussions on the part of school actors and
researchers in education, although their visions
are often disregarded in the elaboration of
educational policies. The High school reform,
Law n° 13,415 of February 16, 2017, and
the BNCC, Administrative Rule n° 1,570 of
December 21, 2017, were recently set, altering
the organization of the last stage of Basic
Education, which impacts the life of young
Brazilians, especially the public school. The
sensation is that the public debate is always
made later, since the first law was approved
via Provisional Measure and the second was
approved before the dissolution of the National
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Forum of Education, which could contribute to its deliberations. Against this background,
the purpose of this text is to discuss the relationship between changes in the world of
work, market and such government policies Michel Temer directed to High School. It is
a work of bibliographical and documentary analysis. It is considered that it is necessary
to have clarity of what formation is intended for the young person of the Brazilian public
school, because all politics is covered with internationalities and ideology. Thus, the way
must be to allow all students to develop their potential and life projects. Therefore, it is
argued that High school subjects should not be seen as young, cheap and multipurpose
employees for the new, flexible labor market, and school education should not act to
fulfill this unique goal for their futures.

KEYWORDS: High school. Educational politics. Curriculum. Education. Marketplace.

11 INTRODUCAO

O Ensino Médio esta estabelecido legalmente como a ultima etapa da Educacéo
Bésica no Brasil, segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional — LDB
— e tem como finalidade: a consolidacao e o aprofundamento dos conhecimentos
adquiridos no ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;
a preparacao basica para o trabalho e a cidadania do educando; o aprimoramento
do educando como pessoa humana; a compreensdo dos fundamentos cientifico-
tecnoldgicos dos processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino
de cada disciplina (BRASIL, 1996, art. 35). A Constituicao Federal prevé a progressiva
universalizacao do ensino médio gratuito (BRASIL, 1988, art.208, Il), o que lembra uma
problematica relacionada a essa etapa quanto aos altos indices de evaséo, sobretudo,
entre os jovens provenientes de familias pobres, enquanto para jovens de grupos
sociais privilegiados cursarem o Ensino Médio é 6bvio (GENTILI, 1996).

Observa-se que legalmente o Ensino Médio esta envolvido tanto com o objetivo
de formacdo para o trabalho quanto com a preparacdo para a continuidade dos
estudos. No entanto, observam-se interesses no alinhamento dessa etapa de ensino
com necessidades do mercado de trabalho, sobretudo no que diz respeito a escola
publica, revelando-se “a urgéncia de que o sistema educacional se ajuste as demandas
do mundo dos empregos” (GENTILI, 1996, p. 25).

De modo que se pode considerar a necessidade de analisar as politicas publicas
voltadas a reformulacao do Ensino Médio com cautela, pela possibilidade de subjazerem
uma concepg¢ao politica permeada de interesses, unica ou predominantemente,
mercadoldgicos. Bem como é preciso analisar a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) estabelecida para o Ensino Médio, documento que se presta a definir “o
conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos
devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacéo Basica” (BRASIL,
2018, p.7), de maneira critica, devido a complexidade inerente ao curriculo, entendido
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como “um espaco-tempo de interagcédo entre culturas” (MACEDO, 2006, p.106).

Partindo desse principio, este artigo objetiva discutir a relagéo entre as mudancas
no mundo do trabalho, mercado e as politicas educacionais do governo Michel Temer,
assentidas pelo ministro da Educacdo, Mendonca Filho, mais especificamente: a
reforma do Ensino Médio, Lei n° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, e a BNCC voltada
a mesma etapa, Portaria n° 1.570 de 21 de dezembro de 2017. Medidas que séo
responsaveis por novos contornos ao Ensino Médio brasileiro. Uma questao que guia
tal discussé&o: qual é a natureza do Ensino Médio na educacéo publica?

21 0 MUNDO DO TRABALHO (E O TRABALHADOR) EM MEIO A CONJUNTURA
NEOLIBERAL

Ao tratar do Ensino Médio e a questao do mundo do trabalho, é preciso considerar
0 cenario composto por um novo regime de acumulacédo, denominado acumulagao
flexivel, globalizagcdo ou mundializacdo (HARVEY, 1992). Vale lembrar que outros
autores discriminam um termo do outro, enquanto aqui sdo tomados como sinénimos
em fungcdo de nomearem 0 mesmo processo de mudanca no processo produtivo, foco
da analise. Nesse novo cenario, o trabalho ganha uma din&mica diferenciada com
relacéo ao espaco/tempo/sujeito.

Considerando que o trabalho se d& em estreita relacdo com a sociedade,
sobretudo a sociedade civil, e tomando como base o conceito gramsciano, por meio
do qual se pode compreender a realidade contemporanea como um projeto politico,
abrangente e sofisticado com o qual se pode tentar transformar arealidade (NOGUEIRA,
2003), entende-se que as transformag¢des no mundo do trabalho, consequentemente,
interferem na mao-de-obra necessaria para esse “novo mundo”.

O que se chama de novo regime de acumulagao surge a partir da crise do modelo
fordista e do Estado do Bem-Estar — que se comprometeram a investir em programas
de seguridade social (como educacao e saude publicas, direitos de penséao, entre
outros) — ocorrida, sobretudo, na primeira metade da década de 1970 e se consolida
na estruturacdo baseada no modelo neoliberal. Para Harvey (1992, p.135), “o periodo
de 1965 a 1973 evidenciou a incapacidade do fordismo e do keynesianismo de conter
as contradi¢des inerentes ao capitalismo”. Contradi¢des provenientes do interesse da
concentracao da propriedade do capital, 0 que inviabiliza considerar que o cidadao
seja amparado pelo Estado.

A recessao, a crise fiscal e de legitimidade Estado do Bem-Estar criaram, entéo,
oportunidades para a reestruturacdo econdmica e o reajustamento social e politico.
As décadas de 1970 e 1980 tinham as condi¢cbes favoraveis para “implicar niveis
relativamente altos de desemprego ‘estrutural’ [...], rapida destruicdo e reconstrucéo
de habilidades, ganhos modestos de salérios reais [...] € 0 retrocesso do poder sindical
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— uma das colunas politicas do regime fordista” (HARVEY, 1992, p. 141).

Dado esse cenario de crise financeira, surge como central a figura dos organismos
multilaterais de financiamento, dentre eles o0 Banco Mundial, responsavel por emprestar
dinheiro para pagamento de dividas externas e por empreender a reestruturacéao e
abertura das economias, adequando-as aos novos requisitos do capital globalizado
(SOARES, 1998). Especialmente no caso brasileiro, um marco € a década de 1990,
periodo em que ha um aprofundamento das politicas neoliberais e ressignificacdo do
bem publico, com o0 enxugamento dos recursos do Estado para a educacgao e para as
politicas sociais, além de inaugurar-se um processo de privatizacdo sem precedentes
(FREITAS, 2003).

O processo de privatizacdo aparece de diversos modos como resposta a
suposta ineficiéncia do Estado, o0 modo mais evidente prevé a transferéncia da
propriedade estatal para a iniciativa privada, a fim de diminuir a acdo econdémica do
Estado. Outros modos sdo a descentralizacdo e a publicizacdo propugnadas pelo
Plano Diretor de Reforma do Aparelho do Estado (PDRAE), elaborado no primeiro
mandato do Governo Fernando Henrique Cardoso (1995-1998). A descentralizacéo
se caracterizava pela transferéncia para o setor privado de servicos auxiliares ou
de apoio. A chamada publicizacdo consistia na transformacao de uma organizacao
estatal em uma organizacao de direito privado, que considerar-se-ia publica uma vez
gue os interesses que a circundam seriam publicos, porém, n&o pertenceria ao Estado
(BRASIL, 1995; CASAGRANDE, 2012). Nesses casos, tenta-se justapor a ideia de
publico a da propriedade da empresa, no entanto, lembra-se que na defesa de direitos
sociais subjetivos, a concepg¢do mais adequada para que se possa garanti-los € que
0s conceitos estejam ligados: publico e estatal (PERONI, 2008; 2009).

A questao do publico e sua viabilidade em termos de produtividade passam a ser
tratados de maneira diferente com as medidas reformadoras dos anos 1990. Assim,
o0 modelo de gestdo ideal passa a ser o do setor privado, segundo Oliveira (1997),
nesse momento foram anunciadas reformas administrativas com orienta¢des voltadas
a um referencial de gestao desenvolvido em empresas privadas. A nocédo de “quase-
mercado” vem a cena. Le Grand e Barlett (1993, p. 10) esclarecem o termo: “mercado’
porque elas substituem as ofertas monopolistas do Estado por outros tipos de ofertas,
independentes, de natureza competitiva. Elas sao ‘quase’ porque diferem das formas
convencionais do mercado em inumeras maneiras”.

O campo educacional ndo ficou alheio a esse contexto de introdugdo de
elementos provenientes da gestdao empresarial: “Configura-se o descompromisso do
Estado com o financiamento da educacgéao para todos, em todos os niveis, revelando a
subordinacado do nosso pais as exigéncias do Banco Mundial e a l6gica do mercado”
(FREITAS, 2003, p.1097). O argumento para a necessidade de execucao de reformas
educacionais “centra-se na superacao da falta de qualidade, de produtividade, de
requerimentos educacionais a modernizacdo do pais e a integracdo a globalizacdo’

(FIGUEIREDO, 2009, p.1123).
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O debate sobre a educacdo passa, entdo, a interessar aos organismos
internacionais, os quais elaboram orientacdes para essa area junto ao empréstimo
financeiro para os paises em desenvolvimento. O discurso do Banco Mundial (1995)
propagaaideiade educacéo como instrumento de promog&o do crescimento econémico,
da reducéo da pobreza e da desigualdade, na medida em que proporcionaria novas
oportunidades aos pobres, aumentando a mobilidade social. Figueiredo (2009, p.1126,
grifo nosso) sinaliza a focalizagao da politica de financiamento educacional, ndo como
direito de todos: a “meta [é€] manter a pobreza em niveis suportaveis, atendendo as
demandas sociais criticas para administrar os efeitos recessivos das duras politicas
de ajuste econémico”. O que gera um dualismo da escola publica brasileira, segundo
Libaneo (2012, p. 13), com uma “[...] escola do conhecimento para os ricos e uma
escola do acolhimento social para os pobres”.

Nesse sentido, cabe salientar a palavra-chave da proposta de reformulagao
do Ensino Médio, que é a flexibilizagdo curricular. O termo demonstra o discurso
do setor privado, em torno da polivaléncia e competéncias multiplas. Sobre o termo
competéncias, cabe salientar que estrutura a BNCC, na qual “competéncia é definida
como a mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades
(préticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores resolver demandas
complexas” (BRASIL, 2017b, p.8).

No caso especifico do mundo do trabalho, entdo, ha uma radical transformacao,
com orientagdes que se valem da diminui¢cao de custos com recursos humanos, adogéo
de regimes e de contratos de trabalho mais flexiveis através, por exemplo, da adogéao
do trabalho em tempo parcial, temporario ou subcontratado. Nessa acepcéo, em face
de uma racionalidade financeira que regula todos os demais aspectos, o processo de
re-estruturacéo produtiva do capitalismo global traz como palavras de ordem para os
processos de producéo: eficiéncia e eficacia (CATANI, OLIVEIRA e DOURADO, 2001).
A alterac&o no mercado de trabalho reverbera no redimensionamento do conceito de
qualificacao profissional:

Assim é que, partindo da afirmacé&o do deslocamento do referencial da qualificacdo
do emprego para a qualificagcdo do individuo, a compreensdo dada a este principio
pela concepcao neoliberal de competéncia tem levado a centrar os processos de
educacao profissional no desenvolvimento de competéncias comportamentais, que
supostamente seriam transversais a todas as ocupacoes, tais como trabalhar em
equipe, ter iniciativa, comunicar-se adequadamente, estudar permanentemente,
e assim sucessivamente; note-se que ndo se esta falando de conhecimentos
transversais [...] mas de comportamentos transversais (KUENZER, 2003, p.22).

Criticando as alteracbes de cunho neoliberal no processo produtivo, Catani,
Oliveira e Dourado (2001, p.70) afirmam que, as novas necessidades, no prisma do
processo de globalizac&do/mundializagdo, envolvem cenarios competitivos, nos quais:
o controle da informac&o € algo muito valioso, “especialmente na propagacédo do
consumo e desenvolvimento de atividades no sistema financeiro global”; 0 acesso ao
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conhecimento é fundamental no estabelecimento de vantagem competitiva, “por isso,
vem sofrendo processos mais acentuados de subordinagéo ao capital”.

Em estudo de viés econbmico, considerando que economias mais abertas,
voltadas ao exterior, tém efeitos positivos sobre o crescimento da economia, Fraga
e Bacha (2013, p.381), afirmam que: “A partir da segunda metade dos anos 1990, foi
consideravel o impacto do aumento e da consolidagéo da abertura comercial sobre a
estrutura produtiva da economia brasileira”. Considera-se, entdo, a década de 1990
como um marco da introducdo do comeércio internacional no Brasil, o que ndo produziu
um crescimento expressivo do Produto Interno Bruto (PIB): “o cenario macroeconémico
gue se configurou no final dos anos 1990 nao foi um dos mais favoraveis no sentido
de permitir os efeitos plenos da abertura comercial sobre o crescimento do PIB”, ainda
assim, os autores consideram “que o aumento do grau de abertura comercial afeta
positivamente a taxa de crescimento do PIB per capita, embora o efeito positivo possa
nao ser imediato” (FRAGA e BACHA, 2013, p.409).

Sob a compreenséao biopsicossocial, abordagem associada a ética da condicéo
humana no contexto do trabalho (FRANCA, 1997), ha certeza de que os efeitos da re-
estruturacao produtiva, desenvolvida no escopo da globalizagao/mundializacdo, nao
foram positivos, inclusive para a qualidade de vida do trabalhador, ja que os resultados
foram controle e pressao sobre o trabalho, prevalecendo o entendimento, sob a
Otica empresarial, de que os novos perfis profissionais e os modelos de formacgao se
resumem a polivaléncia e flexibilidade profissionais (CATANI, OLIVEIRA e DOURADO,
2001).

Na conjuntura da reestruturacdo produtiva, com flexibilizagcdo do trabalhador e
do trabalho, as fronteiras entre o trabalho formal e o informal ficaram cada vez mais
ténues, em que se insere a busca pela terceirizacao (estabelecimento de contratos de
trabalho precarios), “colocando-se como fator primordial dessa busca a redugao de
custos” (OLIVEIRA, 1998, p.189).

Aquestao, entdo, néo é discutir gestdo empresarial na escola, trabalho produtivo e
precarizacéo do trabalho docente pensando apenas nos professores, mas considerando
qgue seus efeitos ndo se restringirdo a tal categoria, mas estender-se-ao aos alunos,
pelo que a inconsisténcia laboral significa nos curriculos e nas praticas escolares, na
medida em que a seméantica dos negocios, sua necessidade de racionalizar custos
com recursos humanos e quantificar resultados, sobrepde-se a do projeto pedagdgico
(GENTILI, 1997).

Ao promover um estudo sobre os impactos da globalizagédo da economia, Kuenzer
(2008) reconhece que ha efeitos negativos também nas politicas educacionais e
curriculares, defendendo (0 que este trabalho também acredita ser necessario) o
rompimento dessa logica na educacao e que se caminhe rumo a construcdo de uma
“escola comprometida com os trabalhadores e os excluidos”.
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31 UM NOVO ENSINO MEDIO EM UM NOVO CENARIO SOCIO-POLITICO-
ECONOMICO

AlLein® 13.415, de 16 de fevereiro de 2017 tem origem com a Medida Proviséria
(MP) n°® 746, de 22 de setembro de 2016, que gerou bastante discussédo no ambito
social, porque foi apresentada as pressas, o que confirmou o ministro da Educacao,
Mendonca Filho, ao dar entrevistas, afirmando que a urgéncia se dava em fung¢ao da
precaria situacdo do Ensino Médio no Brasil. Essa MP propde a ampliagdo da carga
horaria minima anual do Ensino Médio, observadas as normas do respectivo sistema
de ensino e de acordo com as diretrizes, os objetivos, as metas e as estratégias de
implementacéao estabelecidos no Plano Nacional de Educacédo (PNE). Com relagdo ao
curriculo do Ensino Médio, seria composto pela Base Nacional Comum Curricular e
por itinerarios formativos especificos, a serem definidos pelos sistemas de ensino, com
énfase nas areas de conhecimento ou de atuacao profissional: linguagens; matematica;
ciéncias da natureza; ciéncias humanas; e formacéo técnica e profissional. Filosofia e
Sociologia passam a ser opcionais (BRASIL, 2016).

Como previsto, entédo, posteriormente a BNCC foi aprovada, via Portaria n°
1.570 de 21 de dezembro de 2017, com foco pedagdgico no desenvolvimento de
competéncias, como dito anteriormente. O documento da BNCC reconhece um “novo
cenario mundial”, no qual o jovem deve:

[...] reconhecer-se em seu contexto histérico e cultural, comunicar-se, ser criativo,
analitico-critico, participativo, aberto ao novo, colaborativo, resiliente, produtivo
e responsavel requer muito mais do que o acumulo de informacdes. Requer o
desenvolvimento de competéncias para aprender a aprender, saber lidar com a
informacé&o cada vez mais disponivel, atuar com discernimento e responsabilidade
nos contextos das culturas digitais, aplicar conhecimentos para resolver problemas,
ter autonomia para tomar decisées, ser proativo para identificar os dados de
uma situacdo e buscar solucdes, conviver e aprender com as diferencas e as
diversidades (BRASIL, 2017b, p.14).

A reconfiguracdo do Ensino Médio prevé um estreitamento entre essa etapa da
Educacéao Basica e a formacgéao técnica e profissional. Os sistemas de ensino, mediante
disponibilidade de vagas na rede, possibilitariam ao aluno concluinte do Ensino
Médio cursar, no ano letivo subsequente ao da conclusao, outro itinerario formativo,
considerando: a inclusdo de experiéncia pratica de trabalho no setor produtivo ou em
ambientes de simulacéo, estabelecendo parcerias e fazendo uso, quando aplicavel,
de instrumentos estabelecidos pela legislacdo sobre aprendizagem profissional; e
a possibilidade de concessao de certificados intermediarios de qualificagcdo para o
trabalho, quando aformacéo for estruturada e organizada em etapas com terminalidade.
Para atuar junto a essa etapa de ensino, abre-se a possibilidade de que “profissionais
com notorio saberreconhecido pelos respectivos sistemas de ensino” possam ministrar
conteudos de areas afins a sua formacéao (BRASIL, 2016; BRASIL 2017a).

Ferretti (2015) defende que o Ensino Médio ndo pode ser fatiado em
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especializagdes, ja que faz parte da formacéo basica do estudante. No art. 36 (§
5°) do Projeto de Lei n°® 6840/2013, por exemplo, determinava-se que a ultima série
ou equivalente do Ensino Médio fosse organizada a partir de opgcdes formativas,
com énfase: em linguagens; em matematica; em ciéncias da natureza; em ciéncias
humanas; e formacdo profissional. Para o autor, é uma retomada da chamada
“Reforma Francisco Campos”, empreendida no inicio da Era Vargas (1930-1945), sob
0 comando do ministro da educagao Francisco Campos.

A reforma do Ensino Médio altera o Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da
Educacéao Basica e de Valorizacao dos Profissionais da Educacéo (Fundeb) a medida
que institui a Politica de Fomento a Implementacdo de Escolas de Ensino Médio
em Tempo Integral, que demanda o repasse de recursos do Ministério da Educacao
para os Estados e para o Distrito Federal pelo prazo maximo de quatro anos por
escola, contado da data do inicio de sua implementacdo. O Fundeb foi criado no ano
de 2007, mantendo a mesma logica do seu predecessor o Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (Fundef)
— mas, que por sua vez era direcionado apenas ao Ensino Fundamental. O Fundeb
avancga ao contemplar com recursos do Fundo todas as etapas e modalidades da
educacao basica — ampliados para 20% do total dos 25%, no minimo, dos recursos
vinculados constitucionalmente a manutencéao e desenvolvimento do ensino, assim,
permitiu 0 cumprimento das obrigagdes constitucionais dos estados em relagcdo ao
Ensino Médio, etapa alijada do Fundo anterior.

Os problemas politicos do Ensino Médio circundam, além do direcionamento
ideoldgico do jovem pobre a formagao para ingresso urgente no mercado de trabalho:
a ampliacao do atendimento e a correcao da distorcédo idade/série. A meta do PNE
(2014-2024), Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014, em vigéncia, é a de universalizar,
ainda no ano de 2016, o atendimento escolar' para toda a populacédo de quinze a
dezessete anos e elevar, até o final do seu periodo de vigéncia, a taxa liquida de
matriculas® no ensino médio para oitenta e cinco por cento (BRASIL, 2014).

Ha outras iniciativas importantes para o Ensino Médio, em ambito nacional,
dentre as quais se destacam: O Programa Nacional do Livro Didatico para o Ensino
Médio (PNLEM), implantado em 2004, pela Resolugcéo n° 38, de 16 de julho de 2009,
do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéao (FNDE), de responsabilidade do
MEC, promove a distribuicdo de livros didaticos — de Lingua Portuguesa, Matemética,
Geografia, Histéria, Fisica, Quimica, Biologia, Sociologia, Filosofia e de Lingua
Estrangeira (Inglés ou Espanhol) —do Ensino Médio em escolas publicas; e a Resolucao
n°® 2, de 30 de janeiro 2012, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs)
para o Ensino Médio, a serem observadas na organizagao curricular pelos sistemas de
ensino e suas unidades escolares. Alerta-se para a necessidade das DCNs e a BNCC

1 Engloba o porcentual da populacao em idade escolar que frequenta a escola.
2 Indica o porcentual da populacao em determinada faixa etaria que se encontra matriculada no nivel

de ensino adequado a sua idade.
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estarem em consonancia, no sentido apontado pelo préprio documento da Base, de
“superar a fragmentacéao das politicas educacionais” (BRASIL, 2017b, p.8).

O Programa e as Diretrizes citados sao importantes como politicas educacionais
voltadas a juventude na medida em que contribuem para a qualidade da educacgao
publica nessa etapa da Educacéo Basica, por meio da oferta de material de apoio,
da base dada para a organizagao curricular, da definicdo das formas de oferta e da
consecucéao do Projeto Politico Pedagdgico (PPP). Mas, cabe destacar a linha ténue
entre dar direcdo e propor o “engessamento” do trabalho realizado nas escolas,
tentando padroniza-lo, pois € preciso ponderar as especificidades de cada contexto,
em se tratando de ensino/aprendizagem.

A Escola de Ensino Médio de Periodo Integral (EPl) adotada em algumas
instituicoes escolares do Estado de Sao Paulo pode ser destacada como uma iniciativa
inédita, na rede regular de ensino, de politica educacional paulista especificamente
voltada para a juventude. O protagonismo é um pilar central do curriculo construido
para esse modelo de escola (CASAGRANDE, 2016).

A esséncia da reformulacdo do Ensino Médio é a expansao do Ensino Integral
nacionalmente. A discussao sobre as propostas de escola publica em periodo integral
sao feitas ja ha algum tempo por Paro et al (1988), quando analisam as experiéncias dos
Centros Integrados de Educacao Publica (CIEPs), desenvolvidos em dois mandatos
do governador Leonel Brizola (1983/86 e 1991/94), no Rio de Janeiro e do Programa
de Formacéo Integral da Crianga (PROFIC), realizado em S&o Paulo entre os anos
de 1986 e 1993. Em comum os projetos tém os objetivos anunciados de promover um
salto de qualidade na educacéao fundamental.

Os autores chamam a atencdo para uma questao relevante para pensarem-se
tais projetos, o papel da escola de tempo parcial, considerada incompetente para
resolver uma série de problemas, de modo que a solugcéo seria estender o tempo
diario de escolaridade. Julga-se interessante a reflexdo, considerando que, desde
aquele momento, até hoje, a escola de tempo integral vem como uma possibilidade
do aluno aprender mais e melhor, 0 que, entéo, a escola de tempo parcial nao estaria
fazendo bem. De maneira que os projetos da escola publica de tempo integral seriam
indicadores da faléncia, ou pelo menos, da deficiéncia das politicas publicas existentes
na area educacional (PARO et al, 1988).

41 CONSIDERACOES FINAIS

O eixo que liga as mudancgas decorrentes do mundo do trabalho, necessidades
do mercado e as politicas educacionais direcionadas ao Ensino Médio pode ser um
projeto politico para o estudante jovem da escola publica, que se sustentaria na sua
formacéo escolar, fundamentada, inclusive, pedagogicamente, via estrutura curricular
e desenho da etapa final da Educacéao Basica (conforme modelo de distribuicdo dos
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conteudos comuns da BNCC e os itinerarios formativos, optativos).

Um risco apontado como resultado do estreitamento entre os trés elementos
supracitados é a inducédo dos jovens da escola publica para o mundo do trabalho
previamente, legitimada pela formacdo obtida ainda na Educacdo Basica. E claro
que o sistema econémico no qual vivemos é desigual, o que significa que os jovens
pobres de fato acessam o mercado de trabalho antes do jovem da elite, por exemplo,
para os quais o sentido unidirecional € a universidade, preferencialmente publica, que
tem qualidade, mas na qual ndo ha espaco para todos que dela desejam participar.
Salienta-se o fato de ser grave quando a situacao de desigualdade se institui e calcifica
via politica publica.

Com as discussdes apresentadas nos limites deste texto ndo se esta afirmando
que a reforma do Ensino Médio ou a BNCC sejam, em si, a materializacao do risco
apontado. No entanto, € um fato que devem ser analisadas com maior profundidade,
enquanto politicas publicas em meio a luta de classes (PARO et al, 1988), as quais
devem, na perspectiva aqui adotada atuar em favor do fortalecimento politico-cultural
das camadas populares (AROYO, 1988).

Alerta-se, na mesma direcao da insercdo no mercado de trabalho, para a
redistribuicdo da busca pelo ensino superior, principalmente o concorrido ensino
superior publico. Logo, a sedimentacdo das possibilidades dos jovens pobres nesta
etapa de escolaridade.

Outro aspecto a ser observado diz respeito a expansédo do ensino em tempo
integral, que promove de antemao uma selecao, expulsando os jovens que ja nao tém
a possibilidade de passar o numero de horas estendido na escola, porque precisa/quer
trabalhar.

Ferretti (2015) ressalta o desafio que é pensar a ultima etapa da Educacao
Béasica dentro das politicas publicas de educagdo, por ser uma etapa que sempre
esteve em meio aos interesses dos setores empresariais devido a estreita relacdo com
o trabalho. As reformas empreendidas no Ensino Médio ao longo dos anos elucidam
quéo disputada em termos de concepcao e finalidades é essa etapa educacional.

Considera-se inadequado que a formacgao do jovem e os aspectos pedagogicos
a ela relacionados sucumbam ao interesse do mercado, das empresas privadas, cujo
objetivo primeiro € o lucro. Esse assédio histérico pode ser barrado com o foco claro
do que se quer para a educagao publica brasileira.

Cabe ressaltar que a LDB 9394/96, além de definir o Ensino Médio como etapa
final da educacéo béasica nacional, sendo dever do Estado oferecé-la gratuitamente,
também determina como principio para toda a escolarizagéo basica a qualidade do
ensino. Assim, nao cabe propor um novo modo de funcionamento, com competéncias
gerais a serem desenvolvidas, sem garantir que se dara dentro de padrdes de qualidade,
gue permitam aos jovens darem continuidade aos estudos ap6s o Ensino Médio, se
assim o desejarem, sem que isso esteja no campo do privilégio, caracterizando-se
como reducéo de direito. Por tais razdes, a proposta de reformulacédo do Ensino Médio
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e a BNCC devem ser mais esmiucadas no &mbito académico, ainda mais pela urgéncia
com que foram implantadas.
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CAPITULO 11
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RESUMO: O presente estudo tem como
objetivo afirmar a importancia da escola para
a aprendizagem dos seus alunos. Para tanto,
foi analisada a influéncia das caracteristicas
das escolas, em especial, o clima escolar e a
percepcao em relacdo a violéncia na escola,
sobre o desempenho em leitura dos alunos do
7° ano das redes publicas de Minas Gerais, que
participaram da edi¢cao de 2015 do SIMAVE. O
estudo mostra que, além das caracteristicas
socioeconOmicas dos alunos, as caracteristicas
da escola também exercem significativo impacto
sobre a aprendizagem.

ABSTRACT: This paper aims to affirm the
importance of the school for student learning.
Thus, we analyzed the influence of the school
features (especially the school environment
and the perception of violence in school) on the
performance in Reading of 7th grade students

Qualidade e Politicas Publicas na Educacéo 3

PORTUGUESA

from Minas Gerais, who participated in the
SIMAVE 2015. The paper concludes that school
features, as well as students socioconomic
features, have a significant impact on student
learning.

11 INTRODUCAO

Foi durante a década de 1990, a partir
da Reforma do Estado, que politicas publicas
educacionais passaram a priorizar acoes
voltadas para a democratizacdo do acesso a
educacao, expandindo significativamente as
oportunidades de acesso e permanéncia dos
estudantes no ensino fundamental e médio.

Concomitantemente, o Plano Diretor
da Reforma do Aparelho do Estado (BRASIL,
1995) consolidou uma mudanca no papel da
atuacao estatal, que deixou de exercer fungdes
provedorasdebense servicose passouaexercer
funcdes fiscalizadoras. Assim, a Reforma do
Estado transferiu a responsabilidade da oferta
de servicos, sobretudo nas areas de saude e
educacao, para os estados e 0s municipios, ao
passo que a Unido assumiu a responsabilidade
de fiscalizar a qualidade desses servigos,
oferecendo apoio técnico e financeiro para
os entes federados que ndo conseguissem
atender aos padrbes minimos de qualidade
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estabelecidos.

Alinhado a essa fungédo fiscalizadora, no ambito da educacédo, a Unido
implementou, em 1990, o Sistema de Avaliagcdo da Educacéo Béasica — SAEB, cuja
finalidade € monitorar a qualidade do ensino ofertado nas escolas publicas brasileiras
e oferecer informagdes para que politicas publicas sejam formuladas e implementadas.
Esse monitoramento se da por meio da aplicacédo de testes cognitivos de Leitura e
Matematica aos estudantes matriculados no 5° e 9° anos do ensino fundamental € no
3° ano do ensino médio.

Ao longo desses quase 30 anos de avaliacdo, o SAEB passou por algumas
modifica¢des, sobretudo de natureza metodolbgica, e, a partir de 1995, a avaliacéo
passou a ser implementada com base na Teoria da Resposta ao Item (TRI). Além
disso, desde 2005, as etapas do ensino fundamental passaram a serem avaliadas de
forma censitaria, enquanto o 3° ano do ensino médio permaneceu sendo avaliado de
maneira amostral. Para o ano de 2019, o INEP esta propondo aprimoramentos, que
incluem avaliar a educacéo infantil e o 2° ano do ensino fundamental.

Estados e municipios também se alinharam as diretrizes da Reforma do Estado e
desenvolveram sistemas proprios de avaliagao educacional com objetivos semelhantes
ao das avaliacbes nacionais: monitorar a qualidade do ensino ofertado pelas escolas
publicas e produzir informacgdes a fim de subsidiar politicas publicas voltadas para a
garantia do aprendizado dos estudantes.

Um dos estados pioneiros na implementacéao de um sistema de avaliagao préprio
foi Minas Gerais. Criado em 2000, o Sistema Mineiro de Avaliagdo da Educacéo Publica
— SIMAVE é composto por duas avaliacées: o PROALFA (Programa de Avaliacdo da
Alfabetizacao), que aplica testes cognitivos para as etapas do ciclo de alfabetizacéo; e
o PROEB (Programa de Avaliacao da Rede Publica de Educacao Basica), que aplica
testes cognitivos para as etapas do ensino fundamental e do ensino médio. A primeira
edicdo contou com a participacdo dos estudantes que cursavam o 5° e 9° anos do
Ensino Fundamental e o 3° ano do Ensino Médio das redes publicas. Nessa ocasiao,
eles foram avaliados nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica. Em 2001,
mantiveram-se as etapas, mas as disciplinas avaliadas foram Ciéncias Humanas
e Ciéncias da Natureza. A avaliacdo de 2002 foi focada na disciplina de Lingua
Portuguesa e a de 2003 na disciplina de Matematica. Entre 2006 e 2014, o estado
optou por avaliar as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica, nessas mesmas
etapas de escolaridade. Em 2015, tanto o PROALFA quanto o PROEB passaram por
alteracdes em seu formato de aplicagdo e modelos dos testes.

No PROALFA, o 3° ano do ensino fundamental passou a nao ter o teste conduzido
pelo professor aplicador, além de apresentar 16 modelos de cadernos com 20 itens
cada, diferente dos anos anteriores (2006-2014), em que apenas um modelo de teste
era aplicado aos estudantes e a aplicacao era conduzida pelo professor. O PROEB
também apresentou mudancas significativas em seu formado a partir de 2015. A prova
passou de dois dias de aplicagao para um unico dia (modelo Prova Brasil) e as etapas
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avaliadas passaram a ser alternadas: até 2014, foram avaliados 5° e 9° anos do ensino
fundamental e 32 série do ensino médio; a partir de 2015, foi adotado um modelo de
alternéncia, com a avaliacdo do 7° ano do ensino fundamental, da 12 e da 3? série do
ensino médio nos anos em que também € aplicada a Prova Brasil, e dos mesmos anos/
séries que o sistema ja avaliava antes, nos anos em que a Prova Brasil ndo € aplicada.
Isso faz com que as informagdes produzidas sobre as escolas abarquem mais anos/
séries, construindo um panorama mais amplo do desempenho dos estudantes.

E justamente a partir das informagées produzidas pelos sistemas de avaliagdo
em larga escala que pesquisas sobre eficacia escolar séo realizadas. De um modo
geral, essas pesquisas buscam compreender quais fatores escolares e ndo escolares
influenciam o fracasso/sucesso escolar dos alunos.

De um modo geral, a literatura (ver BROOKE & SOARES, 2008) aponta que sao
trés os principais fatores que explicam os resultados obtidos nos testes das avaliacbes
em larga escala: 1) condi¢bes sociais das familias dos estudantes; 2) caracteristicas
dos grupos de convivéncia dos estudantes; 3) aspectos escolares. Felicio (s/d) aponta
que aproximadamente 70% do desempenho escolar € explicado pelas caracteristicas
dos estudantes e pelas condi¢des sociais da familia, ao passo que cerca de 30% do
desempenho é explicado por outros fatores, dentre eles, os escolares.

Embora os contextos sociais e familiares sejam os principais fatores explicativos
do desempenho dos estudantes, eles ndo dizem respeito a escola e, portanto, ndo sao
objetos de formulac&o de politicas publicas educacionais. Sao os fatores relativos a
escola que podem ser objeto de politicas e de acdes didatico-pedagdgicas que visem
a melhoria da qualidade da educacgao e da garantia do aprendizado dos estudantes.

Alinhado ao campo de estudo sobre eficacia escolar e, mais especificamente,
sobre fatores associados, o presente trabalho tem como proposta analisar o efeito
que as caracteristicas socioeconémicas dos estudantes e das escolas exercem sobre
o desempenho escolar, bem como verificar dois fatores escolares, apresentados
na forma de indices, que podem estar associados ao desempenho: o clima escolar
e a percepcao da violéncia na escola. Esses dois indices sdo apresentados pela
literatura especializada (SEBASTIAO, ALVES, CAMPOS, 2003; BROOKE, SOARES,
2008; SILVA, CRUZ, SILVA, 2014; WANG, DEGOL, 2015) como fatores escolares
que influenciam o desempenho dos estudantes nos testes cognitivos das avaliacoes
em larga escala e dai a pertinéncia de se verificar se eles se associam positiva ou
negativamente ao desempenho dos estudantes participantes do SIMAVE.

Para isso, utilizamos as informacbes obtidas nos testes cognitivos e nos
questionarios contextuais da edicdo de 2015 do SIMAVE. Dados os limites e o recorte
do estudo, as informacgdes analisadas referem-se aos estudantes do 7° ano do ensino
fundamental na area de conhecimento de Leitura. Além desta introducéo, o trabalho
possui mais quatro secdes (sem mencionar as referéncias bibliograficas). A prdéxima
secao apresenta os dois constructos escolares analisados. A secéo trés apresenta o
percurso metodologico. A secdo quatro discute os resultados obtidos e a ultima secéo
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€ composta pelas consideracgdes finais.

21 AS CARACTERISTICAS ESCOLARES

Aliteratura sobre o campo de estudos denominado escolas eficazes— consolidada
nos Estados Unidos e na Franca desde a década de 1960 e, mais recentemente,
no Brasil — apresenta inUmeras caracteristicas que se associam a aprendizagem
dos estudante e que sdo investigadas pelas avaliagbes em larga escala. Uma
dessas caracteristicas € o clima escolar, que ja foi e ainda é amplamente discutido
pela literatura, sobretudo no que diz respeito a definicdo de um conceito holistico e
aprofundado, e, também, as varias subdimensdes (clima académico, clima disciplinar,
clima organizacional) subjacentes ao conceito. A outra, ndo tdo discutida no campo
de estudo das escolas eficazes, é a violéncia percebida nas escolas. Essa ultima
caracteristica, em particular, € tema proprio da realidade brasileira, dado o elevado
indice de criminalidade de nossa sociedade e, por isso, vem se tornando objeto de
analise nos estudos sobre fatores associados ao desempenho em ambito nacional.

2.1 Clima Escolar

O conceito de clima escolar é bastante discutido na literatura sobre eficacia
escolar e é um dos principais fatores associados ao desempenho dos estudantes.
Sua definicdo ndao é univoca nem universal. Estudos apontam a dificuldade de se
definir e mensurar clima escolar, dada a complexidade das rela¢des e das dinamicas
escolares. Além disso, apontam que diferentes tipos de clima escolar podem ser
eficazes e favorecer a aprendizagem dos estudantes (PEDROSA, 2007).

Alguns estudos (RUTTER et al, 1979; 1988; SAMMONS, 1995; PEDROSA, 2007;
BROOKE, SOARES, 2008), realizados em ambito internacional e nacional, tentaram
identificar determinados aspectos a fim de definir clima escolar. Embora inUmeros
elementos possam ser utilizados para definir tal conceito, o estudo de Purkey et Smith
(1983 apud Bressoux 2003), ao sintetizar os resultados de varios trabalhos sobre clima
escolar, reconheceu quatro caracteristicas-chave que propiciam um bom clima escolar
e favorecem a aprendizagem. S&o elas:

1) boas relacbes interpessoais, visto que fazem aumentar o sentimento de
unidade e de coleguismo nos atores escolares (estudantes, professores,
diretor, funcionarios e pais/responsaveis);

2) sentimento de pertencimento aquele lugar, claramente definido e percebido
pelos atores escolares;

3) os objetivos escolares, bem como as expectativas que se tem sobre a
aprendizagem, claros e compartilhados por todos;

organizacéo e disciplina no funcionamento das dinamicas escolares, com cada
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4) um sabendo o seu lugar e seu papel na instituicao, o que cria um sentimento
de responsabilidade nos atores escolares.

Foi principalmente com base nessa literatura e nesses quatro aspectos que o
questionario do SIMAVE 2015 apresentou uma série de perguntas aos estudantes
(9 perguntas), professores (18 perguntas) e diretores (13 perguntas), com o intuito
de averiguar o clima das escolas mineiras. A partir das respostas dadas a essas
perguntas, foi criado um indice de clima escolar.

2.2 Violéncia percebida nas escolas

Assim como acontece com a sociedade, a escola ndo esta imune a violéncia,
0 que faz com que essa instituicdo se torne, na maioria das vezes, um espelho da
realidade social. A escola perde, diante de um ambiente vulneravel e conturbado,
suas caracteristicas e funcdes essenciais de educacdo, promocéao de cidadania,
socializagéo e de desenvolvimento pessoal. A violéncia no contexto escolar coloca em
risco a ordem, a motivagao e a satisfacao de todos os atores escolares, contribuindo
para o insucesso dos propositos e objetivos da educacgéo, do ensino e do aprendizado
(TEIXEIRA, KASSOUF, 2015). Além disso, Teixeira e Kassouf (2015) apontam que a
sensacao de violéncia no ambiente escolar pode estar relacionada a baixa performance
escolar, a baixa autoestima e também a sintomas de ansiedade, podendo estar
associada também a alta rotatividade docente (OLIVEIRA, FERREIRA, 2013). Avaliar
a percepcao que os atores escolares tém acerca da violéncia auxilia na construgédo de
estratégias para minimizar os problemas advindos dessa atitude. Apesar da importancia
dessa tematica para a melhor compreensao dos fatores associados ao processo de
ensino e aprendizagem, as pesquisas de a&mbito nacional ainda sdo escassas ou nao
apresentam o constructo e a tematica em toda a sua dimenséo e grandeza (SPOSITO,
2001).

Pensando nisso, optamos por construir, para o SIMAVE 2015, um indice que
avalie alguns aspectos da violéncia dentro do contexto escolar, com o intuito de verificar
0 quanto essas praticas de agressao, indisciplina, roubo e uso de alcool e drogas
podem estar associadas ao desenvolvimento do estudante e a sua aprendizagem.
Para construir esse indice, foi necessario avaliar a percepcéo de cada um dos atores
que compdem a escola: estudantes, professores e diretores.

31 METODOLOGIA

Na analise apresentada a seguir, serdo considerados os dados dos alunos do
7° ano do ensino fundamental matriculados em escolas publicas de Minas Gerais,
obtidos em 2015, com o Programa de Avaliacado da Rede Publica de Educacao Bésica
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(PROEB), integrante o Sistema Mineiro de Avaliacdo da Educacgéo Publica (SIMAVE).
O total de estudantes previstos para essa avaliacao foi de 287.489 e o de escolas foi de
4.289. Para que fizessem parte da analise, os estudantes deveriam ter medidas para
a proficiéncia e para as variaveis contextuais, ou seja, deveriam ter feito o teste e ter
respondido ao questionario. O mesmo foi valido para as escolas: elas deveriam possuir
informacao para todas as dimensoes trabalhadas, como desempenho, clima, violéncia
etc. O conjunto de casos com todas as informagdes necessarias para realizagcao do
estudo foi de 239.211 estudantes (83,21%) e 4.287 escolas (99,95%).

As variaveis, dicotbmicas e continuas, estao distribuidas de acordo com o nivel
de andlise e foram codificadas conforme o0 Quadro 1. As variaveis dicotbmicas sempre
representam o pertencimento a determinado grupo, ou a presenca de determinada
caracteristica. Por exemplo, para representar o sexo dos estudantes, temos uma
variavel codificando essa caracteristica dos estudantes da seguinte maneira: aqueles
que declararam ser do sexo masculino recebem o valor “0” e aquelas que declararam
ser do sexo feminino recebem o valor “1”. Assim, podemos interpretar o coeficiente do
modelo como o efeito de ser do sexo feminino em relagao a ser do sexo masculino.

Nivel Variaveis Codificacao
o Escore padronizado na escala Saeb, originalmente com
Proficiéncia em L. Portuguesa média 250 e desvio-padrao 50.
" Sexo autodeclarado Feminino=1 e Masculino=0.
~“=~’ Branca=1 e Nao Branca=0; Parda=1 e Nao Parda=0; Pre-
] Cor ou raga autodeclarada ta=1 e N&o Preta=0; Amarela=1 e Nao Amarela=0; Indige-
3 na=1 e N&o Indigena=0.
0 Nivel socioeconémico do estu- | indice padronizado variando de 0 a 10, onde O representa o
dante menor nivel estimado e 10 o maior.
~ Estudante informou pelo menos uma reprovacao=1 e Estu-
Reprovagdo autodeclarada dante informou nunca ter sido reprovado=0.
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Escolas

Rede de ensino

Estadual=1 e Municipal=0.

Localizagéo da escola

Urbana=1 e Rural=0.

Area do territorio

Metropolitana=1 e Nao Metropolitana=0.

Percentual de estudantes no
noturno

Codificado de 0 a 10, assim, cada unidade a mais significa
um incremento de 10%.

Numero de estudantes na es-
cola

Valor discreto, em nimeros reais nao negativos, variando
de 1 ao limite superior.

Percentual de estudantes do
sexo feminino

Codificado de 0 a 10, assim, cada unidade a mais significa
um incremento de 10%.

Percentual de estudantes auto-
declarados indigenas

Codificado de 0 a 10, assim, cada unidade a mais significa
um incremento de 10%.

Percentual de estudantes auto-
declarados amarelos

Codificado de 0 a 10, assim, cada unidade a mais significa
um incremento de 10%.

Percentual de estudantes auto-
declarados pardos

Codificado de 0 a 10, assim, cada unidade a mais significa
um incremento de 10%.

Percentual de estudantes auto-
declarados pretos

Codificado de 0 a 10, assim, cada unidade a mais significa
um incremento de 10%.

Meédia do nivel socioeconémico

Média do indice socioeconémico, padronizada de 0 a 10,
onde o 0 representa a menor média e 10 a maior média do

indice socioeconémico.

Codificado de 0 a 10, assim, cada unidade a mais significa
um incremento de 10%.

indice padronizado variando de 0 a 10, onde 0 representa o
pior clima percebido e 10 o melhor.

indice padronizado variando de 0 a 10, onde O representa o
pior nivel de violéncia percebida e 10 o melhor nivel.

Percentual de reprovados

indice de Clima Escolar

indice de (N&o) Violéncia

Quadro 1. Codificagcdo das variaveis

Da mesma forma, incluimos em nosso modelo as variaveis que remetem a
autoclassificagcdo em relacéo a cor/raca, sendo que os estudantes que autodeclaram
cor “branca” formam o grupo de referéncia. Assim, o coeficiente ira representar a
vantagem ou desvantagem de amarelos, indigenas, pardos ou pretos em relagdo aos
brancos. Para os fatores representados por variaveis continuas — percentuais, indices
e médias, os resultados se referem sempre ao incremento de uma unidade. Mas, o
que significa essa “uma unidade a mais” ndo é o mesmo para todas elas. Para os
percentuais de estudantes — que frequentam o noturno, que sao do sexo feminino, que
declararam cor/raca amarela, que ja foram reprovados etc, essa unidade a mais significa
um aumento de 10% daquele grupo na escola. Ou seja, qual o efeito de termos mais
10% de meninas na escola, por exemplo. Evidentemente, essas interpretacdes devem
ser feitas com cautela, ja que estamos tratando da composicao da escola através
de uma aproximacéao (percentual de estudantes pertencentes a determinado grupo,
que efetivamente fizeram o teste e que responderam ao questionario contextual).
Além disso, alguns cenarios podem ser muito irreais, como uma escola com 100% de
meninas ou 100% de alunos que se autodeclaram amarelos.

Além dessas variaveis continuas que retratam o percentual, temos os indices
calculados para o nivel socioecondmico dos estudantes, para o clima escolar e para
a violéncia percebida na escola. Também temos a média no indice socioeconémico.
Todas essas medidas foram padronizadas em uma escala de 0 a 10, utilizando-se os
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valores minimos e maximos da distribuicdo. Uma unidade a mais nesse grupo seria a
diferenca dada pelo avanco em um decil na escala, ou a diferenga entre estudantes
em escolas posicionadas um decil acima nessas escalas contextuais. Preferimos
essa interpretacédo aquela dada pela normalizagdo com média 0 e desvio padrédo
1, comumente utilizada em estudos estatisticos, mas menos conhecida entre nao
especialistas e de dificil compreensdo em alguns casos.

As informacbes dos 239.211 estudantes e das 4.287 escolas publicas que
responderam aos questionarios do SIMVE 2015 estédo sintetizadas na Tabela 1. A
proficiéncia média desses estudantes em Lingua Portuguesa é 229,64, com minima
de 81,24 e maxima de 372,20, e o desvio padrdo é 51,84. Como ja foi ressaltado, as
variaveis que indicam o pertencimento a determinado grupo, seja o sexo do estudante
ou a rede da escola, sdo dicotbmicas, com valor 0 para 0 nao pertencimento e 1 para o
pertencimento. Isso pode ser verificado também nas estatisticas: o valore minimo para
esse tipo de variavel sempre sera 0 e o valor maximo sempre sera 1. A média dessas
variaveis pode ser interpretada como a propor¢ao dessa categoria na base de dados.
Assim, temos uma distribuicéo 48% / 52% entre meninas e meninos; 25% / 54% / 13%
/ 4% | 4% entre brancos, pardos, pretos, amarelos e indigenas, respectivamente; 24%
ja tendo sido reprovados etc. No segundo nivel da analise, temos que 65% das escolas
sao da rede estadual, 81% estao localizadas na area urbana e 16% pertencem a uma
das regionais metropolitanas.

Nivel Variaveis N Média D.P. Min. Max.
Proficiéncia em L. Portuguesa 239.211 229,64 51,84 81,24 372,20
Autodeclara sexo feminino 239.211 0,48 0,50 0,00 1,00

®  Autodeclara cor/raga parda 239.211 0,54 0,50 0,00 1,00
g Autodeclara cor/raca preta 239.211 0,13 0,34 0,00 1,00
;S Autodeclara cor/raga amarela 239.211 0,04 0,19 0,00 1,00
0 Autodeclara cor/raga indigena 239.211 0,04 0,20 0,00 1,00
indice Socioeconémico 239.211 5,79 1,40 0,00 10,00
Autodeclara ja ter reprovado 239.211 0,24 0,43 0,00 1,00
Rede Estadual 4.287 0,65 0,48 0,00 1,00
Localizagdo Urbana 4.287 0,81 0,39 0,00 1,00
Regional Metropolitana 4.287 0,16 0,37 0,00 1,00
Percentual no noturno 4.287 0,01 0,27 0,00 10,00
Numero de estudantes 4.287 55,80 39,67 1,00 300,00
" Percentual de meninas 4.287 4,69 1,01 0,00 10,00
% Percentual de pardos(as) 4.287 5,40 1,32 0,00 10,00
uﬁj Percentual de amarelos(as) 4.287 0,38 0,42 0,00 10,00
Percentual de pretos(as) 4.287 1,35 0,90 0,00 10,00
Percentual de indigenas 4.287 0,39 0,43 0,00 10,00
Média do Ind. Socioeconémico 4.287 6,16 1,44 0,00 10,00
Percentual de reprovados(as) 4.287 2,56 1,29 0,00 10,00
indice de Clima Escolar 4.287 5,82 1,26 0,00 10,00
indice de (N&o) Violéncia 4.287 6,18 1,40 0,00 10,00
Tabela 1. Estatisticas descritivas
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As variaveis que representam percentuais de cada um dos grupos nas escolas
e estao codificadas de 0 a 10 foram padronizadas a partir d divisdo do valor por 10.
Isso significa que uma unidade a mais ou a menos € 0 mesmo que o incremento ou
diminuicdo de 10% na composi¢ao da escola. Assim, podemos dizer que, em geral,
o percentual de alunos do 7° ano que frequentam a escola no periodo noturno é de
0,1%, mas isso varia muito na rede, dado o desvio de 2,7%. Outra caracteristica da
escola que varia bastante € o numero de alunos, com média de 55,80 e desvio padrao
de 39,67. A composicdo média das escolas em termos de sexo, cor/raga e reprovagao
reflete bastante o que ja encontramos na média para os dados como um todo.

Os indices contextuais foram criados a partir de Andalises de Componentes
Principais (ACP) e de Modelos de Resposta Graduada (MRG) da Teoria de Resposta ao
ltem (TRI). O indice Socioeconémico foi criado a partir dos itens sobre a escolaridade
dos pais, bens de consumo presentes no domicilio, acesso a recursos culturais e
servicos que atendem a residéncia dos estudantes. O modelo final utilizado para
estimar o nivel socioecondmico foi o de respostas graduadas (SAMEJIMA, 1969). O
indice de Clima Escolar foi construido com base na percepcéo de alunos, professores
e diretores acerca da qualidade das relacdes na escola, a capacidade de resolu¢ao dos
conflitos (ameacas e agressdes) de forma interna e as oportunidades de aprendizagem
oferecidas. A dimensionalidade foi reduzida a partir da ACP, extraindo-se apenas um
componente principal, respeitando os limites minimos encontrados na literatura. A
mesma rotina foi utilizada para a construgéo do indice de (N&o)Violéncia. Esse indice
foi construido com base na percep¢ao de alunos, professores e diretores acerca de,
por exemplo, agressdes, indisciplina e uso de alcool na escola.

As saidas dos programas oferecem medidas normalizadas, com média 0 e desvio
padrdo 1. O indice Socioeconémico é padronizado de 0 a 10 a partir dos limites superior
e inferior dos escores. Todas as medidas sdo agregadas no nivel da escola. A média
do indice Socioeconémico é novamente padronizada, para que as unidades tenham
uma interpretac&o univoca, ou seja, cada unidade a mais significa um decil acima na
escala. As medidas de clima e (ndo) violéncia de alunos, professores e diretores sao
combinadas pela média, inicialmente, para que sejam, em seguida, padronizadas de
0 a 10 pelos limites. No caso dos indices contextuais, o 0 representa sempre a menor
média encontrada e 10 a maior.

Para que seja possivel tirar conclusbes mais precisas, &€ necessario ajustar
o modelo que melhor descreve a relagdo entre as caracteristicas contextuais e os
resultados. Mesmo ajustando o melhor modelo, sempre havera um termo de erro. O
importante € que ele seja 0 menor possivel e que ndo seja sistematico, enviesado.
Seguindo a literatura sobre o tema, foi desenvolvido um modelo que contemplasse
toda a gama de fatores contextuais relevantes, sem a interdicdo de preconceitos
tedricos (SOARES, 2007). Seria possivel elaborar uma regressao multipla, que se
assemelha a equacgdes de primeiro grau, mas essa estratégia ignora, por pressuposto,
que as caracteristicas dos individuos reunidos em um mesmo ambiente podem estar
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relacionadas com as condi¢des desse ambiente (RAUDENBUSH e BRYK, 2002). Por
isso, esses modelos tendem a subestimar 0 que estudantes de uma mesma escola
tém em comum devido a essa escola e, consequentemente, tendem a subestimar os
efeitos das caracteristicas escolares sobre seus estudantes (idem, 2002).

Os modelos hierarquicos, por sua vez, distinguem as diferencas de desempenho
dentro de uma mesma escola e as diferencas de desempenho entre escolas, em uma
forma muito parecida com os sistemas de equacgdes de primeiro grau. Assim, € possivel
utilizar as caracteristicas dos estudantes para medir 0 quanto suas caracteristicas
individuais, externas a escola, afetam o seu desempenho dentro da escola e, de
maneira complementar, € possivel também utilizar as caracteristicas das escolas para
medir mais precisamente o quanto fatores internos estdao associados ao desempenho
desses mesmos estudantes. Esses modelos trazem solucdes estatisticas adequadas
para resolver o problema da interdependéncia entre os resultados de estudantes
agrupados em uma mesma escola. Na literatura sobre eficacia escolar, esses sédo
modelos consagrados (NATIS, 2001; LEE, 2001; SOARES, 2005).

Esse modelo pode ser representado pelas seguintes equacdes (RAUDENBUSH
e BRYK, 2002):

Q
Yij = Boj + Z BqiXqij +1ij (1)
q=1

S
Bai = Yao + quswsj +u,; paracadaq=0,..Q (2)

No caso especifico desse estudo, na equacéo 1YU representa a proficiéncia em
Lingua Portuguesa do estudante ina escola j; X,.]. representa as variaveis explicativas no
nivel do aluno, como sexo, cor/raca, reprovagao, nivel socioeconémico; BJ representa
o coeficiente associado a cada variavel independente X,./. na escola j. Na equacao
2, estao representados as caracteristicas das escolas (W_), como rede de ensino,

S

proporcéo de meninas etc e seus respectivos coeficientes (qu).

4 1 RESULTADOS E DISCUSSAO

Antes da analise dos coeficientes, é preciso relatar as estatisticas de ajuste do
modelo. Essas estatisticas dizem respeito ao quao adequado ou ndao o modelo €, o
guanto ele “adere” aos dados, servindo como uma espécie de controle de qualidade. A
primeira, que pode ser encontrada ao final da Tabela 2, é a confiabilidade: na literatura
especializada, observa-se que a confiabilidade para a estimativa dos interceptos é
adequada se esse valor é superior a 0,5, algo que ocorre no modelo aqui proposto, dado
gue a confiabilidade para o intercepto € de 0,711. A variancia e a diferenca entre esses
valores e aqueles encontrados quando o modelo nulo foi ajustado, ou seja, aquele sem
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qualquer variavel independente, apenas com as proficiéncias e a identidade da escola,
se mostraram razoaveis: 12% da variagdo dos resultados poderiam ser explicados
pela variagdo no segundo nivel; com a inser¢éo de variaveis independentes, o valor
foi reduzido para 6%.

Nosso ponto de partida para a analise foi o valor do intercepto. Por recomendacdes
encontradas naliteratura, todas as variaveis do nivel dos estudantes foram centralizadas
na média do grupo (escolas) e todas as variaveis do nivel da escola na grande média
(RAUDENBUSH e BRYK, 2002). Isso fez com que o valor esperado quando as
variaveis independentes eram iguais a 0 remetessem as caracteristicas médias da
distribuicéo. Portanto, 226,52 é o valor esperado da proficiéncia para os estudantes
com caracteristicas médias, que estudam em escolas também com caracteristicas
médias.

A proficiéncia esperada em Lingua Portuguesa aumenta em 15,93 pontos quando
o estudante é do sexo feminino. Esse resultado € coerente com o que € comumente
encontrado na literatura sobre avaliacado e pode refletir um direcionamento disciplinar
promovido por pais e educadores no sentido de esperar melhor desempenho de
meninas em Lingua Portuguesa. Os coeficientes ligados as variaveis que representam
a cor/raca dos estudantes mostram que, quando comparados aos estudantes brancos,
os alunos pardos, pretos, amarelos e indigenas apresentam desempenho inferior.

O progresso em umdecil da distribuicdao de nivel socioecon6mico geraum aumento
de 6,46 pontos no valor esperado para a proficiéncia, corroborando a importancia
desse fator na determinacdo do desempenho escolar. Sabemos que pais com maior
escolaridade tém melhores condi¢cdes de acompanhar a vida escolar de seus filhos,
auxiliando na realizacao de deveres de casa e respondendo a duvidas que surgem
durante o processo de ensino e aprendizagem. Além disso, é desejavel que as tarefas
cognitivas a que os estudantes s&o expostos ndo se restrinjam ao ambiente escolar. Um
maior nivel socioeconémico significa que o estudante vive em um ambiente com mais
capital cultural, encontrando em seu lar mais estimulos cognitivos, como o incentivo
a leitura por parte dos pais, bem como recursos culturais, como a disponibilidade de
livros, além de bens de consumo, que garantem maior tranquilidade para a dedicacéo
aos estudos.

Outro fator no nivel dos estudantes que tem um elevado efeito sobre a proficiéncia
€ a experiéncia da reprovacao. Os resultados mostraram que um aluno que ja tenha
sido reprovado tem proficiéncia esperada 27,12 pontos menor do que a de um aluno
gue nao tenha passado por isso. Esse resultado também esta de acordo com o que é
observado na literatura sobre o tema. Alguns estudos alinhados ao campo da eficacia
escolar mostram que alunos defasados, reprovados e com antecedentes de abandono
S80 0S Mais propensos a nao concluir a escola, além de apresentarem menores niveis
de proficiéncia nas avaliagdes em larga escala.

No ambito da escola, € possivel ver que o pertencimento a rede estadual e a sua
localizagdo (urbana ou metropolitana) diminuem o valor esperado para proficiéncia.
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Esse resultado, por ndo ser tdo Obvio como os demais, foi investigado mais a
fundo, pois o que pode estar gerando tal efeito € a composicédo do modelo, ou seja,
a relacdo entre essas variaveis e as demais. O que foi possivel notar é que elas
guardam uma relacao entre si, e, especialmente, uma relagdo com a média do nivel
socioeconémico. Assim, ao colocarmos as variaveis em conjunto, o efeito esperado
pode n&o ser encontrado, visto que boa parte do que seria encontrado esta absorvido
por outra variavel. Para exemplificar, em um modelo contendo apenas o pertencimento
a localizagéo urbana, o efeito é positivo, visto que nela se encontram os alunos com
mais alto nivel socioeconémico. Mas, ao incluirmos a variavel que representa o nivel
socioecondémico, o efeito ja € o contrario, evidenciando que escolas da area urbana
teriam resultados um pouco piores, ndo fosse a composicao por alunos de mais alto
nivel socioeconémico.

Nivel Parametros Valores
Intercepto 226,52

Autodeclara sexo feminino 15,93
Autodeclara cor/raca parda -2,97
é Autodeclara cor/raga preta -9,68
§ Autodeclara cor/raga amarela -6,21
E Autodeclara cor/raga indigena -4,24
Indice Socioecondémico 6,46
Autodeclara ja ter reprovado -27,12
Rede Estadual -2,88
Localizacdo Urbana -3,56
Regional Metropolitana -3,00
Percentual no noturno 1,37
Numero de estudantes 0,03
Percentual de meninas 2,17
§ Percentual de pardos(as) -1,22
Iz: Percentual de pretos(as) -3,90
Percentual de amarelos(as) -2,21
Percentual de indigenas -1,72
Média do indice Socioeconémico 6,86
Percentual de reprovados(as) -2,69
indice de (Nao)Violéncia 2,73
indice de Clima Escolar 2,30
Confiabilidade 0,711
Variancia no 2° nivel 6%
Diferenca da varidncia no 2° nivel -6%

Tabela 2. Resultados do modelo final

As variaveis relacionadas a composicao da escola, por sexo, cor/raga, nivel
socioeconémico, bem como a composicao por reprovacdo, apresentaram efeitos
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na mesma direcdo encontrada no nivel 1. Com efeito, ndo s6 é mais vantajoso ser
menina, branca, com elevado nivel socioecondmico e sem reprovag¢ao, mas também &
vantajoso estudar em escolas com maior propor¢ao desses fatores em sua composicao.
Ou seja, quanto maior o percentual de meninas e de brancos na escola, quanto mais
elevado o nivel socioeconémico médio, melhor o desempenho esperado em Lingua
Portuguesa para os alunos que nela estudam. Da mesma forma, quanto menor a
proporcdo de alunos reprovados, maior a proficiéncia esperada para os alunos que
a frequentam. Um maior numero de estudantes na escola e uma maior proporgéo de
alunos no noturno apontam também para melhores resultados.

Por fim, chegamos agora as dimensdes do clima e (ndo) violéncia. Ambas tém
impacto positivo sobre a proficiéncia esperada. Isso mostra que o aprendizado é um
processo impactado por diversos fatores, incluindo os intraescolares. Essas dimensodes
sdo importantes, pois tratam justamente dos aspectos onde os atores escolares
podem intervir. O indice de clima escolar, por exemplo, sintetiza as informacdes sobre
as relacoes e interacOes entre as pessoas no interior das escola, o conhecimento e
respeito as normas da escola, gestao de conflitos etc. O indice que trata da violéncia
percebida pelos atores € um caso um pouco mais complicado, mas € possivel pensar
que, se medidas forem tomadas para que as pessoas sejam menos expostas a
situacdes de violéncia, isso pode afetar positivamente o desempenho dos alunos.

51 CONCLUSAO

A educacdo publica e de qualidade funciona como vetor de transformacéo social,
indispensavel se quisermos alcancar uma sociedade mais competente e igualitaria. E
preciso ter em mente que as escolas promovem interagdes substantivas entre diversos
agentes, e isso afeta os resultados individuais e coletivos alcancados. As escolas
estdo permeadas pelas perspectivas e visdes sobre seus rumos, suas fungdes, suas
melhores praticas e sobre os métodos mais eficazes para a constru¢do de um ambiente
de promocéao da educacéo de qualidade.

Esse papel de destaque da escola ficou evidenciado no presente estudo. O
objetivo foi mostrar que variadveis que séo passiveis de intervencao por parte da escola,
como clima escolar e a percepc¢éo de violéncia dentro do contexto escolar, exercem
grande influéncia no desempenho dos estudantes. Ao mesmo tempo, verificou-se que
a escola permanece enfrentando grandes desafios decorrentes do fato de que sua
insercédo se da em uma sociedade complexa e desigual.

A importéncia dos estudos de eficacia escolar esta em reconhecer que as
caracteristicas da escola tém influéncia decisiva sobre a aprendizagem de seus
alunos. O que pode parecer 6bvio, em um primeiro momento, ndo tem nada de trivial.
A escola foi pensada, por mais da metade do século XX (e permanece sendo), como
uma instituicdo enfraquecida diante das mazelas e problemas sociais, encontrando
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neles o maior obstaculo para a aprendizagem. Em muitos casos, isso significou o
desenvolvimento e o fortalecimento de um discurso que vé no mundo externo a
escola a fonte de seus principais problemas. Isso fez com que a escola perdesse sua
capacidade de autorreflexdo e de reconhecimento de seus préprios problemas, sua
autoestima e a confianca de que desempenha um papel ativo e fundamental para a
aprendizagem dos alunos. Estudos em eficacia escolar tém como horizonte, dessa
forma, resgatar o protagonismo da escola.
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RESUMO: O presente artigo evidencia alguns
fatores que afetam e influenciam nos resultados
do indice de Desenvolvimento da Educagédo
Basica (IDEB), altos e baixos resultados. O
objetivo é analisar, uma escola com o menor
resultado e outra com o maior resultado do IDEB.
No artigo estdo denominadas como escola A
(maior), escola municipal e escola B (menor),
escola estadual. Ambas estdo localizadas na
zona urbana de Pelotas, resultados analisados
a partir do IDEB de 2013 dos anos iniciais.
Concluimos que dentre os fatores que estao
influenciando e afetando os resultados do IDEB,
temos a Prova Brasil, assim como a condicéo
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ALTO E BAIXO INDICADOR

do aluno, regiao, acesso a escola, NSE, familia,
infraestrutura e complexidade da escola.

PALAVRAS CHAVE: Politicas Educacionais,
IDEB, maior/menor resultado, influencias e

fatores.

ABSTRACT: The present article highlights some
factors that affect and influence the results of the
indice de Desenvolvimento da Educagéao Basica
(IDEB), high and low results. The objective is to
analyze, one school with the lowest result and
another with the highest result of the IDEB. In
the article they are denominated like school
A (greater), municipal school and school B
(minor), state school. Both are located in the
urban area of Pelotas, results analyzed from the
IDEB of 2013 of the initial years. We conclude
that among the factors that are influencing and
affecting the results of the IDEB, we have the
Brazil Proof, as well as the condition of the
student, region, school access, NSE, family,
infrastructure and school complexity
KEYWORDS: Educational Policies, IDEB,
higher / lower result, influences and factors.
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Este trabalho foi desenvolvido no ambito
do projeto de pesquisa
Gerencialista na Escola: Gestao, Curriculo e

“Reorganizacao
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Trabalho Docente”, vinculado ao grupo de pesquisa “Gestdo, Curriculo e Politicas
Educativas”, da Universidade Federal de Pelotas — instituicdo de ensino superior,
publica, federal brasileira, com sede na cidade de Pelotas, no estado do Rio Grande
do Sul. Possui também, campus na cidade de Capao do Ledo. Nesse estudo, temos
como objetivo os fatores que podem afetar/influenciar nos resultados do indice de
Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB) do ano de 2013, dos anos iniciais da
cidade de Pelotas, regido sul do estado do Rio Grande do Sul, no Brasil, e que possui
uma populacao de 327.778 habitantes.

O IDEB é considerado uma politica de avaliacdo educacional brasileira e foi
criado em 2007, sendo calculado a partir dos dados sobre aprovacao escolar, obtidos
no Censo Escolar, e das médias de desempenho nas avaliacdes do Inep, o Sistema de
Avaliacao da Educacéao Basica (Saeb) — para as unidades da federacéo e para o pais,
e a Prova Brasil — para os municipios. O resultado final do IDEB relne estes dados
em um s6 indicador, e é observado/comparado juntamente com a meta ja projetada
para cada escola.

Soares e Xavier (2013) expressam a frequéncia com que a nota atingida no IDEB
€ utilizada como unico indicador de avaliagdo da qualidade da educacgao brasileira,
desconsiderando o processo de ensino, gestao, a aprendizagem e o trajeto escolar
dos alunos. Assim, como teste padronizado ndo leva em consideracao as diversas
condicdes dos alunos e da escola. A partir das arguicdes apontadas, pensando na
avaliacao que é realizada apenas pelos processos de ensino e gestao, iremos analisar
quais os outros fatores que podem estar afetando os resultados do IDEB.

2| METODOLOGIA

Para este trabalho, realizamos uma busca no site do Inep (Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira), na guia de consulta publica,
onde estao disponiveis os dados das escolas municipais e estaduais (anos iniciais) do
municipio de Pelotas, referente ao ano de 2013. Coletamos as seguintes informacgdes:
a) Complexidade da gestao escolar (em que constam o nUmero de alunos matriculados,
turmas, indicador de nivel socioeconbmico — NSE (Nivel Sécioeconbémico),
modalidades/etapas oferecidas), b) participagao na Prova Brasil (em que se refere ao
total de alunos, idade média, percentual de ndo aprovados, percentual de incluidos) e
IDEB/Meta. Foram selecionadas, entédo, duas escolas, sendo uma com maior e outra
com menor resultado de desempenho no IDEB.

A escola com o maior IDEB, identificada como escola A, € municipal. A escola
com o menor IDEB, identificada como escola B, € estadual. Ambas estéo localizadas
na zona urbana de Pelotas. A escola A esta localizada em uma avenida possui 633
alunos e foi caracterizada pelo NSE Médio Alto (5). A escola B esta localizada em uma
avenida, possui 209 alunos e foi caracterizada pelo NSE Médio (4).
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Para estudiosos como Maria Teresa Gonzaga Alves, José Francisco Soares e
Flavia Pereira Xavier (2014) o “Nivel socioeconémico € um construto latente, ou seja,
nao diretamente observavel, e que sintetiza unidimensionalmente a relacéo entre a
escolaridade, a ocupacao e a renda das familias” (ALVES, SOARES, XAVIER, 2014,
p. 675). Ou seja, o NSE (Nivel Socioeconémico) é determinante para o processo
educativo, e logo influenciara nos possiveis resultados a serem obtidos. O NSE,
conforme desenvolvido pelos autores, € representado por um valor numérico, separado
em sete niveis qualitativos, a saber: Mais Baixo (1), Baixo (2), Médio baixo (3), Médio
(4), Médio Alto (5), Alto (6) e Mais Alto (7).

31 RESULTADOS E DISCUSSAO

Os resultados do IDEB apresentados neste trabalho sdo dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, obtidos no ano de 2013. A escola A teve resultado do IDEB de
6,3 e sua Meta foi de 5,1, e a escola B o resultado foi de 2,7 e a Meta de 3,9. A seguir,
elucidamos alguns fatores que podem estar influenciando nos resultados.

Todas as escolas publicas brasileiras com pelo menos 20 estudantes
matriculados na quarta e oitava série (quinto e nono ano) do Ensino Fundamental
participam da avaliagéo Prova Brasil. = Este numero de alunos exigidos para realizar
a Prova Brasil € um fator preocupante, por indicar uma limitagéo na representatividade
dos alunos da turma avaliada, podendo apenas os com melhor empenho realiza-la
(SOARES; XAVIER, 2013). Ivo e Hypolito (2015) relatam que os resultados do IDEB
podem ser mascarados através de treinamento dos alunos para a realizacao da Prova
Brasil, por intermédio de provas simuladas e da pré-selecao de alunos para a realizagcéo
da prova, e por esses motivos o numero de alunos que faz a prova é significativo.

O estudo dos casos nos permitiu verificar que a escola A possuia 22 alunos
matriculados na quarta série (quinto ano), em 2013 e destes alunos 21 realizaram a
prova. Ja na escola B havia 34 alunos matriculados na quarta série (quinto ano) no ano
de 2013, destes alunos somente 17 realizaram a prova. Esses dados nos permitem
entender que possivelmente na escola A, condicionada a uma série de fatores que
Ihes favorecem n&o ha evidéncias de possiveis néo representatividades da realidade
da escola. Diferentemente da escola B, em que no dia da aplicagédo da Prova Brasil,
apenas 17 alunos, 50% dos matriculados, realizaram a avaliagao.

A condicdo em que o estudante se encontra ao realizar a prova como fome,
cansaco, maus tratos, entre outros fatores (elementos revelados como realidade do
publico atendido pela escola B), pode estar sendo considerada pela escola, por entender
que o empenho dos alunos esteja diretamente ligado a questdes socioeconémicas,
refletindo efeitos da pobreza e da desigualdade social como negativos para 0 empenho
no IDEB (DUARTE, 2013; CARREIRA; PINTO, 2007).

A interferéncia da regidao nas escolas sdo fatores preocupantes, assim como
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os demais citados acima, pois as unidades analisadas estao localizadas em areas
diferentes: ambas encontram-se em bairros de acessibilidade (transportes), ruas e
populacdes diferenciadas, e sabe-se que a cidade de Pelotas € bem diversificada,
realidade caracterizada em todo o Brasil.

Estabelecemos, entdo, uma relacdo com o NSE destas familias e escola, e que
chegamos a tais classificagoes:

A escola A possui NSE Médio Alto, considerando que os alunos informaram
possuir um nivel alto de bens elementares (como trés quartos e trés banheiros), bens
complementares (DVD, maquina de lavar, computador, internet), bens suplementares
(freezer, telefones fixos, TV a cabo, dois carros). Ademais, as familias desses alunos
nao contam com contratacdo de mensalista ou diarista; tém renda familiar acima de
sete salarios minimos e os pais concluiram a graduacao (MEC; INEP, 2014). Esta
escola esta localizada em um bairro com facil acesso e com condi¢des tanto dos
alunos como da escola sao melhores estruturadas, em relagéo a outra unidade.

A escola B tem como resultado a caracteristica do NSE Médio, por apresentar os
seguintes resultados: os alunos responderam que possuem em casa um numero maior
de bens elementares (trés quartos e dois banheiros); assim como bens suplementares
e complementares (de um ou dois telefones fixos, carro, TV cabo, aspirador de pd);
nao ha contratacdo de mensalista ou diarista; a renda familiar equivale entre cinco e
sete salarios minimos; e pai e mae completaram Ensino Médio (MEC, INEP, 2014).

Desta forma, conclui-se também que o NSE das duas escolas é diferente, por
fatores influentes da condicéo de vida familiar em que os alunos da escola A posse
bens elementares, suplementares, renda familiar e escolaridade dos pais da escola
maior que a escola B. O que podemos analisar é que a renda familiar média das duas
escolas equivale muito proximo. E somando o fator da relagcdo de formacao escolar
dos familiares: a escola A, aferindo-se ainda que os pais possuem formag¢ao em nivel
superior e 0s da escola B completaram apenas o Ensino Médio.

Alves e Soares (2013) relatam que um dos deveres s&o a infraestrutura e
complexidade da escola que para os alunos “terem seu direito educacional atendido,
os alunos que trazem menos de casa precisam de escolas com melhor infraestrutura
e mais focadas em suas necessidades de aprendizado”. Para estes autores o efeito
da infraestrutura da escola estd mais afetado nos anos finais, do que nos anos inicias.

Para eles o impacto da complexidade das unidades educativas “indicam que as
escolas mais complexas - ou seja, os estabelecimentos maiores e que atendem a mais
niveis e modalidades de ensino — implicam complicacdes adicionais para as escolas
atingirem um IDEB mais alto” (ALVES; SOARES, 2013, p. 191). Diante disso, o olhar
para os dados resultantes nas avaliacdes sem fazer relacdo com os fatores produtores
da realidade de ensino e educacao, torna o corolario aparente.
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4|1 CONCLUSOES

Na previa analise realizada com a escola de menor IDEB e a escola com 0 maior
IDEB, podemos concluir que objetivo do trabalho em identificar quais os outros fatores
que podem estar influenciando no resultado do IDEB, foi evidenciado na Prova Brasil
gue pode ser um dos influenciados, assim como a condi¢ao do aluno, regido, acesso
a escola, NSE, familia, infraestrutura e complexidade da escola.

Concluindo assim que essa politica publica precisa ser mais ampla do que
apenas um indicador como o IDEB, pois ndo é um numero que iré representar a escola
ou até mesmo o Brasil ha outros fatores que influenciar nessa avaliagdo que nao
sao consideradas ou levadas em conta. Diante disso, é preciso repensar a forma de
realizar avaliacbes que condicionem politicas publicas para as comunidades locais,
beneficiando também a qualidade de educacao ofertada nas escolas publicas.
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CAPITULO 13
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RESUMO: O presente artigo tem por
objetivo apresentar as possibilidades para
se alcancar a interdisciplinaridade na escola
atual, esclarecendo que praticas educativas
de carater fragmentario ndo respondem
as necessidades dessa complexa nova
ordem mundial. Esta pesquisa & de carater
qualitativo pautado na revisdo de literatura.
Fundamentou-se teoricamente em autores
como Fazenda (1994, 2002); Lenoir (2008);
Severino (2008) que argumentam que a pratica
da interdiciplinaridade possibilita a articulacéo
do todo com as partes, a coeréncia entre o
falar, o pensar e o agir com o intuito de formar
cidaddos para viver no mundo globalizado. A
partir deste estudo, discutimos a relevancia,
do trabalho interdisciplinar para a vida escolar
dos alunos. No trabalho interdisciplinar n&o
ha hierarquizagéo, pois todas as disciplinas
tém a mesma importancia no desenvolvimento
dos alunos e deve colaborar com seu saber
especifico. O enfoque foi dado as disciplinas de
Geografia e Educacao Fisica, area de atuacao
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das autoras que se organizaram na realizacéo
do projeto escolar da Semana da Consciéncia
Negra. Foi possivel articular o conteudo das
duas disciplinas preservando a especificidade
de cada uma.

PALAVRAS-CHAVE:
Geografia. Educacéo Fisica.

Interdisciplinaridade.

ABSTRACT: The purpose of this article
is to possibilities
interdisciplinarity in the current school, clarifying

introduce to achieve
that educational practices with fragmentary
character do not meet the needs of this complex
new world order. This research has a qualitative
character based on the literature review. It was
theoretically based on authors such as Fazenda
(1994, 2002); Lenoir (2008); Severino (2008).
They argue that interdisciplinarity allows the
articulation of the whole with the parts, the
coherence between talking, thinking and acting,
inorderto educate citizenstolive inthe globalized
world. In this study, we discuss the relevance of
the interdisciplinary work for the school life of
the students. In interdisciplinary work there is no
hierarchy, because all disciplines have the same
importance in the development of students and
must collaborate with their specific knowledge.
The focus was on the disciplines of Geography
and Physical Education, areas of expertise of the
authors, that organized themselves to develop
the school project called “Black Consciousness
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Week”. It was possible to articulate the content of the two disciplines preserving the
specificity of each one.
KEYWORDS: Interdisciplinarity. Geography. Physical Education.

11 INTRODUCAO

Este trabalho surgiu da interacdo entre as professoras de Educacédo Fisica e
Geografia em uma escola estadual da periferia da cidade de Bauru — Sao Paulo, para
a realizacao do projeto escolar da Semana da Consciéncia Negra no ano de 2016.

A interdisciplinaridade é um aspecto importante da educacgéao na formacgéao de um
cidadao do mundo globalizado no qual a cidadania enfrenta grandes desafios mediante
as transformagdes ocorridas.

SegundoFazenda(1994),nofinaldoséculo XIXsurgeaideiadeinterdisciplinaridade
elaborada visando estabelecer um didlogo entre as diversas areas do conhecimento
cientifico.

Os trabalhos interdisciplinares sao necessarios para atender a proépria
complexidade inerente ao ser humano. O mundo contemporaneo precisa de individuos
capazes de compreender a complexidade do mundo global e interagir com o todo.

Ainterdisciplinaridade é um dos maiores desafios a serem alcancados pela escola
atual, pois para Severino (2008) a pratica da educagdo no nosso contexto historico
tem um carater fragmentéario expresso de varias formas, tais como: falta de integracao
dos componentes curriculares e acédo dos docentes. Esse mesmo autor enfatiza que:

“[...] os conteudos dos diversos componentes curriculares, bem como atividades
didaticas, ndo se integram. As diversas atividades e contribuicoes das disciplinas
e do trabalho dos professores acontecem apenas se acumulando por justaposicao:
nao se somam por integracao, por convergéncia. E como se a cultura fosse algo
puramente multiplo, sem nenhuma unidade interna. De sua parte, os alunos
vivenciam a aprendizagem como se os elementos culturais que ddo conteudo a
seu saber fossem estanques e oriundos de fontes isoladas entre si.” (SEVERINO,
2008, p. 38).

Nesse sentido, € comum no cotidiano escolar, os alunos questionarem os
professores acerca da aplicagdo do conteudo ensinado para a vida. E normalmente
nao ha respostas devido a desarticulagdo entre a escola e a realidade do estudante,
expressao da falta de interdisciplinaridade.

Esse trabalho tem como finalidade apresentar uma experiéncia de
interdisciplinaridade nas disciplinas de Educacéao Fisica e Geografia. O texto pretende
mostrar como as disciplinas citadas podem se completar e interagir uma com a outra
integrada a proposta pedagdgica da escola, trabalhando de forma interdisciplinar para
atingir este objetivo.
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2| METODOLOGIA

O presente estudo foi pautado na revisédo de literatura selecionando seis livros,
dois documentos oficiais e um artigo relacionados a interdisciplinaridade e aos
conteudos a serem ministrados nas disciplinas Educacéo Fisica e Geografia. Foi
realizada uma analise qualitativa dos dados obtidos durante a pesquisa por meio da
leitura e da reflexdo dos mesmos.

31 RESULTADOS E DISCUSSAO

Muitos autores destacam a necessidade e importancia da interdisciplinaridade
na escola atual. Lenoir (2008), afirma que ha trés niveis de interdisciplinaridade
escolar: curricular, didatica e pedagdgica. O nivel curricular preserva a especificidade
de cada componente. O nivel didatico trata da planificacdo, organizacéo e avaliacao
da intervencao educativa. O nivel pedagogico € a pratica que interfere na gestéo da
classe e no contexto.

Sobre o contexto Fazenda (2002), explica que contextualizar € preparar o
espaco para criar um ambiente favoravel, amigavel e acolhedor para a construgcao
do conhecimento, € uma das principais fun¢cées do professor em sala de aula,
proporcionando o caminho para o aprendizado em um processo feliz e harmonioso,
para o autor “O ato de contextualizar exige a virtude primeira da interdisciplinaridade,
gue é a coeréncia entre o falar, o pensar e o agir.” (FAZENDA, 2002. p. 41).

Lenoir (2008) enfatiza que uma didatica interdisciplinar requer a formagao de uma
equipe de trabalho interdisciplinar, que colabore na pesquisa e no ensino. Fazenda
(2002) argumenta que sao cinco principios que subsidiam uma pratica docente
interdisciplinar: a humildade, a coeréncia, a espera, o respeito e 0 desapego.

Severino (2008) ao questionar a pratica interdisciplinar considera importante
sempre uma articulagao do todo com as partes; do meio com os fins e ser conduzida
por uma intencionalidade.

A pratica interdisciplinar tem o objetivo principal de formar o individuo como
cidadéo e o projeto educacional se faz necessario tanto para os individuos como para
a sociedade. E importante para o individuo transcender de sua condicdo de mera
individualidade a condicao de cidadao; a sociedade precisa dele para estender a
todos a intencionalidade da cidadania e garantir as relacbes sociais democraticas
(SEVERINO, 2008).

O ensino da Geografia tem enorme importancia na formag¢do da cidadania ao
possibilitar a compreensao da constru¢céo do espacgo pelo ser humano. As aulas de
Educacéo Fisica tem o intuito de promover 0 conhecimento e compreensao da cultura
corporal de movimento e sua relacdo com o contexto onde o individuo esta inserido
(PCN, 1996).
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Para Piaget (1973), 0 abstrato desenvolve-se somente depois um amadurecimento
cognitivo, muito necessario a formalizacdo de conceitos somente alcangada por volta do
inicio da adolescéncia. Considerando esta perspectiva, a organizacédo dos contetudos
para o ensino fundamental prioriza atividades praticas uma vez que o abstrato seria a
generalizacao do concreto.

O Ministério da Educacédo, ao remeter a interdisciplinaridade através dos
Parametros Curriculares Nacionais de Geografia, assinala que:

“Estudar os lugares, territorios, paisagens e regides pressupde lancar méao de uma
ampla base de conhecimentos que néo se restringem aqueles produzidos dentro
do corpo tedrico e metodolodgico apenas da Geografia. Muitas s&o as interfaces
com outras ciéncias.

Alguns temas que sdo por natureza de interface (tais como a questdo ambiental,
pluriculturalidade brasileira, relagcbes de trabalho e de consumo, entre outros)
requerem um tratamento para além das areas de conhecimento.” (PCN,1998. p.
41).

A disciplina de Educacao Fisica encontra-se, no quadro de uma errbnea
hierarquizagdo disciplinar estabelecida, numa posi¢ao inferior ao ser utilizada como
apéndice de disciplinas consideradas mais importantes. Suas atividades sdo usadas
como fixac&o dos conteudos de portugués ou matematica.

Faz-se necessario que ocorra dentro da escola, uma revisdo da importancia da
Educacéo Fisica visto que:

“O corpo é o primeiro instrumento de pensamento da crianca no seu dialogo com
o mundo. A crianc¢a investe em situacoes significativas e na infancia o significado
depende, sobretudo, da acao corporal. Entre os sinais graficos da lingua escrita e
um mundo concreto, por exemplo, existe um intermediador, muitas vezes esquecido,
que € a acéao corporal. O corpo nao deve estar vinculado apenas por um carater
bioldgico de manutencao da saude e higiene, mas representar a maneira de ser
do individuo, relacionando-se com as funcées cognitivas.” (MATTOS; NEIRA, 2007
apud SOUSA; ROJAS, 2008 p. 219).

A Educacédo Fisica deve estar integrada a proposta pedagodgica da escola,
trabalhando de forma interdisciplinar para atingir seus objetivos. A Educacao Fisica
como area de conhecimento sobre as praticas corporais de movimento pode
estabelecer parcerias em projetos coletivos de ensino como forma de assumir uma
atitude interdisciplinar dentro do processo de educacgao. (SOUZA; ROJAS, 2008)

O pensar interdisciplinar envolvendo Educacgéao Fisica exige o rompimento de uma
série de obstaculos, como a tendéncia fragmentadora de constru¢dao do conhecimento
gue coloca o corpo e o aprender desarticulados (SOUSA; ROJAS, 2008)

Na Educacao Fisica, muitos s&o os conteudos que podem ser desenvolvidos em
carater interdisciplinar, a exemplo dos jogos e brincadeiras da cultura ludica infantil, as
dancas, as lutas, a ginastica, além dos esportes coletivos e individuais.

Com relacéo aos jogos e brincadeiras da cultura infantil é possivel a realizagéo
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de um trabalho em conjunto com a disciplina de Geografia quando exploramos a regido
geografica onde se pratica ou iniciaram as diferentes brincadeiras, como também o
nome delas, pois em cada regiao, a mesma brincadeira ou jogo pode ser nomeado
de forma diferente. Ao mesmo tempo o professor de Educacéao Fisica desenvolve as
habilidades e competéncias da disciplina. No que se refere aos conteudos das dancgas
folcléricas e regionais, além das habilidades e competéncias que o professor precisa
contemplar, em parceria com o professor de Geografia, de conhecer as dancas de
cada regido, também pode-se desenvolver a lateralidade, importante para se orientar
no espaco. Vale lembrar que no ensino da Geografia do primeiro ciclo propde-se
mapear o proprio corpo para mais tarde se fazer a representacao dos lugares.

Esse trabalho em conjunto com os professores de Educacéao Fisica e Geografia
possui a intencionalidade de instaurar um universo de relacdes sociais onde se
desenvolvem as condi¢Oes da cidadania e da democracia, pois sdo segundo Severino,
(2008) duas referéncias fundamentais da existéncia dos seres humanos numa
realidade historica.

Para que ocorra um projeto interdisciplinar no &mbito escolar é necessario reunides
pedagdgicas para proporcionar o planejamento e o dialogo [...]. PONTUSCHKA;
PAGANELLI; CACETE; (2009).

A experiéncia desta interdisciplinaridade entre Geografia e Educacdo Fisica
ocorreu no sétimo ano do ensino fundamental na escola estadual de um bairro periférico
na cidade de Bauru com o tema “A cultura africana no espaco e no movimento”. Surgiu
durante o planejamento no inicio do ano letivo de 2016, logo ap6s uma apresentacao
da professora de Geografia acerca do racismo institucional.

A problematizacdo a que chegamos foi como as diferentes disciplinas podem
interagir com seus saberes no cumprimento da Lei 10.639/20037?

Em Geografia, foi levantada a questdo: As diferencas culturais podem gerar
conflitos? Houve grande migracéo de africanos para o Brasil, 0os quais trouxeram consigo
sua cultura, concentrando-se inicialmente na regiao Nordeste e depois irradiada para
outras regides, alterando de forma enriquecedora o universo cultural existente, que até
entdo mesclava cultura indigena e europeia. Foi langada uma pergunta que inquietou
a todos: Quem na sala é descendente de africanos?

Em sala de aula, a professora de Geografia orientou os alunos a identificar sua
descendéncia africana a partir da tipologia, cuja as hipéteses geraram discussoes
entre os alunos da classe. Os alunos relataram sobre seus familiares tais como
avos e bisavOs e suas caracteristicas. A importancia desta atividade consiste no
desenvolvimento da identidade étnica para a constru¢do da imagem positiva do negro.

As criangas pesquisaram na internet sobre as contribui¢cdes culturais dos africanos
no Brasil e o lugar de origem. Na aula de Educacéo Fisica, a professora selecionou e
apresentou a coreografia “No Ritmo do Maneiro - Pau”, tipica do Ceara, com influéncia
espanhola e africana.

Depois dessa discusséo, os alunos registraram por escrito, o que foi utilizado
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como parte do processo de avaliacdo bimestral.
Com essa danca, fez-se a relacdo entre conteudos de Geografia e Educacéo
Fisica no estudo das relagbes sociais e a situacéo da pluriculturalidade brasileira.

41 CONSIDERACOES FINAIS

O nivel de complexidade que o mundo globalizado exige dos individuos
hoje, requer um trabalho interdisciplinar conectado com a realidade para tornar a
aprendizagem mais significativa. A interdisciplinaridade permite aos alunos maiores
e melhores condicdes de aprender um conceito de forma a superar o individualismo e
alcancar a cidadania.

O trabalho ocorreu no nivel curricular, de modo a preservar a especificidade de
cada disciplina; no nivel didatico, pois houve a planificacdo, organizagcéao e avaliagéo
da interveng¢ao educativa e no nivel pedagogico com a pratica interferindo na gestéao
da classe e no contexto.

Esta experiéncia interdisciplinar pode estimular os docentes a iniciarem os
trabalhos em conjunto na Educacgéo Basica.
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CAPITULO 14
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RESUMO: O aluno participante do Programa
de |Iniciacdo Cientifica Junior - PIC tem
possibilidades de compreender Matematica
através de problemas. Este trabalho investiga as
contribui¢cdes do uso da Metodologia de Ensino-
Aprendizagem-Avaliacdo de  Matematica
através da Resolucéo de Problemas no PIC. O
trabalho foi realizado com uma turma composta
por seis alunos premiados na Olimpiada
Brasileira de Matematica das escolas publicas.
Os procedimentos metodoldgicos usados na
coleta de dados foram a observagdo direta e
0 material escrito pelos alunos. A resolucao
de problemas, adotada como metodologia de
trabalho, revelou-se uma estratégia propicia
para 0 ensino-aprendizagem-avaliacdo de
Matematica desses alunos.
PALAVRAS-CHAVE: Resolucéo de Problemas.
Programa de Iniciagdo Cientifica Junior.
Metodologia de
Avaliacao.

Ensino-Aprendizagem-
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DE PROBLEMAS

ABSTRACT: The student participant of the
Program of Scientific Initiation Junior - PIC
has possibilities to understand Mathematics
through problems. This paper investigates the
contributions of the use of the Methodology of
Teaching-Learning-Assessment of Mathematics
through Problem Solving in the PIC. The work
was carried out with a class composed of six
students awarded in the Brazilian Mathematical
Olympiad of public schools. The methodological
procedures used
direct observation and written material by the

in data collection were

students. Problem solving, adopted as a working
methodology, proved to be a propitious strategy
for teaching-learning-mathematics assessment
of these students.

KEYWORDS: Troubleshooting.
Initiation Program Junior. Teaching-Learning-

Scientific

Evaluation Methodology.

11 INTRODUCAO

A resolugcao de problemas tem sido um
topico presente nas aulas de Matematica de
todos os niveis de ensino. Em especial no Ensino
Fundamental, tal pratica € comum como uma
maneira de verificar se o aluno compreendeu
a definicdo de um conceito. Mas esse tipo de
atividade, segundo Onuchic e Allevato (2004)
nao serve para ensinar matematica, apenas
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ensina a resolver problemas. Os estudantes devem resolver problemas para aprender
matematica e isso ocorre somente quando sdo ativos na resolucéo de problemas,
procuram relacées, analisam padrdes, descobrem os métodos que funcionam e quais
nao funcionam, justificam resultados e alcangam um pensamento reflexivo sobre as
ideias envolvidas (VAN DE WALLE; LOVIN, 2009).

Quando os alunos se ocupam de tarefas bem escolhidas baseadas na resolugcéao
de problemas e se concentram nos métodos de resolucao eles podem alcancgar novas
compreensdes da matematica. Promover essa compreensdo é um dos maiores
desafios com que os educadores matematicos se deparam no século XXI (KILPATRICK;
SILVER, 2000).

O Programa de Iniciagdo Cientifica Junior - PIC criado pelo Ministério da
Educacéao e o Ministério da Ciéncia e Tecnologia, com o Instituto de Matematica Pura
e Aplicada e a Sociedade Brasileira de Matematica incentiva os alunos de escolas
publicas premiados nas Olimpiadas Brasileiras de Matematica das Escolas Publicas
— OBMEP a estudar e compreender matematica. O principal objetivo deste projeto
€ 0 estabelecimento de um espacgo para discusséo e reflexdo sobre o ensino e a
aprendizagem de matematica.

Esta pesquisa investiga as potencialidades didatico-pedago6gicas do uso da
resolucado de problemas como Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagdo em
alunos do Programa de Iniciagéo Cientifica Junior.

2| METODOLOGIA

Participaram desse estudo, seis alunos premiados na Olimpiada Brasileira
de Matematica das Escolas Publicas no ano de 2012, que realizaram o Programa
de Iniciagdo Cientifica no ano de 2013. Estes alunos frequentaram o programa no
Nivel 2 - alunos matriculados no 8° ou 9° anos do Ensino Fundamental, no ano letivo
correspondente ao da realizagao das provas.

A pesquisa € qualitativa, pois esta abordagem considera que existe uma relacéo
dinamica entre o0 mundo real e o sujeito, isto é, vinculo indissociavel entre 0 mundo
objetivo e a subjetividade do sujeito que nao pode ser traduzido em nameros, portanto
a interpretacao dos fenébmenos e a atribuicdo de significados séo exigéncias basicas.
Conforme Ludke; André (1986, p. 26), “a observagao direta permite também que o
observador chegue mais perto da ‘perspectiva dos sujeitos’, um importante alvo nas
abordagens qualitativas”.

Os dados foram obtidos a partir das anotagcbes dos alunos e observagéo do
uso da Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica através da
Resolugcdo de Problemas utilizadas em dez encontros presenciais realizados aos
sabados, no horério das 8 as 18 horas.
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31 RESULTADOS E DISCUSSAO

O PIC tem como objetivos despertar nos alunos o gosto pela matematica, motivar
os alunos na escolha profissional pelas carreiras cientificas e tecnologicas, aprofundar
o conhecimento matematico dos alunos, através de resolucdo de problemas,
desenvolver nos alunos habilidades de sistematizacdo, generalizacédo, analogia e
capacidade de aprender por conta prépria ou em colaboragéo com os demais colegas.
Para atingir esses objetivos, o PIC proporciona aos alunos um ambiente propicio de
estudo, uma bolsa de iniciacdo cientifica junior, um material didatico composto por
livros, videos e banco de questbes, um professor presencial e um tutor virtual € um
forum de discussoes.

O objetivo da resolucdo de problemas € o amadurecimento das estruturas
cognitivas, o desenvolvimento de um grande numero de estratégias de resolucéo de
problemas mais especificos, capacidade de “fazer Matematica” construindo conceitos
e procedimentos, pensando logicamente, relacionando idéias, melhorar as crengas dos
estudantes sobre a natureza da Matematica e suas proprias competéncias pessoais
(ALLEVATO; ONUCHIC, 2008).

Para atingirmos esses objetivos, seguimos as recomendacdes de Dante (2004)
de iniciar trabalhando com problemas simples, valorizar o processo desenvolvido
pelo aluno para resolver o problema, incentivar o aluno a expressar verbalmente
as estratégias que utilizou para resolver o problema, estimular o aluno a verificar a
solucdo obtida, deixar claro que o “erro” é permitido, orientar, estimular, questionar
sem dar pronto ao aluno o que ele pode descobrir sozinho, n&do apressar o aluno
durante a resolugcéo de um problema e estimular o aluno a inventar e a resolver seus
proprios problemas.

Essas consideracdes aliadas as etapas da metodologia de ensino-aprendizagem-
avaliacao proposta por Allevato e Onuchic (2008) regularam o desenvolvimento das
aulas do PIC. Essa abordagem foi escolhida porque ela favorece o desenvolvimento
desses trés elementos simultaneamente, ou seja, espera-se que “enquanto o professor
ensina, o aluno, como um participante ativo, aprenda, e que a avaliagao se realize por
ambos” (ONUCHIC; ALLEVATO, 2011, p. 81).

As nove etapas desse processo envolvem: 1) Preparacdo do problema: um
problema é selecionado visando a construcdo de um novo conceito, principio ou
procedimento; 2) Leitura individual: uma cdpia do problema é entregue para cada
aluno e para que seja leia e compreenda o problema; 3) Leitura em conjunto: séo
formados grupos e uma nova leitura do problema é realizada nos grupos; 4) Resolugao
do problema: os alunos, em seus grupos, num trabalho cooperativo e colaborativo,
buscam resolvé-lo. Os alunos podem ser co-construtores da matematica nova que se
quer abordar; 5) Observar e incentivar: o professor enquanto interventor e questionador
observa, analisa 0 comportamento dos alunos e estimula-os a explorar os problemas
propostos; 6) Registro das resolugdes nalousa: Resolugdes certas, erradas ou feitas por
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diferentes grupos sé&o registradas na lousa; 7) Plenaria: o professor serve de mediador
enquanto os alunos discutem as diferentes resolu¢des, defendem seus pontos de vista
e esclarecem suas duvidas; 8) Busca do consenso: professores e alunos chegam a
um consenso sobre o resultado correto e 9) Formalizacdo do conteudo: quando o
professor registra na lousa uma apresentacdo formal, organizada e estruturada em
linguagem matematica utilizada (ALLEVATO; ONUCHIC, 2008).

Esse processo de trabalho € chamado de uma forma PoOs-Polya de ver a
resolucéo de problemas. Polya (2004) utilizava quatro fases para resolver problemas:
1) compreender o problema; 2) estabelecer um plano; 3) executar o plano; e 4) fazer
um retrospecto para validar a solu¢ao encontrada. Seu método priorizava a busca de
uma solucao para os problemas. Na Metodologia Ensino-Aprendizagem-Avaliacao, a
busca de solugcdes para problemas propostos nao é o papel fundamental da resolucéo
de problemas, mas ela tem como principal objetivo do ensino a aprendizagem de
matematica, ou seja, a compreensao e a construcdo de conhecimento (ONUCHIC,
1999).

O aluno ao se dedicar arduamente na resolugéo de problemas e analisar seus
proprios métodos e questionar suas solugdes, envolve-se na construgcdo do seu
conhecimento matematico. Essa maneira de trabalhar do aluno € consequéncia de
seu pensar matematico, que elabora justificativas e busca sentido para o que faz.
Simultaneamente, o professor para orientar as praticas de sala de aula, avalia o que
esta ocorrendo (ONUCHIC; ALLEVATO, 2011).

A andlise da metodologia desenvolvida mostrou que, no inicio do trabalho,
0s alunos esperavam que o professor lhes mostrasse o caminho a ser seguido e
trabalhavam individualmente, mas logo manifestaram-se a favor de discutir as ideias e
resolver colaborativamente.

A partir do envolvimento no PIC, os alunos levaram o estudo a sério,
complementando-o em casa e resolvendo atividades propostas no férum. Esses
alunos nao apresentaram dificuldades em utilizar diversas estratégias para a resolugéao
dos problemas e mostraram-se interessados em resolver os problemas propostos.
Consideramos que ocorreu a efetiva participacdo dos alunos no processo de
construcao de seu préprio conhecimento, na medida em que os alunos atuaram como
co-construtores de seu conhecimento durante a resolucéo dos problemas propostos.

Eles se empenharam para utilizar varias estratégias de resolu¢do, ndo uma unica
estratégia infalivel. Dessa forma, se sentiram mais capazes para resolver diferentes
problemas.

A aquisicao de novos conhecimentos ocorreu a partir do uso de problemas como
um ponto de partida e orientacao para a aprendizagem, e a construcao do conhecimento
ocorreu através de sua resolucédo. Professor e alunos, juntos, desenvolvem esse
trabalho e a aprendizagem se realizou de modo colaborativo em sala de aula (cf.
ALLEVATO; ONUCHIC, 2008).

Inicialmente alguns alunos participavam menos das plenarias porque tinham
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mais dificuldade em justificar seus raciocinios e o desenvolvimento dos problemas,
contudo haviam compreendido a matematica envolvida. Com o passar do tempo,
percebemos que o trabalho em grupo propiciou um melhor entrosamento dos alunos,
gue os auxiliou a explicitaram ao grupo suas estratégias com mais clareza de ideias e
desenvoltura no raciocinio utilizado para a resolucao.

Os alunos argumentaram que estavam acostumados com a rotina de copiar
teoria e resolver exercicios a partir de exemplos resolvidos pelo professor e que esta
abordagem era diferente por desafia-los a utilizarem seu raciocinio.

Ao utilizarmos a Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo proposta
por Allevato e Onuchic (2008), o ponto de partida das atividades matematicas néo
se concentra na definicdo ou conceito exposto pelo professor, mas no problema.
Os problemas utilizados ndo séo exercicios no qual o aluno aplica, de forma quase
mecanica, uma férmula ou uma determinada técnica operatéria. Os problemas
estudados representaram uma verdadeira dificuldade, se constituiram como um
obstaculo a ser transposto pelos alunos. Para resolverem os problemas eles precisaram
usar estratégias diversificadas, o que contribuiu para obtencédo de conhecimento
matematico e ndo apenas para a memorizacao de técnicas e algoritmos.

A aprendizagem de Matematica que nos propomos € mais do que aprender
técnicas de utilizacao imediata. Diferentemente de muitas escolas que utilizam essa
pratica, mudamos o foco dos algoritmos para a compreensao buscando desenvolver nos
alunos o pensamento de alto nivel, raciocinios l6gicos matematicos que os motivem e
interessem. Aprender matematica através de problemas envolve construir ferramentas
conceituais, criar significados, interpretar problemas, preparar—se para equaciona—
los ou resolvé—los, desenvolver o raciocinio l6gico, a abstracdo, a capacidade de
compreender, imaginar e extrapolar (GROENWALD, NUNES, 2007).

Por isso, trabalhamos resolu¢cdo de problemas de forma a permitir ao aluno
construir conhecimento para entender a Matematica que o rodeia, compreender
a geometria, a utilizacdo de graficos, dados estatisticos, probabilidade e demais
conteudos que desenvolvem a estrutura cognitiva do aluno.

Nos grupos, os alunos eram obrigados a utilizar a linguagem oral para se
comunicar com 0S seus pares e isso gerou neles uma atitude de respeito com a maneira
de resolucao do colega, confianca em expor suas ideias e esforco em contribuir para
a resolucao dos problemas no grupo. Esse trabalho propiciou um maior engajamento
deles no processo de ensino-aprendizagem de matematica e promoveu uma maior
interacdo entre eles e o professor.

Eles precisaram mudar a rotina de que estavam acostumados em sala de
aula, da posicao de mero espectador para atuar, resolver problemas e isso exigiu
conhecimento, tempo, comprometimento e perseveranca. Os alunos aumentaram seu
gosto pela matematica e sua auto-estima ao se perceberem como seres individuais e
unicos, capazes de pensar e de contribuir com o grupo. Para resolverem os desafios
demonstraram criatividade, criticidade e colaboragéo na realizacéo das atividades.
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Consideramos que o objetivo do PIC de estimular a criatividade dos alunos
medalistas da OBMEP por meio do confronto com problemas interessantes da
Matematica foi alcancado. Também como proposto no PIC, Ihes foi exigido o rigor
na leitura e na escrita de resultados, na aplicacdo de técnicas e métodos e na
independéncia do raciocinio analitico.

Concordamos com Onuchic e Allevato (2011) que a resolugéo de problemas a
partir dessa metodologia esta centrada nos alunos e na preocupacao sobre as ideias
matematicas e sobre o dar sentido. Em decorréncia disso, a resolugdo de problemas
consegue: 1) ampliar o poder matematico nos alunos, ou seja, a capacidade de
pensar matematicamente e usar diferentes estratégias em diferentes problemas,
proporcionando o aumento da compreensao dos conteudos e conceitos matematicos;
2) aumentar a crenca de que os alunos sao capazes de aprender fazendo matematica
e de que ela faz sentido; 3) desenvolver confianca e a auto-estima dos alunos; 4)
fornecer dados de avaliacéo continua, que podem contribuir para atomada de decisbes
instrucionais e para auxiliar os alunos a adquirir sucesso com a matematica; 5) obter
bons resultados na avaliagcao dos professores que a utilizam, por constatarem que os
alunos desenvolvem a compreensao por seus proprios raciocinios; 6) aliar a construcéo
matematica do aluno com a formalizagdo dos conceitos e teorias matematicas feitas
pelo professor.

Neste contexto, a Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo promoveu
um ensino apoiado na atividade do aluno, com preocupagdo na compreensédo do
conhecimento possibilitando um trabalho autbnomo e criativo, fortemente comprometido
com a construgdo do conhecimento matematico.

A participacdo de apenas seis alunos no PIC favoreceu o desenvolvimento
desse trabalho, pois conseguimos visualizar o progresso dos alunos na construcao do
seu conhecimento matematico a partir da resolugcao dos problemas em sala de aula,
acompanhando de perto seu raciocinio no momento de circular entre os grupos e na
plenaria.

Os problemas utilizados foram bem aceitos pelos alunos, assim como o uso
da Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo, que apds um periodo de
estranhamento por parte dos alunos e conhecimento da proposta norteou as agoes e
direcionou o processo educacional.

Essa metodologia permitiu aos alunos falar livremente, argumentar, discutir,
escrever e explicar os resultados matematicos encontrados, tornando-os cada vez mais
autdbnomos. Os alunos ndo ouviram passivamente, mas participaram da construcéo do
conhecimento mateméatico e o professor agiu como mediador e condutor de todo o
processo.

No processo de ensino e aprendizagem, conceitos, ideias e métodos matematicos
foram abordadas mediante a exploracédo de problemas, ou seja, de situagcdes em que
os alunos precisaram desenvolver algum tipo de estratégia para resolvé-las, pois
um exercicio em que o aluno aplica, de forma quase mecénica, uma formula ou um
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processo operatério n&o levaria a construgcdo de novos conhecimentos. Segundo
Freire (1996, p. 26), “nas condi¢des de verdadeira aprendizagem os educandos vao se
transformando em reais sujeitos da construg¢ao e da reconstru¢do do saber ensinado”.

As estratégias usadas pelos alunos contribuiram para que um conceito matematico
fosse construido articulado com outros conceitos, por meio de uma série de retificacoes
e generalizacOes feitas por eles. Assim, os alunos construiram um campo de conceitos
que toma sentido num campo de problemas, e ndo um conceito isolado em resposta
a um problema particular.

Para adquirir novos conhecimentos foi exigido um esforco do aluno em tentar
usar os conhecimentos ja anteriormente construidos, descobrir caminhos novos,
decidir quais iniciativas tomar para resolver o problema, trabalhar colaborativamente,
relacionar ideias e discutir o que deve ser feito para chegar a solucéo. Dessa forma, ao
utilizar esta metodologia, os alunos atuaram como co-construtores de seu conhecimento
durante a resolug¢ao dos problemas propostos.

Pode-se perceber que a metodologia de resolugcéo de problemas permitiu aos
alunos resolverem as atividades através de varias estratégias, que foram construidas
a partir dos conhecimentos anteriores, persisténcia e trabalho colaborativo. Pois a
solucéo de problemas baseou-se na apresentacao de situacdes abertas e sugestivas
gue exigiram dos alunos uma atitude ativa ou um esforco para buscar suas proprias
respostas, seu proprio conhecimento.

Ao se ensinar Matematica através da resolucédo de problemas usando essa
metodologia, os problemas se tornaram importantes como um primeiro passo para
compreender novos conceitos matematicos, ou seja, os problemas se constituiram
como forma para se aprender Matematica. O problema passou a ser olhado como um
agente que pode desencadear um processo de constru¢cado do conhecimento.

A resolucédo de problemas foi considerada como uma metodologia capaz de
contribuir para alcangar os objetivos do PIC de desenvolver nos alunos habilidades
de sistematizacédo, generalizacédo, analogia e capacidade de aprender por conta
propria ou em colaboragcdo com os demais colegas. Neste contexto, ela tornou-se uma
alternativa viavel para promover o gosto pelo ensino de matematica e proporcionar
oportunidades para os alunos adquirirem autonomia para estudar e se desenvolverem
intelectualmente.

41 CONSIDERACOES FINAIS

Os alunos do PIC ao participarem da Metodologia de Ensino-Aprendizagem-
Avaliacdo através da resolugdo de problemas desenvolveram-se intelectualmente ao
serem bastante participativos e criticos, mostrando interesse em realizar as atividades,
0 que corrobora com a ideia de que ensinar Matematica através da resolucao de
problemas é uma abordagem consistente com o Programa de Iniciacdo Cientifica
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Junior.

Essa metodologia despertou maior interesse e motivagcao dos alunos pela
matematica, além de favorecer a autonomia para a resolucédo, a facilidade de
expressao escrita e oral, elaboracao de conjecturas e a argumentacéo, o que permitiu
a compreensao da matematica através da resolucao de problemas.

Apesar de nao ser simples a utilizacdo de resolucédo de problemas como
metodologia de trabalho por profissionais da educacdo, o seu uso deve ser
incentivado, pois seus resultados revelam que os alunos aumentaram sua auto-estima,
demonstraram criatividade, criticidade e colaboracéo na realizacao das atividades.
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CAPITULO 15

MOVIMENTOS SOCIAIS E CONSELHOS DE CONTROLE
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RESUMO: Este artigo tem por objetivo a analise
de como se configurou 0 movimento social de
luta pelo controle social no ambito da educacao
basica publica. Inicialmente, cabe apresentar
um histoérico acerca do movimento social de luta
por uma educacao publica de qualidade, para,
em seguida, identificar como o controle social
se constitui na educagao basica publica. Por
fim, este trabalho busca apresentar os desafios
contemporaneos que envolvem os conselhos
de controle social na educacgao.
PALAVRAS-CHAVE: movimento
educacao; controle social.

social;

ABSTRACT: This article aims at analyzing
how the social movement of struggle for social
control in the context of public basic education
was configured. Initially, it is important to present
a history about the social movement to fight for
a quality public education, and then to identify
how social control constitutes public basic
education. Finally, this paper seeks to present
the contemporary challenges that involve the
boards of social control in education.
KEYWORDS: social movement;
social control.

education;
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SOCIAL DA EDUCACAO BASICA

11A EDUCACAO COMO UM DIREITO:
HISTORICO ACERCA DO MOVIMENTO
SOCIAL DE LUTA POR UMA EDUCAGAO
PUBLICA DE QUALIDADE

Os movimentos sociais séo “grupos com
acOes organizadas, institucionalizadas ou nao,
na luta por questbes que, se nao os afetam
diretamente, atingem seus valores e as suas
crencas” (BRAGA, 2011, p. 85).

Os movimentos sociais de luta pela
educacao tém carater historico, com pontos e
episodios relevantes para a compreensao da
evolucao desse direito social. E ndo ha como
falar da histéria da educacéao brasileira sem
mencionar as ideias de um dos pioneiros na
luta pelo ensino publico de qualidade: Anisio
Teixeira. O educador despertava para o poder
que a educagdo tem de transformar o pais,
“esclarecido o seu carater de reivindicacao
social por exceléncia” (TEIXEIRA, 1957, p. 122)

Fundamentada em um modelo de
colonizagao associado a religido, a educacéo
por quase duzentos e dez anos foi intensamente
influenciada pela Coroa e Igreja Catdlica,
vedando a criacao de universidades e negando
o direito a educacao a geracbes diversas por
longo tempo (BRAGA, 2011).

Anisio Teixeira (1957, p. 87), grande
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conhecedor da histéria da sociedade brasileira, afirma que bastaria apontar a histéria
do Brasil monarquico para saber que entre “a escola primaria (...) entre a ‘escola régia’
e a Academia, nenhuma educacéo dava o Governo ao povo”.

Com a Proclamacdo da Republica em 1889, surge um novo regime de
governo que prevé direitos iguais, inclusive a Educacao. Dessa fase da Educacéo
brasileira cabe destacar o triunfo do principio federativo onde consagrou-se o regime
de descentralizacdo, de forma que o ensino primario e secundario ficou sob a
responsabilidade dos planos locais.

A republica e, com ela, mais plausivelmente, a democracia, portanto, teriam de
abrir caminho, entre nés, mesmo com a ‘proclamacao’ de 15 de novembro de 1889,
como um programa revolucionario. Ora, longe de estarmos preparados para isto
e muito pelo contrario, dormitamos em todo o periodo monarquico, sem nenhuma
consciéncia profunda de que, dia viria, em que 0 povo de tudo havia de participar,
sem que para tal o tivéssemos preparado (TEIXEIRA, 1957, p. 95 - 96).

Em 1932, o Manifesto dos Pioneiros da Educacdao Nova propunha um projeto
de renovacao educacional do pais e tinha como finalidade oferecer diretrizes para
uma politica de educacdo. O Manifesto se constituiu em um documento, intitulado ‘A
reconstrucdo educacional no Brasil: ao povo e ao governo’, redigido por Fernando
de Azevedo e assinado por 26 intelectuais, entre os quais Anisio Teixeira, Lourenco
Filho e Cecilia Meireles. Defendia uma escola publica, laica e gratuita, e “o direito a
Educacgao adquire novo e revigorante impulso” (CUNHA, 2013, p. 36).

Sob a influéncia dos educadores signatarios do Manifesto, a Constituicdo de
1934 assegurou o direito de todos a Educacéo e trouxe grandes avan¢os como

a gratuidade e a obrigatoriedade do ensino primario, o plano nacional de Educacéao
e a institucionalizacéo dos Conselhos de Educacéo. E para que essas medidas se
tornassem efetivas, adotou-se a obrigatoriedade de destinar um percentual dos
impostos para a Educacéo, percentuais diferenciados para a Unido, Estados e
Municipios. Tal determinacao sempre vigorou quando o Pais republicano usufruiu
de regimes democréaticos e a perdeu toda vez que esteve sob regimes autoritarios
(CURY, 2013, p. 109).

Em 1937, com o inicio do Estado Novo, Getulio Vargas outorga uma nova
Constituicdo, bem diferente da de 1934, e o direito a Educacédo sofre retrocesso e
fica restrito aos mais necessitados (CUNHA, 2013). A acao educacional viu-se refém
do autoritarismo e foi associada a necessidade de mao de obra para o processo de
industrializacdo nascente.

A partir de 1945, com o fim do Estado Novo, a democracia foi restaurada e a luta
pelo direito a Educacao foi retomada.

Em ambito internacional, a aprovacdo da Declaragdo Universal dos Direitos
Humanos, em 1948, representou para o direito a Educacdo um avango sem
precedentes. No plano nacional, destaca-se a nova Constituicdo promulgada em
1946, a qual firmou a obrigatoriedade e gratuidade do ensino primario e vinculou

recursos (CUNHA, 2013, p. 38).
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O historico movimento pela escola publica constitui um dos pontos altos da luta
pelo direito a Educacéo. Cabe destacar, dessa forma, dois eventos marcantes: a
conferéncia de Anisio Teixeira (1956) e o Manifesto dos Educadores — mais uma vez
convocados (1959), redigido por Fernando de Azevedo (CUNHA, 2013).

Apdés a Constituicao de 1946, amplo debate mobilizou parlamentares e sociedade
civil, o qual resultou na promulgacdo da primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo (Lei n° 4024/1961). Marco nas politicas publicas do setor, uma das grandes
contribuices da referida Lei foi a criagdo do Conselho Federal de Educagdo, com a
intencéo de assegurar a participacéo da sociedade no aperfeicoamento da educacéo
nacional.

Com o golpe militar de 1964, foi instaurada no Brasil sua segunda ditadura.
No campo educacional houve realizacbes como: a lei do salario-educacgao, o plano
nacional de pés-graduacéo e a extensao da escolaridade obrigatéria para oito anos.
Apesar de tais medidas, “o cerceamento das liberdades, onde quer que prevaleca,
havera sempre de impedir o desenvolvimento pleno do direito a Educagcéo que é
multidimensional e requer visdo estadista do desenvolvimento” (CUNHA, 2013, p. 42).

Na década de 1980, a luta pela redemocratizacéo do Pais mobilizou a sociedade
civil brasileira e encontrou no corpo docente uma representagdo significativa na
luta pelos direitos a Educacdo. Com a ascensdo dos movimentos sociais, essa
grande mobilizacdo organizada com a participacdo dos diversos segmentos sociais
desembocou na maior conquista dos ultimos anos: a Constituicdo de 1988.

Com a Carta Magna, a educacgao foi consagrada como direito publico subjetivo
e sua nao oferta pelo poder publico pode, inclusive, implicar em responsabilidade de
autoridade competente. Em linhas gerais, é possivel observar em nossa Constituicao
a influéncia dos ideais libertarios da Revolucéo Francesa, momento historico em que
se rompeu com a ideia de reserva do conhecimento para alguns privilegiados e se
institucionalizou o direito de aprender para todos (CURY, 2013).

Apo6s a Constituicdo de 1988, quatro acontecimentos deram maior impulso ao
direito a Educacédo: Declaracdo Mundial de Educacédo para Todos (e logo ap6s a
elaboracédo do Plano Decenal de Educacéo - concluido em 1994); Estatuto da Crianca e
do Adolescente — ECA (1990); Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao (1996); FUNDEF
(1996) — garantir que o dinheiro fosse alocado onde estivesse o aluno. (CUNHA, 2013).

A luta pelo direito a Educacgao continuou: Plano Nacional de Educacao (2001 —
2010); Movimento Todos pela Educacéo (2006); FUNDEB (2006 — em substituicdo ao
FUNDEF, no intuito de beneficiar toda a educacgao basica) e o langcamento do Plano de
Desenvolvimento da Educacéo — PDE (2007). Apesar de cada acontecimento conter
suas caracteristicas peculiares, eles ttm em comum o objetivo de assegurar uma
Educacéao Basica de qualidade para todos.

Nao obstante os movimentos citados, a histéria da educacéo brasileira,
marcada por um passado de omissao e indiferenca, reflete o retardamento do nosso
desenvolvimento educacional, ao passo que outros paises ja tinham clareza quanto ao
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papel da Educacéo para o desenvolvimento de uma nagao. O pais ndo acompanhou
o processo de educacgao sistematica generalizada conforme uma sociedade igualitaria
exige e ficou por muito tempo indiferente a necessidade de Educagao publica para
todos.

Como os povos desenvolvidos ja ndo tém hoje (salvo minimos pormenores) o
problema da criagdo de um sistema, universal e gratuito, de escolas publicas,
porque o criaram em periodo anterior, falta-nos, em nosso irremediavel e crénico
mimetismo social e politico, a ressonancia necessaria para um movimento que,
nos parecendo e sendo de fato anacrénico, exige de nés a disciplina dificil de nos
representarmos em outra época, que ndo a atual do mundo, e de pautarmos 0s
nossos planos, descontando a defasagem histérica com a necessaria originalidade
de conceitos e planos, para realizar, hoje, em condi¢cdes peculiares outras, algo
que o mundo realizou em muito mais feliz e propicio instante histérico (TEIXEIRA,
1957, p. 77).

E possivel perceber na obra de Anisio Teixeira uma analise acerca da heranca
cultural que o Brasil carrega de suas raizes ibéricas, bem como a vitalidade do passado,
inclusive no que tange ao regime democratico:

...ndo chegamos a ser democraticos sendo por mimetismo e reflexos culturais de
segunda mao. Na realidade, éramos autoritarios, sendo anacronicamente feudais.
A estrutura de nossa sociedade n&o era igualitéaria e individualista, mas escravista
e dual, fundada, mesmo com relacdo a parte livre da sociedade, na teoria de
senhores e dependentes” (TEIXEIRA, 1957, p. 95).

Sua ideia dialoga com o emblematico argumento do historiador e soci6logo
Sérgio Buarque de Holanda: “A democracia no Brasil foi sempre um lamentavel mal-
entendido. Uma aristocracia rural e semifeudal importou-a e tratou de acomoda-la,
onde fosse possivel, aos seus direitos ou privilégios” (HOLANDA, 2014, p. 192). Como
em Buarque de Holanda, ha também em Anisio Teixeira um lamento em relacéo a forte
cultura de cunho privatista que dificulta a consolidacdo da democracia.

O estudo do passado diante do breve panorama apresentado permite
compreender que a evolugdo da educagdo como um direito social se confunde com
a historia da politica e da democracia brasileira. A aspiragdo por uma educacgao
universal e gratuita comecga a ser cogitada bem mais tarde em nosso pais, em uma
época que se caracteriza por outras reinvindica¢des sociais, de carater econémico
(TEIXEIRA, 1957). Isso ocorre porque, ao longo da histéria educacional brasileira, a
Educacéo foi considerada privilégio para poucas pessoas. O pais “teve uma trajetoria
peculiar no que se refere a relacdo Educacao e direito a Educacédo. Nem sempre a
realidade correspondeu ou tem correspondido aos avanc¢os postos nos dispositivos do
ordenamento juridico” (CURY, 2013, p. 107). Prova disso é a nossa atual Constituicéo,
que dispde a Educacado como um direito social de todos e dever do Estado e da familia.
No entanto, para a materializac&o desse direito, muitos sao os desafios enfrentados.
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21 DESCENTRALIZACAO EDUCACIONAL E O CONTROLE SOCIAL

A descentralizacdo ocupa especial destaque na obra de Anisio Teixeira, que a
considera uma solugao racional, inteligente e absolutamente segura para o crescimento
gradual dos sistemas escolares:

Tenhamos, pois, o elementar bom senso de confiar no pais e nos brasileiros,
entregando-lhes a direcdo dos seus negoécios e, sobretudo, da sua mais
cara instituicdo — a escola, cuja administracdo e cujo programa deve ser de
responsabilidade local, assistida e aconselhada tecnicamente pelos quadros
estaduais e federais (TEIXEIRA, 1957, p. 53).

Em suas concepcdes acerca de uma possivel reforma educacional, o educador
entendia a descentralizacdo como um “ato politico de confianca na nacéo e de
efetivacéo do principio democrético de divisédo do poder, a impedir os estrangulamentos
da centralizacao” (TEIXEIRA, 1957, p. 55).

E importante ressaltar, contudo, que a perspectiva de descentralizagédo na
educacao utilizada por Anisio Teixeira se vincula a uma concepcéo vigente aquele
contexto historico. “Em linhas gerais, a descentralizagdo representava a transferéncia
de poderes do governo federal para as unidades da federacao” (NOVAES; FIALHO,
2010, p. 594).

Com a Constituicao de 1988, além da conquista do direito a educagao e da
énfase dada aos direitos sociais, a Carta Magna reconhece 0s municipios como entes
federativos e Ihes confere novas atribui¢cdes as quais “inauguram um novo cenario em
termos de descentralizagcdo no contexto das relacbes entre as esferas de governo”
(NOVAES; FIALHO, 2010, p. 594).

Nessa perspectiva, o processo de descentralizacdo no contexto educacional
torna-se mais amplo que a relac&o entre governo central e governos locais, e adquire
conotacao mais complexa com foco para a delegacao de poderes e transferéncia de
recursos as escolas (NOVAES; FIALHO, 2010).

Diante dessa conjuntura de descentralizagdo politico-administrativa foram
geradas as conquistas para atuagao do controle social na educacéo, a qual pressupode
um “conjunto de ac¢es realizadas pelos cidadaos para acompanhar, fiscalizar e intervir
nas politicas publicas do Estado, nos niveis federal, estadual e municipal de gestao”
(SILVA E LANGHOLZ, 2017, p. 161).

Braga (2011) destaca que, diante da alternancia de regimes democraticos e
autoritarios que o Brasil vivenciou, o controle social apresenta uma ideia vinculada
a sociedade republicana, constitucional e democratica. A luz dessa ideia, o controle
social pressupde uma relagcao de interdependéncia entre diferentes instancias do poder
publico e da sociedade civil, e pode ser feito por qualquer cidadao, individualmente, ou
por um grupo de pessoas.
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31 CONSELHOS DE ACOMPANHAMENTO E CONTROLE SOCIAL NA EDUCACAO

Para Modenesi, Nascimento e Souza (2014, p. 2), a “gestdo democratica constitui
pilar fundamental de uma educacdo béasica com qualidade social’. Devidamente
amparada pela legislacéo, esta prevista na Constituicdo Federal (inciso VI, art. 206)
e na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDB (art. 14). Sua efetivacao
esta prevista, ainda, na meta 19 do Plano Nacional de Educagdo — PNE (2014 —2024).

Cury (2013, p. 115) afirma que a gestdo democratica adentra em nossa
Constituicao “como forma dialogal e participativa que vai desde o gestor responséavel
pelo sistema de ensino até o gestor do estabelecimento, em didlogo também com
a comunidade educacional’. Os conselhos de controle social estdao inseridos nesse
contexto de gestao democratica, em que devem ser ocupados os diversos espacos de
participacao.

O Portal da Transparéncia do Governo Federal define os conselhos como espagos
publicos de composicao plural e paritaria entre Estado e sociedade civil, de natureza
deliberativa e consultiva, cuja funcéo é formular e controlar a execucéo das politicas
publicas. E Braga (2011, p. 78), ao dissertar sobre o controle social da educacéo
basica publica, define os conselhos como “6rgéos que tomam suas decisdes e agoes
por meio de discussodes, dialogos coletivos e conflitos, e normalmente representam
coletividades maiores, na execucéo de tarefas do interesse dessas, nos moldes da
democracia representativa”.

Com a Constituicdo de 1988, houve um estimulo a criagcdo de conselhos
“‘ocupando espacos proprios na autonomia dos municipios, inerente ao regime
federativo” (MODENESI; NASCIMENTO; SOUZA; 2014, p. 2). Nesse sentido, cumpre
citar algumas das politicas educacionais com processo de descentralizacdo de
recursos, as quais ensejaram a criacéo de conselhos de acompanhamento e controle
social e sdo destinadas aos alunos da educacgéo basica publica:

Politica Publica Educacional Conselho de Acompanhamento

Programa Nacional de Alimentag&o Conselho de Alimentacao Escolar -CAE:

Escolar (PNAE):

Responsavel por acompanhar e monitorar os
recursos federais repassados pelo FNDE para
a alimentacdo escolar e garantir boas praticas
de sanitarias e de higiene dos alimentos. Entre
as atribuicbes desse Conselho, destaca-se a
analise da prestacé@o de contas do gestor para
a emissdo de Parecer Conclusivo acerca da
execucao do Programa.

O governo federal repassa valores
financeiros de carater suplementar a
estados, municipios e escolas fede-
rais, a fim de oferecer alimentacao
escolar e agbes de educagio alimen-
tar e nutricional.




Fundo de Manutencao e Desenvolvimen-
to da Educacao Basica e Valorizacao dos
Profissionais da Educacao (FUNDEB):

Fundo especial, de natureza contabil e de
ambito estadual, formado, na quase totalida-
de, por recursos provenientes dos impostos
e transferéncias dos estados, Distrito Federal
e municipios. Além desses recursos, ainda
compde o Fundeb, a titulo de complementa-
¢do, uma parcela de recursos federais, sem-
pre que, no ambito de cada Estado, seu valor
por aluno n&o alcangar o minimo definido na-
cionalmente.

O Conselho de Acompanhamento e Contro-
le Social do Fundeb — CACS:

Sua fungéo principal € acompanhar e controlar
a distribuicéo, a transferéncia e a aplicagéo dos
recursos do Fundo, no dmbito das esferas mu-
nicipal, estadual e federal. O Conselho do Fun-
deb nao é uma nova instancia de controle, mas
sim de representacdo social, ndo devendo,
portanto, ser confundido com o controle interno
(executado pelo préprio Poder Executivo), nem
com o controle externo, a cargo do Tribunal de
Contas.

Programa Nacional de Apoio ao Transporte
Escolar (PNATE):

Transferéncia automatica de recursos finan-
ceiros para custear despesas com o transpor-
te de alunos da educagédo basica publica re-
sidentes em area rural. Serve, também, para
0 pagamento de servigos contratados junto a
terceiros para o transporte escolar.

O Conselho de Acompanhamento e Contro-
le Social do Fundeb — CACS:

Responsavel por fiscalizar o transporte esco-
lar nos respectivos entes federados, também
analisa em primeira instancia as prestacbes de
contas elaboradas pelos estados, Distrito Fe-
deral e municipios.

Quadro 1

Fonte: Portal do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacédo - FNDE

O controle social na area educacional ficou evidenciado quando foram instituidos
os conselhos de acompanhamento e controle social do FUNDEB, a partir da Lei
n°® 11.494/2007. A partir das politicas educacionais elencadas acima, os conselhos
(CAE e CACS) tornaram-se espacgos potenciais de participagcdo democratica para as
atividades de acompanhamento dos recursos financeiros publicos da educacgao basica
publica. De acordo com os critérios de composicao dos referidos conselhos, ha uma
quantidade minima de conselheiros, com representacéo de segmentos do governo e
presenca social, uma vez que “sdo dialeticamente 6rgaos do Estado e da sociedade
civil” (Braga, 2011, p. 79), conforme demonstrado a seguir:

Composicao do CAE (Lei n° 11.947/2009):

v" 1 representante indicado pelo Poder Executivo do respectivo ente fede-
rado;

v 2 representantes das entidades de trabalhadores da educacéao e de dis-
centes, indicados pelo respectivo 6rgao de representacéo, a serem es-
colhidos por meio de assembleia especifica;

Qualidade e Politicas Publicas na Educacéo 3 Capitulo 15



v 2 representantes de pais de alunos, indicados pelos Conselhos Escola-
res, Associagoes de Pais e Mestres ou entidades similares, escolhidos
por meio de assembleia especifica;

v 2 representantes indicados por entidades civis organizadas, escolhidos
em assembleia especifica.

Composicao do CACS (LEI n°® 11.494/2007):

v' 2 representantes do Poder Executivo Municipal, dos quais pelo menos
1 (um) da Secretaria Municipal de Educacéo ou 6rgéao educacional equi-
valente;

v" 1 representante dos professores da educacéao basica publica;
v 1 representante dos diretores das escolas basicas publicas;

v" 1 representante dos servidores técnico-administrativos das escolas ba-
sicas publicas;

v 2 representantes dos pais de alunos da educacgéao basica publica;

v' 2 representantes dos estudantes da educacéo basica publica, sendo um
deles indicado pela entidade de estudantes secundaristas.

A criacao dos conselhos como instancias formais de representacéo e de controle
social decorre de Lei que Ihe atribui funcdes e o0s seus integrantes tornam-se agentes
publicos, uma vez que realizam atividades em nome do Estado. “Em outros termos,
o conselheiro, enquanto gestor publico deve combinar o cidaddo que ele é com o
profissionalismo préprio de um agente publico no interior de um 6rgao colegiado a
servico de um direito dos cidadaos” (MODENESI; NASCIMENTO; SOUZA; 2014, p. 7).

Os conselheiros do CAE e do CACS, muito além de cidadaos comuns, devem atuar
conforme as atribui¢cdes legais definidas e emitir manifestagdes conclusivas acerca da
utilizacdo dos recursos publicos nas politicas publicas educacionais. Para além do
viés fiscalizatorio no que tange ao disciplinamento dos recursos financeiros alocados,
os conselhos estéo inseridos no contexto da gestdo democratica e representam a
énfase do controle social na politica educacional, como instrumentos de garantia de
direitos e emancipacao.

41 DIMENSOES CONTRADITORIAS E DESAFIOS DOS CONSELHOS DE
CONTROLE SOCIAL

Modenesi, Nascimento e Souza (2014, p. 7) conceituam cidadania como “o estado
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de pertencer a uma comunidade capaz de lutar pelos direitos de seus integrantes

como o ‘direito de ter direitos”. Nessa linha de pensamento, a “cidadania € o comeco
de tudo. Ou o fim de tudo. Comeco de uma vida de sentidos e de novos horizontes.
Fim da ignorancia e da alienacéo” (CUNHA, 2013, p. 31).

Destarte, “Educacéao e cidadania sao duas faces de uma mesma moeda, faces
interdependentes e estratégicas na luta contra a pobreza material, politica, social e
educacional”’ (CUNHA, 2013, p. 31). Acidadania se constitui como o direito de participar
da vida politica do pais e o controle social torna-se, portanto, um instrumento politico,
uma maneira de agir pela qual os cidadaos interferem na gestdo publica e na luta
pelos seus direitos.

O Plano Nacional de Educacéo, de acordo com as estratégias propostas a partir da
Meta 19, sugere os conselhos como instrumentos consolidados da gestdo democrética
para os quais “ha necessidade de capacitacao técnica dos conselheiros para conservar
e qualificar seu carater deliberativo diante de irregularidades constatadas” (SILVA;
LANGHOLZ, 2017, p. 160).

A constituicdo dos conselhos de controle social, tais como o CAE e o CACS,
representa reais possibilidades de execucéo de politicas publicas mais democraticas,
pari passu apresentam dimensodes contraditérias e conflitivas:

ha, por um lado, um movimento que se insere nas reivindicacbes das ultimas
décadas por mais participacao direta da sociedade na gestao publica e, por outro
lado, um movimento que se situa nos processos de ‘barateamento’ do aparelho do
Estado (WATHIER, 2016, p. 1).

Na atual conjuntura, muitos séo os desafios encontrados para a efetivacao dos
conselhos como espacos de controle social. De acordo com os estudos de Braga (2011),
problemas como falta de estrutura e apoio ao trabalho dos conselheiros atingem o
efetivo funcionamento dos conselhos. Em um conselho gestado para a fiscalizagao de
programas governamentais na area de educacgao, ha, ainda, dificuldades operacionais
como os mercados cartelizados, as dificuldades de fiscalizagdo, riscos de desvios,
dentre outras situagcbes, que fazem o controle da politica educacional ser mais
complexo, fato agravado pelo perfil de descentralizacéo.

Outra dimensao conflitiva, que reflete em grande desafio, diz respeito as leis que
instituem os conselhos. Pela via da legislac&o ‘imposta pelo centro’ (TEIXEIRA, 1959),
os conselheiros assumem algumas responsabilidades de controle social em substituicéo
as tarefas do Estado. “Com isso, para atenderem a letra da lei, 0 acompanhamento
tende a se focar demasiadamente no dinheiro e menos no direito a educacéo, que
haveria de ser a preocupacéao primordial no controle social” (WALTHIER, 2016, p. 7).

Considerar os conselhos de acompanhamento e controle social como espagos
importantes de participacdo ndo exclui o exercicio que nossa sociedade ainda tem
de fazer com relacéo a participacao efetiva nos diversos estagios da politica publica,
como espacos de luta e garantia de direitos. Nesse aspecto, os conselhos de
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acompanhamento e controle social precisam se fortalecer enquanto canais de dialogo
entre o Estado e a sociedade civil.

O movimento social de luta por uma educacao de qualidade deve continuar e os
conselhos tem um importante papel nesse processo. As praticas concretas de controle
social dos conselhos depende do conhecimento e apropriacao das atribuicées por
parte dos conselheiros, bem como de mecanismos que permitam acompanhar o
destino dos recursos (se realmente chegam a todos os beneficiarios), em acdes de
qualidade social.

51 CONSIDERACOES FINAIS

Na histéria de luta pela educacéo como um direito, a influéncia de Anisio Teixeira
€ prépria de um pensador social dos mais profundos e permite avancar no sentido de
compreender que:

Reinvindicacdes sociais, para que a escola iria preparar o povo, amadureceram e
estao sendo quicéa atropeladamente satisfeitas, com ou sem fraude aparente, dentro
da aceleracdo do processo histérico, impedindo-nos de ver, com a necessaria
exatidao, quanto nos faltam ainda de reivindicacdes anteriores e condicionadoras,
nao satisfeitas no devido tempo e, por isto mesmo, mais dificeis ainda de apreciar
e avaliar exata ou adequadamente (TEIXEIRA, 1957, p. 82).

A partir de tais ideias, cabe uma reflexao: a luta por uma educacao de qualidade
€ uma luta que esta longe de ser concluida. Ha muito a ser conquistado na educacao
brasileira, inclusive no que tange a participagcéo na vida social e politica, “cujo soberano
€ o proprio cidadao” (TEIXEIRA, 1957, p. 49/50).

A atualidade do pensamento de Anisio reside, ainda, no fato de que com “a
chegada da democracia e a consciéncia de emancipacao politica atingida, afinal, pelo
povo brasileiro, temos de repensar todos 0s nossos problemas de organizagao e, entre
eles, o de educacao” (TEIXEIRA, 1957, p. 102).

Aeducacao como um direito social exerce papel fundamental para o fortalecimento
da cidadania em uma sociedade democratica. Para a garantiade tal direito, os conselhos
de controle social da educag¢éo, como o CAE e o CACS, devem atuar na verificagéo
da aplicacao dos recursos publicos, bem como no acompanhamento da execucgao das
politicas educacionais. Contudo, muitos sdo os desafios para sua efetivacdo como
espacos de controle social.

A experiéncia da gestao democratica da educag¢ao por meio dos conselhos de
acompanhamento e controle social ainda é incipiente. A efetivacdo da atuacao dos
conselhos de acompanhamento e controle social ainda é dificil de ser acompanhada
e reflete dimensdes contraditérias e conflitivas, uma vez que representam a
possibilidade para politicas publicas mais democraticas pari passu podem representar
um afastamento do Estado na garantia da educagdo como um direito social.
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CAPITULO 16

O CERRADO NA CONCEPCAO DOS ALUNOS: UM ESTUDO
NAS ESCOLAS RURAIS NO MUNICIPIO DE RIO VERDE GOIAS
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RESUMO: O presente trabalho advém de
reflexdes embasadas na pesquisa desenvolvida
do programa de mestrado em Geografia UFG/
Regional Jatai. Tem como objetivo compreender
a concepcéo dos alunos sobre o Cerrado. A
metodologia utilizada para o desenvolvimento
desta pesquisa, consiste em levantamentos
bibliograficos, composto por livros, artigos,
dissertacdes, alémdaaplicacdo de questionarios
semi-estruturado com questbes abertas. Os
resultados apresentados demonstram que 67%
dos alunos representam o Cerrado enquanto
natureza. Nota-se que as influéncias de suas
concepcdes sobre o Cerrado, baseiam-se nos
elementos naturais, desconsiderando os outros
elementos que compdem o territério do Cerrado.
PALAVRAS-CHAVE: Cerrado, Lugar, Aluno.

ABSTRACT: The present work comes from
reflections based on the developed research
of the masters program in Geography UFG /
Jatai Regional. Its objective is to understand
the students’ conception of the Cerrado. The
methodology used for the development of this
research consists of bibliographical surveys,
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composed of books, articles, dissertations, and
the application of semi-structured questionnaires
with open questions. The results show that 67%
of the students represent the Cerrado as nature.
It is noted that the influences of its conceptions
about the Cerrado, are based on the natural
elements, disregarding the other elements that
compose the Cerrado territory.

KEYWORDS: Cerrado,Place, Student.

11 INTRODUCAO

O Cerrado é um termo de multiplos
sentidos: além de nomear o bioma, também
designa seus tipos de vegetagcao, as formas
de vegetacao que o compde, bem como pode
qualificar cerrados, campos, os cerrados stricto
sensu, os cerraddes, as matas secas, as matas
umidas (de galeria e ciliares), veredas (buritizais)
e formacbes brejosas. Esta pluralidade de
sentidos pode dificultar uma conceituacao
Unica, mas reflete a imensa diversidade da
regiao.

Entretanto, essa imensa diversidade
do territério do Cerrado, atualmente, passa
por graves

as caracteristicas dessa vegetacdo, que

problemas, correspondentes

possibilitaram a insercdo da produgao agricola
que, por conseguinte, acarretou problemas
tanto no ambito ambiental quanto social.
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Portanto procuramos compreender a concepc¢éo dos alunos sobre o Cerrado,
entendendo a partir de suas respostas quais s&o suas representagoes realizadas,
haja vista que esse tema de suma importancia, pois os alunos encontra se na area do
Cerrado, como entéo eles relacionam o lugar de suas vivéncias com os conteudos que
aprende nas aulas de Geografia.

2| OBJETIVOS

Dessa forma, o trabalho teve como objetivo geral compreender a concepcgao dos
alunos do ensino fundamental Il das escolas rurais no municipio de Rio Verde sobre
o Cerrado dos alunos. Para se chegar ao objetivo geral do trabalho, tém-se como
base o seguinte objetivo especifico: 1) especificar a categoria lugar no sentido de
pertencimento, como subsidio para verificar aprendizagem do educando.

31 METODOLOGIA

Ocupando uma éarea de 8.415,40 km, Rio Verde estéa localizado na microrregiéo
Sudoeste do Estado de Goias, Centro-Oeste brasileiro. Segundo o censo demogréfico
2010 do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), a populacéo total € de
176.424 habitantes, sendo 163.540 na area urbana e 12.884 na area rural.

A pesquisa tem como recorte duas escolas rurais do municipio de Rio Verde, que
séo seguintes escolas; Escola Municipal Rural Ensino Fundamental Cabeceira Alta;
Escola Municipal Rural Vale do Rio Doce, participaram da pesquisa os alunos do 6° e
9° ano do Ensino Fundamental 1.

Os procedimentos metodol6gicos utilizados para o desenvolvimento da pesquisa
consistem em levantamentos bibliograficos, compostos por livros, artigos, dissertacoes.
Aplicamos 80 questionarios para os alunos do 6° e 9° ano do ensino fundamental Il,
com questdes semiestruturados.

4 1 RESULTADOS E DISCUSSAO

4.1 A tessitura do lugar na aprendizagem do aluno

Em uma folha qualquer é possivel representar os bons amigos, a escola, o lar,
podendo assim ser revelado o lugar proporcionado aos alunos que demonstre o lugar
que permeia suas relagdes identidades e o sentimento de pertencimento ao lugar em
qgue vive. Necessario considerar como indispensavel que o ‘lugar” possibilita entrar
em contato com o mundo. Santos (1998,p.35) “ O lugar € um ponto do mundo onde
se realizam algumas das possibilidades deste ultimo. O lugar é parte do mundo e
desempenha um papel em sua histéria”. Comporta varios fatores que exercem a
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peculiaridade e especificidades dos lugares e, a0 mesmo tempo, esta inserida no
mundo. Santos (2000,p.112) “Os lugares s&o, pois, 0 mundo, que eles reproduzem
de modos especificos, individuais, diversos. Eles sdo singulares, mas também sao
globais, manifestacdes da totalidade-mundo, da qual s&o formas particulares. ” Nessa
dualidade entre global versus local € que se materializa o lugar.

O lugar €, portanto, o habitual da vida cotidiana mais, por outro lado, também & por
onde se concretizam relacdes e processos globais. O lugar produz- se na relacéo
do mundial com o local, que € ao mesmo tempo a possibilidade de manifestacao
do global e da realizacao de resisténcia & globalizacdo. (CAVALCANTI 2002, p.36).

Em relacdo ao papel da Geografia, observa-se que, independentemente
da Geografia escolar no ensino formal, ela também circula na vida dos alunos
cotidianamente, esta presente nos bairros, na cidade e no espago. Considerando o
espaco vivido do/pelo aluno é relevante que ele entenda sua propria realidade e os
fatores que influenciam diariamente sua vida. Portanto, deve-se considerar que o aluno
traz consigo, para dentro da escola, suas experiéncias de vida conforme seu lugar.

Neste sentido, é relevante, ainda que nao suficiente, para os professores de
Geografia enfrentar o desafio de se considerar, entre outras, a “cultura geografica”
dos alunos. Na pratica cotidiana, os alunos constroem conhecimentos geograficos.
E preciso considerar esses conhecimentos e a experiéncia cotidiana dos alunos,
suas representacoes, para serem confrontados, discutidos e ampliados com o
saber geografico mais sistematizado (que € a cultura escolar) (CAVALCANTI, 2005,
p.68).

Levando em consideracao a Geografia escolar como uma atuagdo de um modo
especifico de raciocinio, de interpretar a realidade e as relacées dos acontecimentos
espaciais, demonstra-se que ela € mais do que uma disciplina que aplica os dados
e informacgdes sobre lugares para que sejam decorados. Ressalta- se a importancia
em estudar de forma que se relacionam as vivéncias sdcio-espaciais dos alunos e a
Geografia ensinada em sala de aula. Nao muito raro, nas nossas aulas de Geografia,
esquecemos a propria realidade em detrimento do mundo que nao nos pertence.

Em geral se descrevem paisagens distantes e, com as proximas, se fazem
descricdes tdo impessoais que ndo parecem ser o mundo em que se vive. O grande
desafio e tornar as coisas mais concretas e mais reais. Um ensino consequente
deve estar ligado com a vida, ter presente a historicidade das vidas individuais e
dos grupos sociais. (CALLAI, 2001.p.143)

Dessa maneira, o estudo do lugar como uma forma de aprendizado no ensino
de Geografia torna se muito significativo, em razao de se tratar do espaco particular
do aluno, mas que esta entrelacado em relagbes mais amplas, possibilitando ao aluno
uma propria autonomia do seu conhecimento.

Compreender o lugar em que se vive encaminha- nos a conhecer a historia do
lugar e, assim, a procurar entender o que ali acontece. Nenhum lugar € neutro,
pelo contrario, 0s lugares séo repletos de historia e situam — se concretamente
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em um tempo e em um espaco fisicamente delimitado. As pessoas que vivem em
lugar estéo historicamente situadas e contextualizadas no mundo. Assim, o lugar
ndo pode ser considerado / entendido isoladamente. O espaco em que vivemos
€ o resultado da historia de nossas vidas. Ao mesmo tempo em que ele é o palco
onde se sucedem os fenémenos, ele é também ator/autor, uma vez que oferece
condicdes, pde limites, cria possibilidades. (CALLAI, 2005.p.236)

Nesse contexto, a valorizagdo das experiéncias pessoais dos alunos, a Geografia
ensinada em sala de aula deve instigar aos alunos suas experiéncias vivenciadas,
sendo primordial que ocorra uma relacédo com suas experiéncias para compreender a
visdo que os alunos possuem diante de suas relacdes com os lugares. Nesse sentido
defende que:

Um lugar é sempre cheio de historia e expressa/mostra o resultado das relactes
que se estabelecem entre as pessoas, 0s grupos e também das relacdes entre eles
e a natureza. Por exemplo, por que nao aproveitar a experiéncia que tem os alunos
de viver em éareas das cidades descuidadas pelo poder publico para discutir, por
exemplo, a poluigdo dos riachos e dos corregos e os baixos niveis de bem- estar
das populagoes, os lixdes e os riscos que oferecem a salude das gentes? (FREIRE,
2001.p.33)

Portanto, deve ocorrer um processo de interacéo entre o professor e o aluno,
onde o professor n&o deve estar pautado somente nos livros didaticos, na organizagdo
e transmissao de conteudos que sdo importantes em sala de aula, mas também,
que ocorram momentos de indagagdes e instigacdo aos alunos despertando suas
experiéncias vivenciadas, suas relacées com os lugares e mundo. Isso possibilitaria
uma relacdo de troca que permita ao aluno ter uma voz ativa no processo de
aprendizagem, possibilitando uma troca mutua de conhecimento entre aluno e
professor, proporcionado ao aluno a sua leitura de mundo. No Congresso Brasileiro de
Leitura, realizado em Campinas, em 1981, Paulo Freire (2001) afirmou em seu texto
de abertura.

A leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura desta
n&o pode prescindir da continuidade da leitura daquele (A palavra que eu digo sai
do mundo que estou lendo, mas a palavra que sai do mundo que eu estou lendo
vai além dele). (...) Se for capaz de escrever minha palavra estarei, de certa forma
transformando o mundo. O ato de ler o mundo implica uma leitura dentro e fora de
mim. Implica na relacdo que eu tenho com esse mundo.

Dessa forma, o aluno possui sua bagagem de leitura do mundo, salienta- se que
deve ser valorizada a aquisicao do conhecimento que tem como um de seus principais
requisitos para a aprendizagem da leitura seja dentro ou fora do espaco escolar.

A ideia de que a educacao nao pode ser um depodsito de informacdes do educador
sobre o educando. O educador n&o € o Unico que tem conhecimento, contudo, ele
tem uma obrigacdo com seus educandos e tem também uma autoridade que Ihe foi
outorgada pelos seus saberes especificos na area da docéncia. Todavia néao levar
em consideracao o conhecimento e a cultura dos educandos é desrespeitar todo um
conhecimento adquirido durante sua vivéncia fora da escola. (FREIRE, 1987, p. 67)
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Nesta perspectiva, ao permitir-se de fazer a leitura do lugar conhecido, possibilita
0 processo de compreensao da realidade no dia a dia pelo aluno. Portanto, é a partir
do lugar concreto que se podem retirar elementos para pensar o mundo e defrontar
com outros lugares nao conhecidos. Assim, o lugar possibilita compreender o mundo.
Santos (1996, p.258) “por ele (lugar) que o mundo é percebido empiricamente”.

[...] o mundo, nas condi¢des atuais, visto como um todo é nosso estranho. O lugar,
nosso proximo, reconstitui- nos 0 mundo: se este pode se esconder pela sua
esséncia, nao pode fazé-lo pela sua existéncia. No lugar, estamos condenados a
conhecer o mundo pelo que ele ja €, mas também, pelo que ainda nao e. O futuro,
e ndo o passado, torna- se a nossa ancora. ( SANTOS,2000.p.163)

A possibilidade de compreender € o entendimento do lugar vivido. Torna se
significado importante porque busca despertar e demonstrar para os alunos o papel
que eles devem conhecer as relacdes que ocorrem no lugar e no mundo, instigando a
tornar-se cidadao critico e criativo, no sentido de favorecer a leitura plena do mundo.

51 RESULTADOS

O foco desta pesquisa foi de compreender a concepgao dos alunos sobre o
Cerrado. Para tal elaborou, no questionario aplicado, questao aberta, possibilitando
ao aluno sua expressédo sobre o Cerrado. Dessa maneira, elaborou as seguintes
questées: 1 — O que é Cerrado para vocé? Portanto, pretende- se, em primeiro
momento, apresentar uma classificacdo dentro das respostas dos alunos, Cerrado
Natureza, Cerrado Humanizado. Cerrado Incdgnito.

Diante da classificacdo, os dados obtidos demonstram que 67 % dos alunos
tém a visdo do Cerrado enquanto natureza. Cujas respostas estdo pautadas somente
os elementos da natureza, descreve uma natureza intacta e perfeita. Desprezada a
presenca do sujeito social e outros elementos. Cerca de 20 % dos alunos apresenta
o Cerrado Humanizado destaca o sujeito social, a cultura. No entanto, para 13% dos
alunos, suas respostas correspondem ao Cerrado incdgnito: as respostas apresentam
o Cerrado como algo que ndo conhecem. Em outras vezes, descreve que o Cerrado
esta no Nordeste.

Portanto, diante das respostas escritas dos alunos, nota-se como é evidente o
predominio da flora e do clima, assim suas concepc¢des estdo pautadas somente nos
elementos naturais, a falta da existéncia do sujeito social e de outros elementos que
compdem o Cerrado nao é expressa por alguns alunos. Podemos observar segundo
relato a sequir.

O cerrado e natureza com varias espécies de arvores, com clima quente com
vegetacao diferentes e com arvores nao tdo grandes como em florestas. (Aluna
A1, 2015)
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Portanto, essas representacdes permeiam em uma concepg¢ao do Cerrado como
uma paisagem que contém somente arvores retorcidas e de casca enrugada, em um
ambiente seco. Destacando algumas arvores que simbolizam o Cerrado como o ipé.
No entanto, ha falta expressiva de outros elementos. Perpassam nas representacdes
de alguns alunos.

[...] cerrado apenas a partir da fisionomia vegetal, fez com que os olhares
contemporaneos desconsiderassem os demais aspectos que compdem o cerrado,
tais como a fauna, a hidrografia, a topografia e, principalmente, a cultura dos
povos. Os elementos socioculturais que residem na interacdo homem- natureza
num processo de construcao e reconstrucao da paisagem do cerrado nédo foram
ou ainda n&o sao registrados por varios olhares. (SILVA, 2005.p.37)

Nesta perspectiva, observa-se que a relagcdo que o aluno tem com seu lugar
desconsidera ao mesmo tempo sua existéncia de fazer parte do territorio do Cerrado,
suas representagdes podem ser influenciadas por meios de comunicagao, em que
tem o discurso de apresentar as belezas do Cerrado, mas também a sociedade, os
familiares em que pauta no discurso da natureza. Segundo Almeida (2005, p.322)
“Ha aqueles que defendem o Cerrado pela beleza de suas paisagens, o sacralizam,
ufanam- se de um entorno em equilibrio que outros ja consideram cabtico”.

Ha um grupo de representacdes dos alunos que enfoca o sujeito social em suas
escritas e destaca a preocupacao com o desmatamento, explicitando a preocupacao
com a questao ambiental.

0 que eu acho do cerrado e onde vive 0s animais, aves e tem muitas arvores. mas
tem gente que desmata polui 0 solo 0 ar e etc. nés podemos acabar com isSso pois
matar as arvores os animais e aves. O desmatamento tem que acabar. (Aluno A2,
2015)

Diante dessas representacdes, demonstra-se que o0s alunos estdo atentos
as transformacdes do espaco vivido e cotidiano, uma vez que moram em areas de
forte devastacdo dos Cerrados e intenso processo de urbanizacdo das cidades. E
do discurso mundial sobre a questdo ambiental. Portanto, suas representacdes
apresentam preocupacdo com a natureza, compreendem que o territorio do Cerrado
deve ser preservado.

6 | CONSIDERACOES FINAIS

Os dados obtidos demonstram como os educandos compreendem o Cerrado.
Assim, a pesquisa provoca-nos a constatar que ha um grupo de educandos que
percebem o Cerrado somente enquanto natureza, pautando suas representacdes nos
aspectos fisicos; nota-se como é evidente o predominio da flora e do clima, assim as
representacdes estdo pautadas somente nos elementos naturais, a falta da existéncia
do sujeito social e de outros elementos que compdem o Cerrado ndo é expressa
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por alguns alunos, no entanto, h4 um grupo de alunos que compreende em suas
representacées que o territdério do Cerrado possui suas caracteristicas peculiares,
como modo de vida, costumes.

O intuito de trabalhar a categoria lugar pauta-se na relagcao em que os alunos tém
com local de moradia, haja vista que o Cerrado apresenta-se muito mais na vivéncia
dos alunos, que estabelecem relacdo com seu lugar, além das suas influéncias do seu
cotidiano que permeiam nas concepc¢odes dos alunos, possibilitando assim como uma
ferramenta mediadora para as aulas de Geografia, onde o professor deve valorizar
os conhecimentos prévios que o aluno possui. E necessario instigar os alunos a
associar os seus conhecimentos adquiridos no cotidiano sobre determinado tema
do conhecimento formal de Geografia, valorizando o conhecimento prévio do aluno
para facilitar a aprendizagem de novos conhecimentos cientificos que Ihe seréo
apresentados.

Com os resultados obtidos na pesquisa consoante as representacées que 0s
alunos fazem do Cerrado, sera possivel, professores, coordenadores e diretores,
desenvolverem novas ou diferentes modalidades de ensino. Isso pode melhorar a
formacéo integrada do aluno, especificamente do mundo no qual vive. A0 mesmo
tempo, Ihe fortalece a consciéncia para atuar no lugar em que vive.
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INTRODUCAO
O Conselho Escolar constitui uma
ferramenta indispensavel no processo de

democratizagdo no espago da escola publica de
educacgao basica, por contribuir na construcao
de um novo padréo de educagao local, regional,
nacional e no aperfeicoamento do principio da
gestdo escolar democratica (ABRANCHES,
2003). Seu papel volta-se para os interesses
e perspectivas da escola publica na sociedade
e comunidade, constituindo-se no motor
propulsor de fortalecimento da gestdo escolar
democratica do ensino publico no ambito da
escola, pois é composto pela representacao
de pais e /ou responsaveis, profissionais da
educacao, estudantes, servidores, direcéo e
coordenacédo pedagdgica.

Esses segmentos escolares contribuem
no planejamento, na organizagdo, no
funcionamento, no cumprimento de normas,
de critérios,

regras, de diretrizes, nas

transparéncias de aplicacdo dos recursos

financeiros destinados a escola, propondo
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caminhos mais seguros e eficazes para
o conhecimento de todos, solugdes para
decidir sobre questbes pedagogicas, sociais,
administrativas, financeiras e  culturais
assegurando o envolvimento de todos.

O Conselho Escolar € uma instancia
colegiada,

objetiva a participacdo da comunidade escolar

representativa da escola que

nos processos de gestdo da escola, com
funcbes de natureza normativas, deliberativas,
consultivas e fiscalizadoras dos objetivos,
metas e acdes previstas pela escola. E
uma dimensdo em que ocorre frequentes
discussdes, debates, reflexdes e articulagdes,
respeitando-se as finalidades constitucionais,
as normas e prerrogativas emanadas pelos
orgaos normativos no ambito federal, estadual
e municipal.

Brasil (2004, p. 17), sobre o Conselho
Escolar escreve que esse mecanismo trata
sobre questbes pedagdgicas, administrativas e
financeiras no ambito da escola.

Os Conselhos Escolares sdo ¢rgéos colegiados
que representam as comunidades escolar e
local, atuando em sintonia com a administracéo
da escola e definindo caminhos para tomar
decisbdes administrativas, financeiras e politico-
pedagogicas condizentes com as necessidades
e potencialidades da escola.

Ciseski & Romao, (2001, p. 66) conceituam
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o Conselho Escolar como sendo,

um colegiado formado por pais, alunos, professores, diretor, pessoal administrativo
e operacional para gerir coletivamente a escola —pode ser este espaco de
construcéo do projeto de escola voltado aos interesses da comunidade que dela
se serve. Através dele, a populacdo podera controlar a qualidade de um servico
prestado pelo Estado, definindo e acompanhando a educacao que lhe € oferecida.

Desse modo, a atuagéo dos Conselhos Escolares compreende o robustecer e a
autonomia das escolas publicas de educacgéo basica, especificamente no Distrito de
Icoaraci, cidade de Belém, Estado Para, no que se refere ao apoio, as condi¢cdes de
funcionamento, as discussoes, os debates, as reflexdes, a participacdo, os processos
de escolha e composicao de seus representantes e a importancia desse instrumento
no ambito da escola, quanto a deliberacdo e a defesa dos interesses pedagogicos,
administrativos e da comunidade escolar.

Nesse percurso historico e social, esse mecanismo se configura como espaco de
participag¢ao coletivo de todos os segmentos escolares, de delibera¢do, aconselhamento
e controle, como também 0Orgdo corresponsavel pela gestdo administrativa e
pedagdgica das escolas, embora, em muitos casos, sua fungao se reduza a aprovacéao
da prestacao de contas, aplicacdo ou encaminhamento de medidas disciplinares.

O cenario, envolve a atuacao desse colegiado nas escolas publicas de educacéo
basica da rede estadual do Distrito de Icoaraci-Belém-Pa, particularmente as que
estéo sob a jurisdicdo da Unidade SEDUC na Escola (USE 13) -Secretaria de Estado
de Educacao (SEDUC), considerando as informagdes, os comentarios e as criticas
gue tem emergido nas falas de professores, de pais e /ou responsaveis, estudantes
frente a problemas de desinformacao, a falta de participagdo, o desinteresse pelo
funcionamento do Conselho Escolar, que de certo modo, fazem parte de discussoes,
reflexdes, preocupacgdes, inquietacdes e questionamentos, que incidem diretamente
no exercicio desse instrumento, revelando limites, inconsisténcias, incertezas,
desconfianca, que desacelera sua funcionalidade como insténcia responsavel por
articular os interesses da escola.

Considerando que a atuacgao e funcionamento do Conselho Escolar no espaco
da escola nédo atende as finalidades para o qual foi implantado, questiona-se: que
configuracao quanto a atuacao o Conselho Escolar das escolas de educacéo basica
da Unidade SEDUC na Escola USE 13 -Secretaria de Estado de Educacéo (SEDUC),
assume a partir do momento de sua implantacdo para enfrentar as indecisoes,
as indefinicbes, as limitagbes e as inconsisténcias formativas de seus membros e
representantes das categorias para que promovam a democratizacéo da escola?

O objetivo deste artigo é refletir sobre a configuracédo/atuacéo, que o Conselho
Escolar das escolas de educacéo basica da Unidade SEDUC na Escola USE 13
-Secretaria de Estado de Educacao (SEDUC), assume a partir do momento de
sua implantacdo para enfrentar as indecisdes, as indefinicdes, as limitacoes e as
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inconsisténcias formativas de seus membros e representantes das categorias para
que promovam a democratizagao da escola.

CONSELHO ESCOLAR - LEGALIDADE E IMPLANTACAO

O Conselho Escolar ou Conselho de Escola surgiu como uma forma de assegurar
0 acesso e a participagcado das diversas categorias, que trabalham no espaco da
escola por meio da representacéo, tendo como finalidade assegurar a participacao
na proposicao, formulacdo de politicas educacionais e na tomada de decisdes, rumo
a uma escola democratica e emancipadora, indicando caminhos para a entrada da
comunidade na gestao da escola.

Nos anos de 1990 do século XX, periodo em que ocorreu a reforma do estado
brasileiro, resultou na reabertura politica do pais, cujo foco incidiu diretamente na
revisdo dos fundamentos e das praticas de gestédo até entdo desenvolvidas pelo
Estado. E também dessa época as lutas por democratizagéo da escola, pois era grande
o indice de evaséo, de repeténcia, de ma formacéao e desvalorizacao dos professores,
das fortes delimitacbes de participacdo e centralismo na tomada de decisdes. A
escola diante do cerceamento que |lhe era imposto e préprio da sociedade pés-
industrial (globalizagdo da economia, da comunicag¢ao), desencadeia um processo de
discussao, debates e reflexdes contra o autoritarismo e as medidas burocraticas que
assolava o seu interior, uniformizando e limitando suas acdes educativas, sustentada
nos principios da politica neoliberal, que se propunha a reformular suas praticas de
gestéo e que ja néo atendiam mais as necessidades do capital.

No Brasil, a sinalizacdo dessa possibilidade veio com a promulgacdo da
Constituicao Federal de 1988, artigo 206, pelo fato de estabelecer as prerrogativas
que embasam a estrutura do ensino brasileiro e legitimam o principio da gestédo
democratica.

Art. 206. O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:
| - igualdade de condi¢bes para 0 acesso e permanéncia na escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e o
saber;

Il - pluralismo de idéias e de concepcbes pedagodgicas, e coexisténcia de
instituicdes publicas e privadas de ensino;

IV - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;
V - valorizacéo dos profissionais da educacéo escolar, garantidos, na forma

da lei, planos de carreira, com ingresso exclusivamente por concurso publico de
provas e titulos, aos das redes publicas; (Redacéo dada pela Emenda Constitucional
n° 53, de 2006)

VI - gestdo democrética do ensino publico, na forma da lei;
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VIl - garantia de padrao de qualidade.

VIII - piso salarial profissional nacional para os profissionais da educacao escolar
publica, nos termos de lei federal. (Incluido pela Emenda Constitucional n° 53, de
20086).

Em nivel de Estado do Para, a Constituicdo Estadual de 1989, em seu artigo 278,
paragrafo 3°, inciso lll, definiu o conselho escolar como: “...0s conselhos escolares
como 6rgaos de aconselhamento, controle, fiscalizacao e avaliacdo do sistema de
ensino, a nivel de cada estabelecimento escolar publico”.

A Lei Complementar n° 06/1991 da Assembleia Legislativa do Estado,
regulamentou o artigo supra, dando-lhe a seguinte redacgao: “...O Conselho Escolar &
um organismo consultivo e deliberativo, vinculado as escolas publicas do Estado do
Para”.

A partir dessas prerrogativas, o Conselho Escolar foi implementado para
representar e viabilizar os interesses da escola cabendo consultar e deliberar sobre
as normas internas e o funcionamento, além de participar da elaboracdo do Projeto
Politico-Pedagdgico, acompanhar o desenrolar das agcbes da escola, analisando as
questdes encaminhadas pelos professores, estudantes, pais e /ou responsaveis,
direcéo, coordenacao pedagdgica, articulando e propondo sugestdes para execugcao
das acdes pedagdgicas, administrativas e financeiras, bem como mobilizando a
comunidade escolar e local a participacdo em atividades em prol da melhoria da
qualidade da educagao, como prevé a legislacédo em vigor.

Nesse sentido, o Conselho Escolar foi criado para colocar em pratica e fazer
valer o que esta escrito, sem impor a vontade de um so sujeito, mas de um coletivo
(comunidades escolar e local), como também participar da gestéo escolar de maneira
coletiva e democratica.

De acordo com Abranches (2003), o conselho é um instrumento ou ferramenta
para se tomar decisdes coletivas, ultrapassando as praticas individuais ou grupais,
pois a sua constituicdo implica envolver todos sujeitos da comunidade escolar,
para continuamente modificar a tomada de decisbes no espaco escolar, o convivio,
a organizagcdo, a manutengao, a seguranca e a natureza da gestao escolar e da
educacéo, propondo intervengao na qualidade do servigo prestado pela escola.

Do que jafoidescrito, pode-se imputar que aimplantacao dos Conselhos Escolares
no ambito da escola, inseriu-se no uso democratico (discussao, debate, reflexao),
como ferramenta politico para analisar os problemas, os limites e a gestéao interna
e de suas adjacéncias da escola, por meio da participacdo de todos os segmentos
escolares, estimulando todos a serem responsaveis pelos desafios e conquistas, a
ampliacdao da autonomia e da liberdade para deliberar sobre as decisdes e agdes do
cotidiano escolar.

Como se pode depreender, esse processo de implantacdo e mudanca, amplia
0 estabelecimento de acbes compartilhadas na escola e robustece a organizacao
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coletiva, a estrutura de gestao coletiva e a atuagéo dos Conselhos Escolares como
caminhos, instrumentos e fontes para se avancar na democratizacdo escolar. O
Conselho Escolar como mecanismo de enfretamento das politicas educacionais
centralizadoras, aconteceu em fungcao da busca por uma gestao e autonomia colegiada
no ambito escolar, a busca por uma gestao colegiada no espago da escola, como
também um espaco equipado capaz de contribuir com sua comunidade, representada
nesses colegiados. Elevando a capacidade de captar recursos para o desenvolvimento
do projeto politico pedagoégico da escola.

MATERIALIDADE NORMATIVA DO CONSELHO ESCOLAR

O termo materialidade normativa do conselho escolar refere-se prioritariamente
as fungoes, atribuicbes ou as competéncias considerando a natureza da funcéo,
conforme ressalta o Programa Nacional de Fortalecimento dos Conselhos Escolares
(BRASIL, 2004a), quanto as competéncias que podem ser, deliberativas, consultivas,
fiscais e mobilizadoras, por ser um instrumento de carater prioritariamente politico-
educativa.

1. Deliberativas: quando decidem sobre o projeto politico pedagégico da escola;
elaboracdo de normas internas sobre o pedagogico, administrativo e financeiro;
encaminham problemas e decidem sobre o funcionamento e a organizacao geral
da escola.

2. Consultivas: quando tém um carater de assessoramento, analisando as diversas
demandas da escola, sugerindo solucdes a serem verificadas pela comunidade
escolar;

3. Fiscais: por meio do acompanhamento e avaliacédo das agdes pedagogicas,
administrativas e financeiras, garantindo o cumprimento das normas estabelecidas
e a qualidade social do cotidiano escolar.

4. Mobilizadoras: quando promovem a integracé@o entre todos 0s segmentos da
escola com a comunidade local nas atividades cotidianas da escola, efetivando a
gestao democratica e a melhoria da qualidade social da educacdo (NOBREGA ET

AL, 2011, p. 155)

Dentre as competéncias mencionadas, vale ressaltar a importancia também das
funcbes pedagdgicas, financeiras e administrativas, que apresentam basicamente
sugestdes e/ou solugdes no que se refere ao Projeto Politico-Pedagodgico da escola, a
elaboracédo do regimento escolar e o funcionamento geral das escolas.

Na competéncia mobilizadora do Conselho Escolar ressalta-se o carater de
promover o apoio e a motivagao para envolver as comunidades escolares a participarem
das mais diversas atividades, buscando a vivéncia democratica, a melhoria da
qualidade do ensino, do acesso, da permanéncia e da aprendizagem dos estudantes,
destacando algumas atribuicoes, a saber:

Criar mecanismos para estimular a participacdo da comunidade escolar e local na
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elaboracao do Projeto Politico Pedagdgico, promovendo a divulgacéo;

Incentivar o desenvolvimento das atividades, voltadas para a cultura literaria,
artistica e desportiva da comunidade escolar;

Contribuir com a Gestdo da escola nos esforcos para captagcdo de recursos
financeiros via Caixa Escolar;

Articular junto @ comunidade escolar e local acdes de preservacao e conservacéo
do patriménio da escola;

Contribuir com a realizacao de eventos pedagdgicos, culturais e comunitarios que
favorecam o respeito ao saber do estudante e elevem o nivel intelectual, técnico e
politico dos diversos segmentos da comunidade escolar;

Incentivar seus pares a participar de atividades de formacao continuada, além de
promover relacdes de cooperacéo e intercambio com outros Conselhos/Colegiados
Escolares (MANUAL ORIENTADOR DO COLEGIADO ESCOLAR, 2016, p. 11)

Diante do acumulo teérico sobre a tematica, € premente citar a dinédmica de
atuacéo quando se refere as fungdes, em que fortes criticas tém sido imputadas sobre
o funcionamento e atuacdo do Conselho Escolar, com o argumento de que muitos
reduzem sua funcdo a de simples fiscais por desconhecimento, desinteresse pela
participacao e a falta de compreensao de seus papéis no ambito escolar.

Gadotti & Romao (2001, p. 66-67), escrevem que a garantia da implementagéo
ou a funcionalidade do Conselho Escolar, depende da gestéo escolar, pois

E necessario que a gestdo democratica seja vivenciada no dia-a-dia das escolas,
seja incorporada ao cotidiano e se torne tdo essencial a vida escolar quanto € a
presenca de professores e alunos. Para isso, ha de se criar as condigdes concretas
para o seu exercicio. Condicbes essas que implicam, entre outras providéncias,
em: construcao cotidiana e permanente de sujeitos sécio-politicos capazes de
atuar de acordo com as necessidades desse novo que-fazer pedagogico-poalitico,
redefinicdo de tempos e espacos escolares que sejam a participacdo, condicoes
legais de encaminhar e colocar em pratica proposta inovadoras, respeito aos
direitos elementares dos profissionais da area de ensino (plano de carreira, politica
salarial, capacitagao profissional).

Percebe-se pelo exposto apresentado pelos autores, que o Conselho Escolar,
enquanto colegiado, naturalmente &€ uma ferramenta de todos os sujeitos da escola,
de estudos, de pesquisas, de discussbes e decisbes para que possa atender as
necessidades educacionais da escola.

Por outro lado, os conselhos escolares impregnados dessas competéncias,
objetivam a participagcdo da comunidade escolar, dando-lhes apoio, articulando e
mobilizando as instancias pedagdgica, administrativa e financeira, para comprometidos
compartilhar ideias, propor solu¢des aos problemas, reivindicar direitos, fiscalizar a
execucao dos recursos, observar a prerrogativa prevista quanto a realizagao plena do
calendario escolar, participar da constru¢ao da proposta pedagoégica, apoderar-se dos
dados conclusivos das avaliagdes internas e externas.
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VIVENCIAS E ATRIBUICOES DO CONSELHO ESCOLAR

O Conselho Escolar regimentalmente implantado ou implementado, deve fazer e

contribuir colocando em pratica suas fungdes, relacéo de atribuicbes, como:
e estabelecer normas para estruturacéo e funcionamento do Conselho Escolar;

e primar pelo cumprimento da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional,
bem como a legislacao estadual e municipal referente a educacao;

e implementar e avaliar as diretrizes da politica educacional instituidas pelas
Secretarias de Educacéo;

e criar programas especiais com o objetivo de integrar escola, familia e comunidade;
e fiscalizar a aplicagéo dos recursos financeiros da sua escola;

e assessorar a direcao da escola nas questbes administrativas e pedagdgicas;

e cstabelecer prioridades para a gestao financeira;

e assegurar a democratizacdo de oportunidades a todos que atuam na escola;

e fortalecer a administracéo escolar e propiciar condicdes que favorecam a
descentralizacdo e a autonomia nos aspectos pedagdgicos, administrativos e
financeiros;

e aprimorar o Projeto Pedagdégico, buscando a melhoria da qualidade da educacéo
escolar;

e propiciar a mais ampla participacdo da comunidade, reconhecendo o seu direito
e seu dever;

e garantir a democracia plena da gestéo financeira da unidade, naquilo em que ela
tem autonomia em relacao a receita e despesa;

® integrar a escola no contexto social, econbmico, cultural em sua éarea de
abrangéncia. (GERIR, 2002, p. 14)

Nas atribuicbes destacadas observa-se que algumas possuem carater normativo,
pedagdgico, administrativo, fiscalizador e politico, que merecem um processo formativo
dos membros integrantes desse colegiado.

O Conselho Escolar, a partir de suas atribuicées tem a capacidade de tornar visivel
e identificavel seus objetivos, importancia/funcao e valores que coletivamente assume,
no cotidiano escolar por meio de reunides, reflexdes e coleta de dados, representando
uma alternativa para envolver os diferentes segmentos das comunidades escolares e
locais nas questdes e problemas vivenciados pelas escolas.

Vale acrescentar que os Conselhos Escolares implantados nas unidades de
ensino, contribuem para o brotar de um novo cotidiano escolar onde a comunidade se
percebe participando e envolvida na luta pela democracia pela busca de solugao dos
graves problemas sociais e educacionais vividos na escola, no bairro, na cidade, no
estado e no pais. .

Navarro (2004, p. 10), ressalta que o Conselho Escolar por ser um instrumento
agregador dos segmentos escolares surgiu da:

Necessidade da existéncia de espacos de participacéo no interior da escola, para
que 0s segmentos escolares possam exercitar a pratica democratica. Dentre esses
espacos, o Conselho Escolar se destaca, dado que sua participacdo esta ligada,
prioritariamente, aessénciadotrabalhoescolar, isto é, ao desenvolvimento da pratica
educativa, em que 0 processo ensino aprendizagem € sua focalizagdo principal,
sua tarefa mais importante. Nesse sentido, sua funcédo €, fundamentalmente,
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politico-pedagodgica (Programa de Fortalecimento dos Conselhos Escolares).

Ainda Navarro (2004, p. 13), a fungdo do conselho escolar € prioritariamente
proceder,

O acompanhamento responsavel da pratica educativa que se desenvolve na
escola, cabe refletir, também, sobre as dimensfes e 0s aspectos que necessitam
ser avaliados, ao se construir uma escola cidada e de qualidade. De forma global,
percebe-se que ndo basta avaliar o desempenho do aluno de forma solta, isto é,
descontextualizada. (Programa de Fortalecimento dos Conselhos Escolares.

Devem-se, assim, identificar aspectos a serem contemplados na avaliacao, tais
como: o0 contexto social das escolas; condi¢des disponibilizadas para aprendizagem
com sucesso; 0s instrumentos utilizados na gestdo democratica; atuacdo dos
profissionais da educagdo no processo de ensino e, finalmente, o desempenho dos
estudantes.

FORMANDO O CONSELHO ESCOLAR

A composicao do Conselho Escolar conforme o Regimento Escolar das Escolas
Publicas Estaduais de Educacéo Basica do Estado do Para (2005, p. 22) artigo 35, é
definida por categorias de representantes de cada unidade de ensino, assim previsto:

I- especialistas em educacgéo: diretor, vice-diretor, supervisor educacional,
orientador educacional e técnico;

lI- professores;

[1l- alunos;

IV- funcionarios de apoio administrativo e operacional;

V- pais e/ou responsaveis dos alunos;

VI- comunidade externa: representantes da comunidade civil organizada.

Ainda essa mesma normativa concomitantemente nos artigos 36, 37, 38, 39,
40 e 41, quanto a composicdo do Conselho Escolar, encontram-se as seguintes
prerrogativas:

- A composicao do conselho escolar sera equitativa até cinco (05) membros de
cada categoria, contados a partir da conformacé&o dos especialistas.

- O diretor e o vice-diretor serdo membros natos.

- Os representantes de cada categoria serdo eleitos com seus respectivos
suplentes.

- O conselho escolar tera um coordenador com o seu respectivo suplente, eleito
em sua primeira reuniéo.

- Os representantes eleitos exercerdo suas funcées no periodo correspondente a
dois (02) anos, podendo ser reeleitos por mais um (01) periodo.

- Constitui-se crime de responsabilidade qualquer acédo que crie impedimento ou
embaraco a implantacao ou regular funcionamento do conselho escolar, de acordo
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com a Constituicdo Estadual.

Fica, entdo evidente que a presenca do Conselho Escolar na estrutura de
configuracéo da escola, cumpre o papel de construtor minimo de demandas, de escuta
de todas as categorias, de opinides, ideias e de garantia de um espaco propicio a
democratizagcdo da sociedade, do ensino, da gestao e do fortalecimento do direito
de participacdo, de cidadania e de gestdo das politicas publicas e educacionais.
Essa composicao garante a paridade dos membros e sinaliza a agao mobilizadora
permanente.

Assim, o Conselho Escolar em consonancia com o Conselho de Classe, o Grémio
Estudantil, dentre outros, se constitui na forma colegiada da gestdo democrética, na
qual os sujeitos escolares e a comunidade local se juntam para ofertar um ensino e
uma educacao de qualidade socialmente relevante, um mecanismo ora consultivo, ora
deliberativo e ora de mobilizagdo do processo de gestdo democratica.

ASPECTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

O estudo é resultado de pesquisa em andamento com o titulo “A Pratica do
Conselho Escolar na Escola de Educacéo Basica no Estado do Para”. E uma pesquisa
na abordagem qualitativa do tipo descritiva (GIL, 2008), cujo o l6cus escolhidos para
sua realizacéo, foram trés escolas da rede publica de ensino do Estado do Para, sendo
uma funcionando de 1° ao 5° ano do ensino fundamental, a outra de 6° ao 9° ano do
ensino fundamental e a terceira com ensino fundamental e o ensino médio. Ambas
estédo sob a jurisdicao da USE 13, distrito de Icoaraci-Belém-Para, duas funcionando
nos turnos matutino e vespertino e uma nos turnos matutino, vespertino e noturno. A
coleta de dados foi através da aplicacéo de questionarios para o (a) coordenador (a),
secretario (a), tesoureiro (a) e gestor (a) escolar e membros da diregcdo do conselho
escolar.

As descri¢cdes na sequéncia, sdo opinides de professores, gestores e servidores,
membros do Conselho Escolar cujo o tempo de servico varia entre dois a quatro,
quatro a seis e mais dez anos concomitantemente. As gestoras possuem graduacao
em licenciatura plena em Pedagogia e Especializac&o. Todos os professores possuem
graduacao em nivel superior nas areas de conhecimento afins. Ja os servidores com
0 ensino médio completo. As gestoras das escolas em foco, estédo na faixa etaria de
trinta a trinta e cinco anos, quarenta a cinquenta anos e a mais de cinquenta anos, do
sexo feminino

Os professores pesquisados em média etaria estdo entre quarenta e quarenta e
cinco anos, ja os servidores em média apresentam entre quarenta e quarenta e cinco
anos, sexos masculino e feminino, o que demonstra maturidade e experiéncias desses
membros envolvidos.
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Dentre as questdes levantadas, no universo de dez, escolhemos trés que
fundamentam a atuacao pratica do Conselho Escolar e dos membros efetivos envolvidos
no processo. Nas perguntas realizadas, destacamos: I- Como os segmentos desta
escola participam das decis6es no Conselho Escolar? |- A gestao da escola reconhece
as fung¢des do Conselho Escolar no espacgo da escola? lll- Na sua opinido, o Conselho
Escolar de sua escola é de natureza?

Com relagéo ao primeiro questionamento, destaca-se 0s seguintes relatos abaixo:

Gestora da Escola de de 1° ao 9°
ano de ensino fundamental e ensino
médio

Gestora da Escola de 1° ao 5° | Gestora da Escola de 6° ao 9°
ano de ensino fundamental ano de ensino fundamental

R- Discutindo, participando e | R- Através de seus repre-
votando nas reunides do con- | sentantes no conselho esco-
selho escolar lar

R- Através de seus representantes
no conselho escolar

Escola de 1° ao 5° ano de ensino fundamental
Secretario (a) Tesoureiro (a)

R- Discutindo, participando e votando nas reunides do
Conselho Escolar

Escola de 6° ao 9° ano do ensino fundamental
Coordenador (a) Tesoureiro (a)

R- Através de seus representantes no
conselho escolar

- Nao respondeu

Através de seus representantes no conselho escolar

Escola de 1° ao 9° ano do ensino fundamental e ensino médio
Secretario (a) Tesoureiro (a)

R- Discutindo, participando e votando nas reunides do
Conselho Escolar

- Nao respondeu

Percebe-se que os dados coletados das respostas dos conselheiros escolares
das trés escolas apresentam semelhancas no modo de pensar, ou seja, hd uma
aproximacéo das ideias, opiniées quanto ao reconhecimento das fun¢des do Conselho
Escolar e o papel que possuem como representantes de cada categoria.

Essas semelhancas quanto ao modo pensar, corroboram com as fung¢des do
Conselho Escolar, conforme aportes tedricos introdutoérios, descritos pela Revista Gerir
(2002, p. 13), que apresenta: “Solucao de problemas para os problemas de natureza
g6administrativa e pedagogica; Integracdo escola familia-comunidade; Avaliagéo
do plano anual da escola; Cumprimento das determinagdes contidas no Regimento
Escolar”

Quanto ao segundo questionamento, conforme as respostas abaixo:

o o]

Escola de 1° ao 5° ano de en- Escola de 6° ao 9° ano de ensi- Er?(s:ior:g %%g:rrler?&ge :rqgir?g
sino fundamental — Categoria no fundamental-Categoria ges- médio- Categoria gestor (a)
gestor (a) escolar tor (a) escolar escolar
R- Sim, buscamos integrar a
todos sobre todas as atividades
da escola, usando reunides, Sim, acompanha todo o proces- | Sim, como gestdo democratica e
quadro de avisos e convocacdes | so de decisdes parceira da dire¢éo da escola.
para discutir e votar aquilo que
for decidido pela maioria.
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Escola de 1° ao 5° ano de ensino fundamental

Secretario (a) Tesoureiro (a)
- Sim R- Sim

Escola de 6° ao 9° ano de ensino fundamental
Coordenador (a) Tesoureiro

R- Sim, o conselho escolar goza
de bastante autonomia, sempre
contando com apoio da direcao

R Sim, uma vez que também propde reunides e estimula a partici-
pacao de todos os segmentos da escola.

Escola de de 1° ao 9° ano de ensino fundamental e ensino médio-

Coordenador (a) Tesoureiro
Sim, reconhecida Sim, e muito bem reconhecida

De um modo geral as categorias participantes desse estudo nas suas respostas
acima reconhecem o Conselho Escolar como um mecanismo de democratizagcéo da
gestdo, um colegiado que representa a coletividade dos segmentos escolares, uma
vez que a maioria das tematicas do cotidiano escolar sdo discutidas no espaco desse
instrumento envolvendo seus membros por categorias. Paro (1996, p. 113) assim
discorre: “num ambiente escolar todos possam conviver como sujeitos, com direitos e
deveres a partir da discussao aberta de todas as questdes que afetam a vida de todos
na escola”.

O questionamento que trata da natureza do Conselho Escolar, percebeu-se nas
respostas dos participantes divergéncias de entendimento e conhecimento a respeito
da natureza consultiva e deliberativa, uma vez que na pratica escolar essas naturezas
se sobressaem em relacdo as demais (avaliativa, fiscalizadora, mobilizadora),
(NAVARRO, 2004) sem que haja uma explicitacdo dos reais significados dessa
sobreposicao, a falta de clareza quanto qual dessa natureza a escola vem fazendo
uso efetivo no seu cotidiano.

Ademais vale ressaltar que o fato das escolas ndao terem mencionado na pesquisa
sobre a importéncia da ampliagdo da natureza deliberativa do Conselho Escolar, foi
possivel constatar indicios de um movimento que busca instalar outras dindmicas que
possam gerar mudancas “profundas na viséo da escola, tanto para aqueles que estéo
dentro dela, quanto para os alunos, pais e moradores da comunidade” (ABRANCHES,
2003, p. 57).

Por sua vez, os Conselhos escolares pesquisados funcionam de forma
descontinua, contudo o alcance de suas fungdes permitiu inferir que gradativamente
aproxima a escola de um exercicio de ser democratica assinalando para a dilatacéo da
cidadania, que no cenario icoaraciense acontece marcado por grande euforia e convite
a participacdo. Portanto, as investigacdes coletadas parcialmente, demonstram um
esforco coletivo por parte dos membros das escolas objeto de pesquisa no que tange
dilatar o papel desses colegiados tao fulcral para o processo de democratizagao da
escola e garantia dos direitos de todos 0s envolvidos no processo escolar.
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APROXIMACOES CONCLUSIVAS

O estudo sobre o Conselho Escolar e a Atuacao Pratica na Escola de Educacéao
Basica, constitui objeto de pesquisa e discussdo em andamento sobre a gestao
democratica escolar participativa, envolvendo os membros da direcao do Conselho
Escolar, objetivando refletir sobre a configuragéo/atuacdo do Conselho Escolar das
escolas de educacéo basica da Unidade SEDUC na Escola USE 13 distrito de Icoaraci-
Belém-Para.

O caminho trilhado neste estudo, mostrou um conjunto de dados levantados
nas escolas por meio de seus representantes legais no colegiado escolar, que
sobremaneira apresentaram informacgdes, opinides e conhecimentos sobre a atuacéo
pratica do Conselho Escolar a partir de questionamentos formulados na pesquisa para
o imbricamento das relagdes de poder e comprometimento dos pares que representam
suas respectivas categorias nas tematicas que envolveram: tomada de decisoes;
reconhecimento e natureza do funcionamento.

Portanto, sobre o Conselho Escolar alguns avancos estdo diretamente
relacionados a esse colegiado. Por conseguinte, ha um longo caminho a ser percorrido,
com o intuito de problematizar as possibilidades e os desafios em se constituir
instrumento de democratizagdo da gestao escolar. Sendo um estudo em andamento
aponta que os membros indagados possuem uma preocupag¢ao quanto o seu papel de
representantes de categorias no avanco das discussoes, debates e reflexdes sobre o
funcionamento e natureza do Conselho Escolar.
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CAPITULO 18

O MOVIMENTO SECUNDARISTA “OCUPA TUDO RS”: UM
RELATO DE EXPERIENCIA EM SANTA CRUZ DO SUL

Joao Luis Coletto da Silva
Universidade de Santa Cruz do Sul (UNISC),
Santa Cruz do Sul, Estado do Rio Grande do Sul.

RESUMO: O presente relato de experiéncia
dimensiona se aproximar, solidarizando com os
jovens estudantes do Ensino Médio Politécnico,
do movimento denominado "Ocupa Tudo no
RS”, que algumas instituicbes escolares de
diferentes cidades do Estado do Rio Grande
do Sul, estiveram praticando estas forma de
reivindicar sobre a educacéo publica no ano
de 2016. Dentro deste contexto, o trabalho
visa compreender a causa de um grupo juvenil
pertencente a este denominado movimento, em
uma escola estadual localizada no municipio
de Santa Cruz do Sul, que fizeram ocupacgdes
parciais. Para tanto, esta experiéncia existe
indicios de uma pesquisa participante, pois
0 interesse surgiu dos proprios sujeitos deste
cenario, 0s quais objetivavam além de solidarizar
com a causa, uma contemplacao de aula aberta
a todos. Através do uso de relatos descritivos
por parte dos estudantes divididos em grupos,
a coleta de material para a construgao se deu,
também, conhecendo as formas e objetivos que
a coordenacdo do movimento oferecia, cujos
principais resultados demonstraram: os alunos
buscando a luta pela democracia; a educacao
para eles deve ser repensada e compreendida
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para além das salas de aulas; que apesar
das ultimas reestruturacbes no Ensino Médio,
a pratica precisa de fato, ser ressignificada.
Também, que esta concepcdo reforca a
importancia de uma escola democratica que
estas experiéncias através das vivéncias sejam
massificadas e sirvam de exemplos a todos em
geral.

PALAVRAS-CHAVE: Ocupacdo das escolas;

Secundaristas; Ensino Médio Politécnico.

ABSTRACT: The present experience report
approximates, in solidarity with the young
students of the Polytechnic High School, from
the protest movement called “Ocupa Tudo RS”
(Occupy RS), in which some school institutions
from different cities from the Rio Grande do
Sul’s state had been practicing this manifests
as a way to claim for improvements in public
education in 2016. In this context, this paper
aims to understand the cause of a youth group
related to this movement in a public school
located in Santa Cruz do Sul’s county that made
partial occupations. Therefore, in this experience
report, there is evidence of a participant survey
since the interest emerged from the individuals
of this scenario, who claimed, besides solidarity
with the cause, a contemplation of an open class
to everybody. Through the use of descriptive
reports by the students divided into groups the
gathering of material for the construction took
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place, also, knowing the forms and objectives that the coordination of the movement
offered, whose main results have shown: students seeking the fight for democracy;
for them, the education must be rethought and understood beyond the classrooms;
despite the last restructuring on High School system the practice needs, in fact, be
reassigned. Also, this conception reinforces the importance of a democratic school and
that these lives experience be massified and serve as an example to all in general.
KEYWORDS: School occupation; Secondaries; Polytechnic High School.

11 PALAVRAS INICIAIS

Estudantes principalmente da etapa do Ensino Médio brasileiro estéo envolvidos
numa condi¢céo de incertezas, de problematicas e de ndo garantias basicas dos direitos
adquiridos na Carta Magna da Constituicao'. Sobretudo, esta especifica parcela
de discentes nesta etapa da Educacdo Basica, s&o os recortes que este relato de
experiéncia busca a provocar outros olhares reflexivos.

E oportuno ressaltar ainda, que os sujeitos/atores deste tempo atual e espago
da escola, nem sao sempre visualizados como protagonistas da educagao. Muitos dos
mesmos se encontram fora das escolas, por inUmeros motivos que entrelacam desde
a falta de interesses, como a possibilidade de estar trabalhando, esta, muitas vezes,
de forma insalubre, precaria e com fins de exploracdo baseados pela concep¢ao do
capital financeiro, expansao do sistema vigente do ultra-neoliberalismo. Ou seja, além
das queixas tradicionais reivindicadas quanto a falta de investimentos em infraestrutura,
condicbes precarias de trabalho dos docentes e sua desvalorizagéo, existem também
uma grande lacuna em néo perceber uma desconexao prejudicial entre os principais
sujeitos da educacéo: os discentes.

Nesse sentido, diferentes autores contextualizam que, para uma escola ser
participativa, justa, deve haver os alunos como protagonista dela, sendo necesséria
conter uma praxis pedagogica, de fato, democratica. Entre eles, podemos mencionar
Theodor Adorno (2003) e Paulo Freire (2014), por todas as suas carreiras como
educadores e pesquisadores criticos, que procuraram romper com a légica da escola da
modernidade, a qual enfatiza sujeitos, entre eles, os discentes, como nao autbnomos.

Para tanto, a busca por um modelo de aluno no centro da aprendizagem e
ensino, perpassa pela compreensdo mais critica e ampla para além das instituicées
escolares, a logica histérica do Estado e educacéo, as visdes de mundo e sociedade,
dentre outras. Mas por outro lado, a escola do viés capitalista e tradicional ainda
continua presente nas distintas localidades, ampliando as contradicbes através
da competitividade, desigualdades sociais e exclusdes, dentre outros, impedindo
a formacé&o estudantil mais unilateral, ontolégica, qualitativa e coerente com a sua

1 Este texto é oriundo de uma apresentagcéo no XI Congresso Internacional de Educacéao Popu-
lar, realizado no ano de 2016. O motivo desta nova exposicao se da em virtude do convite recebido pelo

autor da Atena Editora.
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realidade.

A partir do ano de 2015, no Estado de Sao Paulo, ao invés da tradicional (greve)
e conhecida reivindicagcao sobre a educacao partindo dos docentes contra o Estado
e Governo, foi através do movimento estudantil de distintas instituicbes publicas
que este trabalho se aproxima, que partiu dos préprios alunos, denominando-se de:
ocupacodes nas escolas publicas. Apds expanséo deste modo de protestar e lutar pelo
direito da educacado publica com qualidade, diferentes Estados brasileiros também
apresentaram estes atos em algumas escolas dentro do seu territorio.

No Rio Grande do Sul, esta pratica teve inicio no ano de 2016, em escolas
publicas da rede estadual de ensino da capital. Dentro desta massificacao, varias
outras escolas e municipios também demonstraram exemplos, como a cidade de
Santa Cruz do Sul, que apresentou trés instituicdes com a proposta de alertar sobre a
precariedade da educacgéao.

Neste sentido, o presente estudo tem como objetivo compreender qual a
visédo de um grupo de discentes pertencentes de uma escola publica santa-cruzense,
inseridos no Ensino Médio denominado de Politécnico, a fim de perceber quais séao
as formas que estes jovens vinham se organizando e pensando sobre educacéao e
escola. Da mesma forma, conhecer quais foram as principais barreiras e limites que
sofreram por esta forma de reivindicar, bem como, as possibilidades ja avangadas por
esta conduta juvenil ao demonstrar este modelo de lutar pelo bem da educacéao e seus
direitos como cidadaos.

Diante disso, este trabalho se enquadra como um relato de experiéncia, que
através desta forma contemporanea estudantil de protestar, se justifica esta apreciagao,
pois obriga a sociedade, governo, professores (que apoiam ou ndo as ocupagoes),
pais, colegas (que aderem ou n&o ao movimento), funcionarios, pesquisadores e toda
a comunidade escolar, a repensar esta forma de organizagéo.

2| PRESSUPOSTOS DO ENSINO MEDIO

Uma democracia associa-se ao aproximar das ideias de emancipacéo, o que
estes fatos devem ser pensados, planejados e trabalhados, em uma abordagem e viés
qualitativo, como questdes de autonomia, amorosidade elencadas nos direitos sociais
(ADORNO, 2003). Ao opor-se as concepgdes pedagogicas tradicionais e/ou tecnicistas,
marginalizadas e desiguais, bem como, a logica que o Estado fez historicamente do
uso da educacgéo e escolas, associam-se, na dimensdo de um aparelho ideoldgico
(FREITAG, 1986), faz-se pensar também, em uma possivel aproximacéo da escola na
direcdo democratica, mas ndo como uma dimensao de abstrag¢ao, e sim na construcao
de direitos autocriticos e participativos.

Entre alguns dos principais teéricos da Teoria Critica que aproximam a
emancipagao do viés da educacédo, Adorno associou um sentido amplo e critico a
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sociedade hegeménica e dominante, oposta a ciéncia classica, através de uma
educacao no sentido democratico, que instigue um sujeito autbnomo e rigoroso
contrario as incitacdes que a sociedade dominante e ndo democratica impde também
na escola (AMBROSINI, 2012). De forma aproximada, Paulo Freire reforca esta praxis
pedagdgica no viés da/para autonomia, em que a educacdo potencialize no sujeito
oprimido uma conscientizacdo em transito, para além da educacao tradicional e que
isto concretize uma necessidade de curiosidade e consequentemente um processo de
luta (AMBROSINI, 2012). Nesta construcdo de entraves na histéria, muitas escolas
atuais sao frutos e resultados do que se pensava sobre educacao de décadas atras, que
dentro do campo das politicas educacionais, fez da educagcao ser muito contraditéria
aos estudantes de escolas publicas. Como, as complexidades naturalizadas da etapa
do Ensino Médio (RAMOS, 2011). Especificamente nesta etapa da Educacao Basica,
os alunos jovens eram objetivados a percorrer diferentes caminhos demonstrando
claramente a dualidade e l6gica da educacéo pelo Estado, como as concepcodes
do taylorismo, do fordismo e do toyotismo. Por exemplo, a classe elite objetivava a
continuidade dos seus estudos através do Ensino Superior, com a sua aprovacgao
no vestibular. Para os jovens das classes desfavorecidas, o curriculo nesta fase de
formacao estudantil direcionava a sua inser¢do no mercado de trabalho, e n&o sua
continuidade aos estudos.

Em busca de uma educacado atual mais justa e proxima do estudante deste
século, que oportunizasse um modelo pedagodgico oposto ao tradicional, o Estado do
Rio Grande do Sul, baseado em autores da vertente da Teoria Critica, implementaram
uma reformulagdo curricular em 2012, buscando romper a educacédo tradicional
objetivada historicamente (RIO GRANDE DO SUL, 2011). O nome desta politica
educativa denominou-se de Ensino Médio Politécnico. Esta mudanca transitada estaria
em consonancia com as Diretrizes Curriculares Nacional do Ensino Médio nacional
(BRASIL, 2012) e, posteriormente, o proprio Plana Nacional de Educacao (BRASIL,
2014).

Dentre as principais alteracdes implantadas pelo Ensino Médio Politécnico,
segundo Azevedo e Reis (2014), teve o objetivo de um ensino baseado na pesquisa
e interdisciplinaridade, aproximado da realidade dos discentes as suas tematicas de
interesses, o trabalho contendo um sentido educativo, a avaliagdo emancipatoria sendo
interpretada como processo (e nao fim), entre outras mudancgas que facilitassem uma
educacao democratica e libertadora?.

Apesar desta luta politica e ideol6gica contra-hegemonica pelo melhor modelo
educacional, a educagdo num todo, € um campo de disputas, conforme Peroni e
Caetano (2016), que criticam a escola contemporanea e, principalmente, das politicas,

2 Apesar do proposito desta politica, o curriculo do Ensino Médio Politécnico esteve vigente na
educacao gaucha até o término do ano de 2016, no qual, todas as escolas da rede foram obrigadas a
realterar o seu projeto politico pedagoégico e os planos de estudos, consequentemente, colocou-se fim
nao s6 na nomenclatura desta politica, mas quanto a sua propria fundamentacdo, que utopicamente

buscava projetar.
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pois estao conduzindo a l6gica da mercantilizagdo do ensino publico, com fortes indicios
a precarizagcéo do trabalho docente. Diante dessa intencdo realizada com o Ensino
Médio Politécnico, que tinha o pressuposto de objetivar um jovem mais autbnomo e
cidadao em uma escola democratica, estas transicées estavam sendo conduzidas de
forma lenta, com inimeras dificuldades entre os sujeitos das distintas comunidades
escolares (BRITO, 2015).

Infelizmente, apesar da reestruturacédo da proposta da rede estadual, havia
ainda, muito descontentamento pela educagcdo publica, principalmente alguns
docentes em que se encontra em situacao paralisada ou greve. Nas diversas propostas
elencadas desta categoria profissional, foram enfatizadas reivindicagbes as formas
de organizacao do trabalho docente, como as questdes salariais e parcelamentos
decorrentes; melhorias nas condi¢des do trabalho, a propria precarizagéo do trabalho
profissional, em que, grande parte dos educadores tém pouco tempo de planejamento
e, ao mesmo tempo, exercem suas funcbes em mais de uma escola; infraestrutura; a
politica do fechamento de escolas e do enturmamento, dentre outras. Acontece que,
desta vez, concomitantemente a greve dos docentes, ocorreu um movimento impatr,
denominado de: “Ocupa Tudo RS”.

31 CAMINHOS PERCORRIDOS: ALGUNS PROCEDIMENTOS

Diante disso, esta seria a problematica a ser pesquisada dentro desse contexto
das escolas de educacado publica e, nesse caso, mais forte dentro do ambito do
Ensino Médio Politécnico. Como toda problematica de um estudo deve visar solugdes,
reafirmamos que em virtude desta pratica ser recente, inclusive no campo metodolégico
e énfase de pesquisas, ndo se almeja solug¢des plenas, pois se trata de uma experiéncia
gue necessita maior aprofundamento no campo empirico e tedrico.

Nesse processo metodologico, o trabalho contém indicio de uma pesquisa
participante, de acordo com Gabarron e Landa (2006), pois o convite para a coleta de
dados surgiu dos préprios sujeitos de um determinado cenario, e objetivou segundo os
mesmos, desencadear para novas possibilidades em que estavam almejando. Estes
sujeitos sdo os proprios estudantes inseridos no movimento “Ocupa Tudo no RS”, de
uma escola do Ensino Médio Politécnico, localizada em Santa Cruz do Sul.

Para a construcao pratica do presente estudo, foi concebida uma “aula publica”
ao movimento estudantil por parte do pesquisador, ndo apenas para solidarizar com
a causa, mas por haver oportunidade da mesma ser vista de forma mais proxima e
coerente. Para isto, os estudantes organizados em grupos, responderam na forma de
um relato descritivo, o que especificamente este ato planejado por eles significava,
tais como as barreiras e avancos encontrados. Nesse caso, os discentes exercitaram
a “palavra escrita”, aproximando do pensamento dialético freireano.

Um exemplo demonstrado primeiramente por estes estudantes € a
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conscientizacdo e consequente autonomia dos mesmos, pois organizaram e
planejaram praticamente sozinhos seu movimento, contendo como ajuda da Uniao
dos Estudantes de Santa Cruz do Sul, de um numero infimo de professores. Isto, por
si, extrapola a educacgao convencional, que na maior parte das atividades normalmente
nao se originam pelos discentes e, sim, dos professores na pratica. Esta € uma grande
lacuna na educagao contemporanea, o fato do ato do planejamento participativo ficar
praticamente inexistente e invisivel nas escolas.

Uma importante constatacdo percebida nesta etapa empirica foi 0 quanto os
secundaristas estavam engajados com uma diversidade de teméaticas, que novamente
a escola do tempo presente, muitas vezes, ausenta das vivéncias estudantis. Com
isto, este especifico grupo apresentou aproximacodes de sujeitos da academia, artistas
e outros individuos da sociedade, saindo dos muros escolares e articulando-se com
a sociedade de modo geral, ganhando visibilidade. Entre tais “aulas publicas” e/ou
“oficinas” ofertadas a estes secundaristas, foi demonstradas as seguintes tematicas:
“Porque precisamos do feminismo”?; “educag@o popular: leitura da realidade da
sala de aula”; “fotografia”; “sarau literario/musical”; “68: o movimento estudantil”;
“empreendedorismo”; “democratizacédo da midia”; “diversidade de género”; “Politica
social”; assembleia com pais, professores e direcao aberta ao publico; organizacoes
e divisbes de tarefas: cozinha, limpeza, coordenagcdo do movimento, conversas e
estratégias de didlogos com outros professores e pais, bem como, a comunidade em
geral. Nas ocasides das aulas publicas e oficinas, a direcdo e grupo de professores
contrario ao movimento, se faziam presentes com algum membro, o que também, fez
0 movimento secundarista ser visto com outras percepcdes sobre as reivindicagoes
por docentes opostos a ocupacao.

Esses pressupostos sédo interessantes a serem melhor refletido, como por
exemplo: quando estes jovens estudantes teriam possibilidade de apreender tais
conteudos trabalhados no cotidiano escolar? Ainda, sera que estas aulas opostas de
um processo pedagogico projetado no &mbito da memorizagéo, seriam exercitadas de
tal modo?

Assim, por si sO, este primeiro conhecimento da organizacdo, ja contraria
em varias dimensdes a escola tradicional, desde assuntos ausentes nos curriculos
tradicionais apresentados acima, como algo realmente a iniciativa parte dos mesmos.
Isto, significativamente pode ser associado a um processo de libertacdo como
construgdo em transito, em que alimenta uma ressignificagdo da escola, que dialogue
e escute mais, aproximando de Adorno e Freire (AMBROSINI, 2012) o quesito da
escola democratica e que demonstram esperanca.

Baseando a proposta do convite a escola, com o movimento num encontro
dialégico, pode-se considerar pelos avangos demonstrados através dos exemplos, que
o movimento apesar de sofrer constantes repressdes tanto da direcdo, como professores
€ pais que nao concordam com esta causa, muitas vezes impondo falta de respeito,
segundo o relato de alguns discentes do grupo. Porém, em contrapartida, conforme
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o relato dos grupos, todos defendem o direito a educacao e de sua retransformacéo,
descrito na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (BRASIL, n°. 9.394/1996).

Apesar de o Ensino Médio Politécnico ser uma proposta de educacéo libertadora,
conforme a intencéao idealizada (RIO GRANDE DO SUL, 2011; 2012), é notdrio que a
pratica deste movimento fez criticas ao atual contexto de educacgao geral, que ainda
esta preso as avaliagbes ranqueadoras, caracterizadas pela meritocracia, contrariando
0 processo de avaliagcdo emancipatéria que a escola deveria praticar, segundo os
documentos mencionados acima.

Neste sentido, um secundarista justifica 0 movimento mencionando: “por isso,
o movimento critica e afronta o governo foi criado, para ocupar o local onde nos
formamos e quem iremos ser na verdade, na escola”, pois “temos consciéncia” destas
barreiras para o nosso desenvolvimento (DIARIO DE CAMPO).

O movimento fez referéncia ao grupo de docentes que estavam em greve,
lutando por melhores condicdes e pela causa: “estamos cansados dessa histéria de
greve, histéria de vamos mudar e ficar na mesma”, solidarizando-os, com esta forma de
lutar de alguns docentes. Diante disso, 0 movimento chamou a atenc¢ao da sociedade,
imprensa, comunidade académica, pois fez com que o governo repensasse novas
formas de negociar a qualidade da educacédo, bem como, proporcionou uma maior
visibilidade dos estudantes enquanto protagonistas de uma causa, 0 que tanto se
objetivou no processo histérico da educagéao: discentes criticos.

O que nao podemos recusar, € que muitos secundaristas querem a melhora
da educacgado, porém, nem todos os sujeitos lutam como militantes ou ativistas
diariamente. Este movimento ensinou uma aula de cidadania, onde um grupo reforca
gue o movimento se visa a qualidade da educacéao, por isso que o proprio aconteceu.
Légico que, ndo sao todos os sujeitos que tem uma concepcéo tao favoravel a melhora
da educacéao, conforme Freitag (1986) demonstra, quanto a escola e a educacéo
poder ser um aparelho ideoldgico utilizado normalmente apenas em favor das classes
dominantes.

41 CONSIDERAGOES FINAIS

Através deste relato de experiéncia, demonstramos que os limites e possibilidades
citados da luta diaria pelos alunos, de acordo com as suas proprias concepg¢des do
descontentamento da educacgéo publica atual, 0 movimento secundarista demonstrou
a importancia da qualidade e da participacao coletiva estar no centro da educacgao
publica. Especificamente, neste caso, os discentes sinalizaram um sentimento de
esperanca com a criticidade e forma de protagonismo que apresentaram dentro dos
cronogramas desta especifica Escola de Ensino Médio Politécnico e, que isto, serve
de exemplos ndo apenas aos professores e sociedade, mas ao Estado.

Independente de quais os resultados desse movimento no futuro, os jovens

Qualidade e Politicas Publicas na Educacéo 3 Capitulo 18



conscientemente, afirmaram que as mudancas na educacao sdo lentas, mas também
se fazem necessérias, ainda mais na realidade dos mesmos (instituicdo publica). A
simples organizacao destes estudantes, buscando principios democraticos, autbnomos
e participativos, exercitando a escuta e o didlogo, reafirma que séo vivéncias que
representam muito na vida de cada um deles. Principalmente ao justificarem que o
movimento objetiva uma sociedade mais justa e igualitaria, sendo “a escola a base
de tudo”. Portanto, o0 movimento “Ocupa tudo RS” culminou no empoderamento dos
participantes secundaristas.

Assim, o movimento projetou ainda, que a educacéo tradicional esta também
tensionada, e que o aluno também ensina, como Freire sempre reafirmou, mas que
pouco a educacao classica oportuniza estes momentos. Portanto, este trabalho discente
deve ser visto para além do entendimento da sua funcionalidade social e politica,
mas que possam realmente transformar-se em praticas pedagogicas alternativas e
significativas algum dia, fazendo dela, de fato, se ressignificar na direcdo de uma
escola mais democratica e, consequentemente uma sociedade com este mesmo valor.

Como principais resultados, as analises dos registros descritivos evidenciaram
que os alunos estariam preocupados ndo somente consigo, mas com outros
estudantes, como as criancas que ainda estavam nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, demonstrando um exemplo de cidadania ao conter este olhar de
amorosidade pelo outro, independente das discordéncias do movimento. Da mesma
forma, os jovens envolvidos diretamente se autoalimentaram com a perspectiva da
criticidade e da curiosidade que envolve analisar a educacéo para além da sala de
aula, desconstruindo, inclusive, muitas praticas pedagogicas da formagao basica a
formacéo inicial. Por exemplo, nas oficinas desenvolvidas até entdo, mencionam que
sempre continham algum professor e parte da direcdo presentes que nao apoiavam
a causa, mas que, conforme o relato dos jovens, fez este grupo contrario refletir e se
sensibilizar mais coerentemente suas posigcoes.

Por fim, ressalta-se que, este movimento juvenil necessita de mais estudos e
amplos e aprofundados, pois este caso além de ser recente e novo, requer nao deixar
esquecido o grande exemplo resultado de cidadania para uma educacéo publica de
qualidade, utopia de muitos professores esperancosos.
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CAPITULO 19

O NOVO ENSINO MEDIO E A FORMAGCAO INTEGRAL DO SER
HUMANO: UM CONVITE A REFLEXAO

Luis Roberto Ramos de Sa Filho
Centro Universitario Jaguaritina - UniJA

Campinas - SP

RESUMO: Este artigo tem como objetivo
convidar o leitor a reflexdo a respeito das
recentes mudancgas educacionais ocorridas em
meio a um contexto social e politicoem constante
movimento e tensdes. Faz-se necessario refletir
sobre a relevancia e intencionalidades de tais
alteracOes e as possibilidades a recente lei do
ensino médio. O Brasil passa por um momento
de profundas transformacgdes, em que imperam
a incerteza e a inseguranga do porvir. Todos
os setores deste pais passam por profundas
adequacgoes e adaptacdes. Na educacao nao
é diferente. Para isto, fazem-se necessérias
uma reflexdo e andlise acurada, pois se nos
apresenta o desafio de uma formacéo integral,
fruto de uma educacdo harmonizadora das
diversas dimensbes do ser humano. Desta
maneira o presente estudo é um convite ao
debate e ao dialogo a respeito da importéncia
da formacgédo integral do ser humano como
um sujeito ético. Por meio de uma pesquisa
bibliografica, é possivel compreender melhor
esse cenario e a importancia do dialogo, e bem
como as consequéncias que a auséncia deste
didlogo pode provocar.
PALAVRAS-CHAVE:
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Formagao  Integral.

Formacdo Humana. Ensino Médio.

ABSTRACT: The purpose of this article
is to invite the reader to reflect on recent
educational
a constantly changing social
context and tensions. It is necessary to reflect
on the relevance and intentionalities of such
changes and the possibilities the recent law
of high school. Brazil is going through a time

changes taking place amidst

and political

of profound changes, in which the uncertainty
and insecurity of the future prevail. All sectors
of this country undergo profound adjustments
and adaptations. In education it is no different.
For this, a precise reflection and analysis is
necessary, because we are presented with
the challenge of an integral formation, which
becomes from harmonizing education of the
diverse dimensions of the human being. In
this way, the present study is an invitation to
debate and dialogue about the importance of
the integral formation of the human being as
an ethical subject. Through a bibliographical
research, it is possible to understand better this
scenario and the importance of the dialogue, as
well as the consequences that the absence of
this dialogue can provoke.
KEYWORDS: Integral
formation. High school.

Training. Human
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11 INTRODUCAO

Em 1997, Odiva Silva Xavier publicou o artigo “A Educacdo no Contexto das
Mudancas”, em que Xavier (1997, p. 291-292) observa o seguinte:

As grandes transformacdes que estdo ocorrendo no mundo, sobretudo em alguns
setores da atividade humana, forcosamente, rebocam outros setores, como esta
acontecendo na educacéo [...]. Na verdade, a mudanca nao ocorre por acaso nem
de maneira brusca na sociedade [...]. As vezes as organizacées e as pessoas nao
se ddo conta de que ela (a mudanca) esta ocorrendo a sua volta e nem sempre
conseguem identificar suas causas. Dai por que a educacéo precisa ser repensada
de forma contextualizada e com uma visdo prospectiva.

Ha quase 20 anos, Odiva Silva Xavier ja alertava sobre a importancia de refletirmos
e ficarmos atentos as importantes mudancas que estdao ocorrendo no mundo, e como
a educacao tem um papel importante neste processo que “reinventa” a sociedade.

De fato, temos visto, nestes anos, novos cenarios e, com isso, novos desafios, o
gue tem tornado cada vez mais necessario e urgente pensar na educacao exercendo
0 seu carater transformador e fundamental em nossa sociedade, como defendeu
Goergen (2005, p. 59):

A educacao, antes destinada a aprimorar a conformidade do ser humano com os
designios divinos, passa a ser concebida como um instrumento de aprimoramento
de uma racionalidade que seja capaz de, desvendando os segredos da natureza
tanto humana quanto material, alcancar uma vida melhor, na Terra. [...] Dai
a necessidade de novos conhecimentos, novos métodos e novas formas de
aprender. A renovacao, valorizacdo a democratizacdo do conhecimento através
dos procedimentos educativos, ndo representa sendo uma sequéncia l6gica do
novo projeto emancipatoério. A educacéo, necessariamente, ndo pode deixar de
levar em conta esta nova realidade de expectativas seculares e racionalistas.

Realidade esta de um sujeito que se sente pressionado a deixar em segundo
plano sua personalidade, seus desejos e sua “felicidade”, na busca de posi¢cdes
profissionais, atendendo as exigéncias dos detentores do capital, sendo os resultados
mais importantes do que o proprio homem. Estes detentores do capital, sem escrupulos,
abusam do seu direito de manipular e - por que ndao? - explorar, justificando-se com a
frase: “Sao as leis do mercado”, como aduz Agostini (2010, p. 134), indicando que “o
mercado decide tudo”.

Este cenario de mudanca, estafa, medo e saturacdo é definido por Lipovetsky
(2004, p.20-21) da seguinte maneira:

Vivemos uma época de mobilidade subjetiva. Cada um se serve. Fica o problema
aqueles que n&o conseguem ter acesso a essa mobilidade, convertida num
imperativo de democracias liberais.

De qualquer maneira, essa mobilidade e essa autonomia tém um custo, com
frequéncia, elevado, pois sdo acompanhadas por crescimento inquietante da
ansiedade, da depressao, de perturbacdes psicopatoldgicas comportamentais
diversas. Narciso ndo é um individuo triunfante, mas o individuo fragilizado e
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desestabilizado por ter de carregar-se e de construir-se sozinho, sem apoios que,
outrora, eram constituidos pelas normas sociais e referencias coletivas introjetadas.
A figura dominante do individualismo democratico foi, durante algum tempo, a
euforia de liberacéo; agora, cada vez mais, é a dificuldade de viver, a inseguranca,
o0 medo ligado nao somente ao terrorismo, mas a qualquer coisa: alimentacao,
relacdes, idade, trabalho, aposentadoria.

Lipovetsky (2004, p. 22) continua alertando que a sociedade tem mudado, assim
como “a faria consumista” e que o consumo “funciona como dopping ou como estimulo
para existéncia, as vezes, como um paliativo que despiste [...] a tudo que n&o vai bem
em nossa vida”.

Porém, o autor, de forma alentadora, enaltece como a maioria dos homens e
mulheres tem se realizado:

Felizmente nem tudo se resume ao consumo. A maioria dos homens e mulheres
entrega-se a esfera da vida familiar, a relacdo conjugal, os filhos, mas também a
esfera profissional, o trabalho, a cultura, como instrumentos de realizacé&o de si.
(LIPOVETSKY, 2004, p. 22)

O andar social, o prover do sustento familiar e a realizacao e estima de si séo
caracteristicas indeléveis do ser humano, mesmo para este humano que cada vez
mais tem chegado ao seu limite, na busca de sua sobrevivéncia, do bem estar de sua
familia; nao raro, ele vé na educacao a possibilidade de insercao social e melhores
condicdes de vida.

Com isso, faz-se necessaria uma profunda reflexao sobre todo o nosso sistema
educacional, para que este possa atender as necessidades deste ser humano cada
vez mais exigente e exigido por uma sociedade baseada no consumo como meio
de realizacdo pessoal. E neste momento que se faz necessario o resgate ético que
Lipovetsky (2004, p. 23) define como “revitalizacdo da exigéncia ética”.

E sempre importante ressaltar que o fator humano & o mediador central de tal
reflexao. Nesse sentido € fundamental, antes de tudo, ao refletirmos sobre a educacéo
nacional e seus sujeitos, salientar que nao é possivel compreendermos a educacéo
apenas como um processo formativo ou informativo. A educagdo tem um carater
transformador e libertador, como afirma Freire (2014a, p.36):

A educacdo das massas se faz, assim, algo de absolutamente fundamental entre
noés. Educacéo que, desvestida da roupagem alienada e alienante, seja uma forca
de mudanca e de libertacao. A opcao, por isso, teria de ser também, entre uma
“educacao” para a “domesticacdo”, para a alienacdo, e uma educacdo para a
liberdade. “Educacao” para o homem-objeto ou educacao para o0 homem-sujeito.

Young (1941, p. 245) define da seguinte maneira:

Quando falamos de educacédo, ndo deveis entender que ela consiste somente
em o homem aprender as letras do alfabeto, em ser treinado em todos os ramos
cientificos, em tornar-se habilidoso no conhecimento das ciéncias ou ser um erudito
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classico, mas também em aprender a considerar a si mesmo e aos outros.

O principio de humanizacéao, libertacdo e a busca do ser devem acompanhar
qualquer reflexao educacional, seja ela feita em qualquer fase ou nivel de ensino.
Porém, é importante ressaltar que o presente estudo tem como referéncia o olhar
especifico no ensino médio e profissional. Contudo, faz-se de fundamental importancia
que seja feita uma reflexdo semelhante para os demais niveis de ensino.

21 A REFORMA DO ENSINO MEDIO: O DIALOGO QUE NAO HOUVE

Faz-se necessario para o desenvolvimento integral do ser humano, enquanto
sujeito de multiplas necessidades, uma constante formacdo, pois € um ser
transcendente, “impelido a alargar os horizontes de sua vida” (AGOSTINI, 2011, p.
112) e a agir em sociedade.

Ademais, no presente estudo, que foi desenvolvido com o método bibliografico,
destaca-se a importancia de se buscar ou apresentar a pessoa humana como
referéncia, o focar-se no respeito da sua dignidade, assim definido por Agostini, (2011,
p. 101):

Em meio as muitas teorias éticas que buscam apontar principios e valores, é
preferivel apresentar a pessoa humana como referéncia. Esta via busca focar-se
“no respeito a pessoa humana” e a partir dai tracar as linhas do campo ético-
moral. O intento é captar a especificidade humana dotada de uma dignidade que
transcende o nivel dos fatos, dos dados cientificos (bioldgicos e psicolégicos) para
chegar aos valores. Ai esta o passo ético por exceléncia, que € o conhecimento

da dignidade da pessoa que se estende do corpo as partes, que engloba todas as
dimensdes do ser humano, que abarca todos os estagios de sua vida.

Ao olharmos para o humano e suas necessidades de sobrevivéncia e realizacéo,
podemos ver que o trabalho faz parte do ser humano e que o ensino para o trabalho
€ um meio pelo qual ele pode compreender 0 seu papel na sociedade, pois € possivel
afirmar que “homem algum é ilha” (AGOSTINI, 2011, p. 110); por isso, tao fundamental
se torna a educagdo com base para a ética e no desenvolvimento humano integral.

O Brasil desenvolveu, segundo Castro (2008, p.119 -121), um modelo de ensino
médio Unico no mundo; “temos um sistema Unico” em que nao ha diferenciacéo
de disciplinas, interesses e regionalidades, em que “ninguém sabe o que deve ser
ensinado e as autoridades ndo sabem o que foi ensinado”.

Estamos diante de um quadro alarmante que mereceria ser repensado, mas
infelizmente o que vimos foram declaracées ou resolu¢des que interromperam o
dialogo e que apenas prometem solugcbes para o0 ensino médio, conforme declarou
recentemente o Ministro da Educacdao Mendonca Filho a Folha de Séo Paulo em 15
de setembro de 2016: “Se percebermos que a reforma (do ensino médio) nao vai sair
até o fim do ano via projeto de lei, vamos partir para uma medida proviséria”. O que foi
feito, tendo como pontos centrais da reforma, sdo o enxugamento e a flexibilizac&o do
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curriculo e uma maior conexao entre 0 médio e o técnico. (FOLHA, 15/09/2016).

Tal fato fez com que a ANPED (Associacao Nacional de Po6s-Graduagao e
Pesquisa em Educacédo) se posicionasse contraria as medidas, como divulgado em
site em 16 de setembro de 2016, em que o seu 1° secretario, Paulo Carrano, declara
(ANPED, 2016): “De fato o Ensino Médio precisa de uma profunda transformacéo,
mas em dialogo com as experiéncias e expectativas de estudantes e professores que
produzem os cotidianos das escolas”.

Os encontros e desencontros da educagao, em especial do ensino médio e do
ensino técnico de nivel médio, sdo cada dia mais evidentes.

E impressionante a incapacidade dos governos em promover o dialogo e a
aproximacao do ensino médio a realidade do aluno e, principalmente, uma analise
imparcial e salutar sobre as contribuicbes a formacao humana.

Desta forma, faz-se necessario, e cada vez mais urgente, o olhar para o humano,
para o seu futuro, enquanto ser de relagdes, atentos ao seu desenvolvimento integral
e ao desenvolvimento de todas as suas capacidades, preparando-o para uma vida
digna, associada ao desenvolvimento de competéncias e habilidades que o tornem
independente e capaz de prover seu proprio sustento, sendo ético em suas relagoes,
caracterizando assim sua formacéo integral.

Como definido por Severino, (2014 p. 217):

Nunca é demais repetir que a finalidade da educacéo é a humanizacéo, a formacéo
das pessoas humanas, € mais do que qualquer outra pratica social, cabe a ela,
nessa condicao, investir na construgdo da autonomia das pessoas, respeitando e
consolidando sua dignidade. Trata-se da propria constru¢ao do humano que néao
€ dado como pronto e acabado, mas como um ser a ser construido, num processo
permanente de um vir-a-ser, de um tornar-se humano.

31 EDUCACAO E ETICA: O SECULO XXI SERA ETICO OU NAO EXISTIRA

Contudo, ndo é mais admissivel olhar para a educagéao com olhos no retrovisor,
temos que olhar para frente, para o futuro que nos espera. Futuro este em que as
relacbes humanas serdo cada vez mais fortes e intensas e o sujeito ético cada dia
mais necessario, como afirmou Lipovetsky (1994, p. 234): “O século XXI sera ético
ou nao existird”. E o que Rodrigues (2001, p. 232), compreende como um “processo
integral de formac&o humana”, incluindo “a formacéo do sujeito ético [...], objetivo
fundamental da educacgao”.

E também o que Agostini (2010, p. 21) descreve como uma revitalizacdo da
exigéncia ética:

A ética esta retornando. Ela esta nas primeiras paginas quando a questao é a
luta contra a corrupcéo, nas comissées de bioética, na geréncia dos negécios em
empresas, na presenca da midia, na gestao da filantropia etc. Verificamos uma real
reivindicacao social de mais ética, de parametros morais, de balizas norteadoras,
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fruto de um consenso comum em termos de valores. Ou seja, € notoria a revitalizacdo
da ética. Porém, esta revitalizacdo ocorre sob uma nova disposi¢céo social, numa
nova regulamentacé&o social da ética.

Sendo assim, ndo podemos nos acomodar e nos contentar em “formar
profissionais para o mercado” e “cidadaos consumidores” (SANGALLI, 2004, p. 194).
No entanto, educar € formar pessoas conscientes das implica¢des ético-morais no seu
existir, desenvolvendo sua capacidade de “agir conscientemente sobre a realidade
objetivada” (FREIRE 2008, p. 29), numa praxis humana que une acao e reflexdo sobre
o0 mundo, num processo de conscientizagao.

Tendo em vista tudo o que ja foi escrito e pesquisado, constata-se, de forma
inegavel, a necessidade de pensarmos no desenvolvimento integral do ser humano
€ no sujeito ético, fundamentais para o desenvolvimento da sociedade. Sendo esta a
grande contribuicao deste estudo: o olhar para o humano e suas complexidades, sendo
este o0 elo que aproxima o ensino que busque a formacéo integral do ser humano em
suas multiplas necessidades.

Urge o resgate do sujeito ético no século XXI por meio das estruturas escolares,
tornando possivel visualizar a escola do futuro, analisando-se como o desenvolvimento
técnico-cientifico podera contribuir no aprendizado de principios e valores, no
fortalecimento do sujeito ético e no desenvolvimento integral do ser humano.

41 CONVITE FINAL

Enfim, termino este artigo com o convite para uma reflexdo sobre o futuro das
escolas e as escolas do futuro, escolas estas que busquem a formacéo humana, em
seus principios e valores pedagdgicos. A escola que hoje apenas prepara o aluno
para fazer uma prova devera repensar-se. Precisamos de escolas com uma gestéo
sustentavel que permitam a longevidade da instituicdo, seja ela publica ou privada,
sendo geridas e ndo mais dirigidas; escolas estas que tem que romper paradigmas e
costumes excludentes com leis de inclusdo. Muitas destas escolas tém-se distanciado
de seu principal motivo de ser, que € o desenvolvimento integral de seus alunos, por
se distanciarem de sua realidade e por muitas vezes nao o ouvi e ser lenta para mudar.
Lipovetsky (2004, p. 88) afirma:

Nada é mais urgente que refletir, refletir, sempre refletir sobre o que deve mudar nos
sistemas educativos para que preparem melhor os jovens a enfrentar os problemas
do presente e do futuro. [...] Precisa-se avancar numa via de maior autonomia e
responsabilidade dos individuos, menos de disposicdes éticas e midiaticas que
de inovacgéao, imaginagao, de diversificacdo e de experimentacdo, aplicadas aos
processos de ensino e de aprendizagem.

Cabe invocar menos a virtude, convocar mais inteligéncias formadoras. Tudo ainda
esta por fazer. A tarefa é interminavel, dificil, mas incontornavel.
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Fica aqui o convite a reflexdo de como sera a escola e o ensino do futuro. Muito
tem sido dito e feito. Rodrigues (2001, p. 252 e 254) traz-nos uma importante reflexao
sobre como sera esse futuro e sobre 0 nosso papel como Educadores do século XXI:

Para concluir, gostaria de tracar algumas considera¢cées em torno do Educador,
necessario para construir esse futuro, tendo por fundamento o presente. [...] (no
futuro) As criancas serdo enviadas para a Escola cada vez mais cedo e nela
permanecerdo por um tempo mais extenso. E isso ndo sera porque ha um mundo
novo de informacdes a ser processado e, sim, porque a Escola devera exercer
o tradicional papel das familias, das comunidades, da Igreja, e ainda, o que Ihe
era proprio: desenvolver conhecimentos e habilidades. Ela devera se ocupar com
a formacgéo integral do ser humano e tera como misséao suprema a formagéao do
sujeito ético.

Esta lancado o desafio.
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