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Apresentagéo

Uma discussao significativa sobre a docéncia e a gestdo no
contexto educacional exige um aprofundamento de estudos que
envolvam historia, politicas e préaticas pedagdgicas. A educacgdo
necessita de constantes reflexbes e praticas que permitam
conhecer e reconhecer as transformacdes cotidianas do cenério
escolar e ndo escolar; nesse sentido, esta obra apresenta
capitulos construidos a partir da colaboracdo de pesquisadores e
pesquisadoras de diversas tematicas.

Os olhares se formaram a partir do reconhecimento da
pluralidade de aspectos distintos que constituem o universo
educacional: Afetividade, Ludicidade, Plano de Ac0es
Articuladas, Ensino de Matematica, Educacdo Infantil,
Globalizagéo, Bullying, Educagéo Especial e Inclusdo, Educagao
de Jovens e Adultos (EJA), Construcionismo Social, Historia
das Disciplinas Escolares, Meio Ambiente, Gestdo Escolar,
Politicas Publicas, Projeto Politico-Pedagdgico, Formacao
Continuada e Reducéo de Recursos.

Nietzsche afirmou que “o que se tornou perfeito,
inteiramente maduro, quer morrer”. Assim, gostariamos de
oferecer esta coletanea de textos para despertar nos leitores e
leitoras uma possibilidade de “estranhamento” benéfico e
incuo, no sentido de promover uma constante busca de mais
conhecimentos e descobertas necessarios para a formacdo de
educadores.

O Capitulo 1, intitulado “A afetividade na rela¢dao entre
professor e aluno no Ensino Médio: uma experiéncia
contundente sobre o significado da docéncia”, de autoria de
Claudio Goncalves Prado, apresenta um relato de experiéncia
como argumento significativo a favor da importancia do
professor e sua relagdo com os estudantes no contexto do Ensino



Médio, o que vai ao encontro do papel da afetividade em uma
perspectiva vigotskiana e walloniana no dia a dia da sala de
aula. A experiéncia ocorreu a partir de uma queixa de
indisciplina vinda da direcdo de uma escola, e a analise dos
dados revelou pontos positivos e negativos destacados pelos
estudantes. A informacao mais interessante diz respeito a citacao
do termo “professor” em grande proporgdo, ao ser comparado
aos demais itens, tanto em pontos positivos quanto negativos.
Essa experiéncia contribuiu para entender a relevancia do papel
desse profissional como sujeito de referéncia e afetividade na
sala de aula.

No Capitulo 2, “O ladico na Educa¢do Infantil: um olhar
sobre as pesquisas na area”, Taciana Rodrigues Alves e
Fernanda Duarte Aradjo Silva apresentam uma pesquisa
referente a quantidade de publicagdes sobre o ludico na
Educacdo Infantil na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacbes (BDTD), no periodo entre 2010 e 2015, incluindo
0 ano em que houve a maior quantidade de trabalhos publicados
e 0s temas mais abordados nesses trabalhos. Foram encontrados
126 estudos com essa caracteristica, e as pesquisadoras
identificaram que a maioria das dissertages e teses abordam
questdes referentes ao desenvolvimento infantil. Acredita-se que
um dos fatores que pode ter contribuido para essa quantidade de
trabalhos é a unanimidade, entre os estudos na area da educacéo,
de que o ludico tem se constituido como uma alternativa para
contribuir com a formacdo das criancas, entre outros aspectos
fundamentais para o desenvolvimento integral dos sujeitos.

O Capitulo 3 — “O Plano de Agdes Articuladas:
desdobramentos na gestdo politica educacional local” —, de
Vilma Aparecida de Souza, averigua os desdobramentos dos
conceitos de “regime de colaboracao” e
“accountability/responsabilizacao” presentes no Plano de



Desenvolvimento da Educacdo, no Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacdo (PDE/PMCTE) e no
dispositivo legal Plano de AcGes Articuladas (PAR) para a
politica local educacional, no contexto da pratica do ciclo de
politica. Para isso, primeiramente, analisa-se 0 PAR como a
principal ferramenta para a consolidacio do PMCTE,
configurando-se como apoio técnico e financeiro do governo
federal para com o0s municipios e estados. Em seguida,
considerando o cenério de ingeréncia empresarial, a autora
analisou os desdobramentos do PAR na relacdo entre os entes
federados e na gestdo da politica local. No que tange aos
procedimentos metodoldgicos, recorreu-se a analise documental
nos documentos do Ministério da Educacdo (MEC) que tratam
do PDE/PMCTE e do PAR.

No Capitulo 4 — “Reflexdes sobre a docéncia na
Educagdo Infantil” —, de Gleicy Cristina Oliveira e Fernanda
Duarte Aradjo Silva, sdo apresentados dados de uma pesquisa
com o objetivo de identificar as concepcdes sobre a formacao
docente de profissionais que atuam na Educacéo Infantil da rede
publica de Iltuiutaba/MG. A metodologia utilizada foi de
natureza qualitativa e, para a construcao dos dados, empregou-se
0 questionario. As autoras identificaram que 0s sujeitos possuem
inimeras dificuldades para participar de algum tipo de
formacdo, além da desmotivacdo em participar desses processos
devido as jornadas de trabalho realizadas e a desvalorizagdo
profissional direcionada pelas politicas puablicas. Sobre as
possibilidades de formacdo, constataram que, mesmo com a
falta de incentivo dos governos, tais individuos reconhecem a
importancia da formagdo permanente para atuagdo nos espagos
escolares.

No Capitulo 5 — “A formacéo, o curriculo e 0 processo
de globalizagdo: pontos e contrapontos” —, Raimunda de Fatima



Neves Coélho e Ana Luisa Nogueira de Amorim expdem o
resultado dos estudos do Grupo de Estudos e Pesquisas em
Politicas  Curriculares -  GEPPC/UFPB, objetivando
compreender o processo de globalizacdo, discutir as
perspectivas dela e suas influéncias na formacéo e curriculo e
apresentar contribuicdes tedricas para construcdo de um
curriculo integrado. A metodologia foi elaborada a partir da
proposicdo do dialogo entre os pares, tomando como objeto de
estudo as obras teoricas sociais e politicas de lanni (2001),
Santos (1999), Santos (2000) e do curriculista Santomé (1998),
para reconstruirem sentidos e significagcbes da literatura em
questdo, com base em Gadamer (1997). O estudo se volta a
relevancia da discussdo de principios norteadores para a
construcdo de um curriculo integrado, tendo em vista uma
formacdo critica e emancipatoria do cidadao.

O Capitulo 6, denominado como “Bullying escolar em
meio a formacdo e as praticas pedagogicas”, de Maria Thais de
Oliveira Batista, Danilo de Sousa Cezério e Rita de Céssia de
Sousa Barbosa, analisa as consequéncias do bullying no
processo de ensino e aprendizagem e reflete acerca da violéncia
na escola. O fendmeno bullying ndo é um acontecimento novo,
mas tem se apresentado como um problema social comum nas
instituicOes escolares, provocando violéncia por parte dos
agressores e consequéncias graves para as Vvitimas. Esse
problema se destaca em diferentes meios de comunicagéo, tais
como: internet (séries, jogos, redes sociais) e reportagens na
televisdo. Quanto ao percurso metodoldgico, 0s autores
realizaram uma revisdo bibliografica em torno do tema. O
estudo contribui para informar profissionais da educacéo, pais,
alunos e comunidade escolar sobre como educar ndo apenas
criangas, mas a sociedade no que se diz respeito a essa



questdo, com o proposito de desenvolver reflexdes acerca do
tema, buscar a prevencao e combater a violéncia nas escolas.

Brenda Oliveira Ferreira Pereira e Vilma Aparecida de
Souza, no Capitulo 7 — “Politicas publicas para a Educacao
Especial e incluséo: o acesso e a permanéncia dos estudantes da
educagdo especial nas escolas comuns” —, analisaram as
percepcOes de professores participantes do Curso de
Especializacdo em Educacdo Especial e Inclusdo Educacional
(EEIE), acerca das politicas publicas para a educacao especial e
inclusdo e a questdo do acesso e da permanéncia, com
qualidade, dos alunos publico-alvo da Educacdo Especial nas
escolas comuns. As autoras verificaram que esse curso propicia
intensas discussdes, em que 0s participantes tém uma visdo
critica e reflexiva sobre o assunto. Conforme a anélise de
contetido do férum de discussdo com os professores do curso, as
percepcbes sobre o acesso e a permanéncia dos discentes da
Educacdo Especial nas escolas comuns revelam que, apesar de
as estatisticas demonstrarem aumento quantitativo de matriculas
de estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo em escolas
comuns, isso ndo garante condicdes efetivas e de qualidade para
a permanéncia deles nos sistemas de ensino.

O Capitulo 8 — “A Educagio Infantil ¢ os olhares das
criangas sobre a escola” —, de Camila Ramos Barréto e Fernanda
Duarte Araujo Silva, identifica as representacdes sociais sobre a
escola, em se tratando de criancas de uma instituicdo de
Educacdo Infantil da cidade de Ituiutaba/MG. As vivéncias nos
diversos espagos sociais instigaram as autoras a procurarem
saber 0 que pensam as criangas sobre 0s espagos escolares que
frequentam. De natureza qualitativa, a investigagdo adotou como
referencial teorico metodoldgico a Teoria das Representacfes
Sociais na perspectiva moscoviciana. A metodologia utilizada



foi o Grupo Focal, e o universo de pesquisa diz respeito a
criangas com idade de cinco anos e que frequentam uma pre-
escola. No decorrer do processo, as pesquisadoras perceberam
que as criangas permeiam um espaco com inumeras
possibilidades que ainda ndo s&o plenamente exploradas, e As
entrevistadas sugerem, por meio de suas falas, que a brincadeira
acontece menos do que gostariam. Os resultados indicaram que
as criangas gostam de ir a escola, pois a convivéncia nesse
espaco as agrada de maneira geral; o que desagrada é ndo poder
brincar o quanto querem e ndo poder explorar o lugar de uma
maneira mais interessante.

Danilo de Souza Cezario e Maria Thais de Oliveira
Batista, no Capitulo 9 — “Formacdo e praticas educativas para
um trabalho com o publico juvenil na EJA” —, discorrem sobre
conceitos da Educacdo de Jovens e Adultos, a teoria sobre sua
origem e evolucdo no cenario nacional, a importancia da
formacdo continuada do professor frente aos desafios do
trabalho junto ao publico jovem, assim como as praticas de
leitura e escrita no cotidiano de tal modalidade. Os autores citam
o percurso trilhado pelos sujeitos da aprendizagem ante o seu
desenvolvimento intelectual. A abordagem da tematica foi
impulsionada pela relevancia de se articular a educacdo formal e
permanente, a educagdo ndo formal e a diversificacdo de saberes
e habilidades presentes em uma sociedade educativa e
multicultural. Ao considerar que essa modalidade de ensino
representa um desafio constante para o0s educadores a
comunidade escolar, os pesquisadores buscaram envolver
escola, comunidade, familia e a prdpria realidade dos discentes.
As contribuicdes desses estudos fornecem subsidios para a
compreensdo da trajetoria da Educacdo de Jovens e Adultos, que
conquistou espaco nos centros educacionais nos ultimos anos.



No Capitulo 10 — “Contribuigdes do Construcionismo
Social para o Desenvolvimento Profissional Docente: reflex6es
¢ possiveis encontros” —, Alyssa Magalhdes Prado e Négilla
Regina Saraiva Vieira aspiram promover aproximacoes entre a
teoria construcionista, em especial a abordagem colaborativa de
Helene Anderson, com o desenvolvimento profissional docente
e as praticas pedagdgicas desses profissionais. E uma proposta
de leitura e reflexdo para pedagogos, professores, psicologos,
entre outros profissionais da educagdo, que visa (re)pensar
olhares e relagbes entre os sujeitos a partir de uma abordagem
que pretende contribuir com outras areas de conhecimento além
da Psicologia, isto &, em novos espacos como a escola e com
novos atores, a exemplo do docente. Acredita-se que as
mudancas acontecam por meio de um dialogo transformador e
de relacbes de colaboracdo, 0 que pode promover o
Desenvolvimento Profissional Docente (DPD).

O Capitulo 11 — “Sobre a historia da disciplina
Psicologia da Educacdo: a importancia das fontes histéricas —
documentos oficiais, relatos escritos e fontes orais” —, de
Claudio Gongalves Prado, discute sobre os estudos
historiograficos no campo das disciplinas escolares e a
relevancia das fontes historicas. Com o referencial tedrico da
area, 0 autor apresenta um enfoque na disciplina Psicologia da
Educacao e os estudos historicos sobre esse campo de pesquisas
e préaticas nos contextos europeu, americano e brasileiro.
Discorre-se sobre teorias psicolégicas no campo educacional, de
acordo com historiadores da educacdo, da Pedagogia e da
prépria Psicologia. O pesquisador desenvolve uma discussdo a
partir da perspectiva da Nova Histdria Cultural e da importéancia
das fontes historicas como documentos oficiais, relatos escritos
e fontes orais. Ele recomenda que seja evitada a naturalizagdo do
processo de construcdo de uma disciplina escolar e/ou



académica, ao considerar as fontes documentais baseadas em
documentos oficiais (legislacdo) e registros escritos ndo oficiais
(anotagdes de professores e alunos), além das fontes orais
(relatos envolvendo histéria de vida e memdrias) enguanto
procedimentos imprescindiveis para a compreensao da trajetoria
histérica de uma disciplina e seus conteldos — nesse caso, da
Psicologia da Educagéo.

No Capitulo 12 — “Oficinas pedagogicas sobre meio
ambiente e estagio ndo escolar” —, de Julian Mauhs, Juliane
Maria Puhl Gomes, Gabriela Dambrds e Leonice Aparecida de
Fatima Alves Pereira Mourad, sdo apresentadas consideragdes a
respeito da insercdo da questdo ambiental como tema transversal
para 0 Ensino Médio, baseada nos Parametros Curriculares
Nacionais, e do tema a ser desenvolvido sob a Otica da
Sociologia em estdgio curricular ndo escolar. A tematica
ambiental tem tido plena compatibilidade com as Ciéncias
Sociais, a tal ponto que se cunhou a expressao “socioambiental”
para identificar uma nova forma de lidar com tal aspecto. Cada
vez mais se nota que € impossivel avancar na solucdo de
problemas ambientais sem levar em conta a dimensdo social do
meio. Tendo por substrato as praticas de educacdo ambiental
formal e ndo formal no &mbito do Comité de Gerenciamento da
Bacia Hidrografica do Rio dos Sinos, no Rio Grande do Sul, os
pesquisadores sugerem uma oficina pedagdgica com vistas a
analisar a situacdo das pequenas propriedades rurais produtivas
e a conservacao ambiental.

Gabriela Dambrds, Leonice Mourad e Nelson Rego
apresentam no Capitulo 13 — “Gestdo escolar: apontamentos
historicos e normativas” — a @estdo escolar sob duas
perspectivas: a primeira privilegia os aspectos histéricos e as
normativas que a regulamentam; e a segunda destaca as
concepgdes atuais sobre a gestdo escolar. A gestdo democratica



vem sendo foco de debates das mais variadas perspectivas
inadequadamente polarizadas em grupos favoraveis ou
contrarios a essa préatica, desconsiderando na maioria das vezes
o fato de que a escola, por maiores que sejam as mudancas
ocorridas em seu interior, ainda se orienta por pressupostos de
uma cultura autoritaria, em se tratando do poder. Os autores
salientam que a participacdo coletiva ainda esta em processo de
aprendizagem, o0 que pode desencadear uma série de
contratempos observados pelos segmentos refratarios a gestdo
democraética.

No Capitulo 14 — “Panorama histérico das politicas
publicas educacionais no Brasil” —, Gilson Batista Machado,
Petuccia Fagundes Brunelli e Simone Cléa dos Santos Miyoshi
contaram com a base tedrica da dissertacdo de mestrado
intitulada “Comité local do Compromisso Todos pela Educacao:
mobiliza¢ao e participagdo no municipio de Uberlandia” e das
reflexdes suscitadas no percurso da pesquisa para apresentar, em
linhas gerais, os principais movimentos e o desenvolvimento de
politicas publicas no ambito educacional. Escolheram, como
referéncia temporal, o segundo mandato do governo do
Presidente Luiz Inacio Lula da Silva, tendo em vista a
implantacdo de politicas publicas que impactaram a educacgdo
como um todo. No escopo dessas politicas, ressaltam o Decreto
n. 6.094 de 24 de abril de 2007 que implementou o Plano de
Metas Compromisso Todos pela Educacéo, o qual preconiza a
busca pela melhoria da qualidade na Educacdo Baésica,
envolvendo suas diversas dimensdes, sobretudo aquelas voltadas
ao desenvolvimento de praticas que viabilizem e promovam a
gestdo democratica nas unidades escolares.

O Capitulo 15 — “Gestao democratica e Projeto Politico-
Pedagogico” —, de Gilson Batista Machado, Lyvia Fernanda
Leal e Simone Cléa dos Santos Miyoshi, consiste em uma



pesquisa bibliogréafica sobre os limites e as possibilidades da
acdo coletiva no contexto escolar, com a finalidade de analisar a
gestdo democrética a partir do Projeto Politico-Pedagogico
(PPP) e verificar a atuacdo participativa do professor nesse
ambito. O PPP constitui um importante instrumento para
promover a gestdo democratica nas escolas, e sua construcao
requer a participacdo de varios segmentos da comunidade
escolar, por meio do qual ela podera auxiliar nas decisdes que
norteiam o trabalho escolar em suas diferentes dimensodes.
Muitas vezes, a elaboracdo do PPP é oportunizada de forma
verticalizada e parece ser insuficiente para garantir o
conhecimento e a reflexdo acerca dele. Diante dessa realidade,
tal processo se mostra insuficiente para instigar a devida
motivacao e participacdo dos diversos atores sociais integrantes
da comunidade escolar.

Adrinelly Lemes Nogueira e Lucia Helena Moreira de
Medeiros Oliveira, no Capitulo 16 — “Formacdo continuada de
professores: caminhos ¢ descaminhos” — pretenderam
compreender como se configura a formagdo continuada nas
escolas de um municipio do Triangulo Mineiro e sua relacdo
com a politica pablica de formacdo continuada preconizada por
MEC, estado e municipio. Uma das questdes investigadas foi: A
formacéo continuada € vista como um instrumento paliativo que
serve para qualificar conforme as exigéncias do mercado ou para
suprir falhas da formagdo inicial? Essa indagagdo foi
direcionada para os professores que atuam no Ensino
Fundamental 1 da rede municipal/estadual do referido
municipio. A pesquisa consistiu em tentar entender 0s
(des)caminhos ou percorridos pela formacdo continuada nos
Gltimos anos, a partir da analise das falas das professoras.

No Capitulo 17 — “A queixa escolar: os olhares e as
vozes das familias” —Viviane Prado Buiatti e Camila Silva



Marques Serrati discutem os olhares langados sobre as queixas
escolares, no sentido de compreender melhor como se da o
relacionamento familia-escola, de forma a conscientizar pais e
professores de que cada crianca possui seu tempo, sua logica, e
sua maneira de interpretar e compreender o que esta sendo
ensinado. A discussdo ressalta a importancia de se evitar o
encaminhamento desnecessario de criancas com queixas
escolares que, na verdade, podem estar fazendo parte do
processo de aprendizagem, e destaca a necessidade da escola
adaptar-se a forma como determinada crianca aprende, € ndo o
contrario, sendo considerado o sujeito crianca e suas diferencas.
As analises evidenciam que a concepcao de queixa escolar dos
pais e/ou responsaveis entrevistados, divide-se em falta de
interesse e a ndo adequacdo das atividades e do modelo de aula
para a crianga considerada com dificuldades de aprendizagem.
Neste sentido, o psicologo escolar pode colaborar com o0s
processos de desenvolvimento e aprendizagem que se
constituem no campo educacional, na medida em que todos 0s
envolvidos s@o mobilizados, ou seja, familiares, educadores,
estudantes e demais profissionais que compde esta rede.

O Capitulo 18 — “A gestdo escolar e o enfrentamento da
politica de reducdo de recursos: vivéncias do estagio
supervisionado” —, de Monalisa Lopes dos Santos Coelho, Maria
Cristina Franco Pereira e Lacia Helena Moreira de Medeiros
Oliveira, reflete sobre a gestdo da escola no viés do gestor
escolar e o seu enfrentamento quanto a falta de recursos
financeiros, pedagogicos e estruturais, insumos indispensaveis
ao bom andamento da instituicdo. Em termos de metodologia,
realizaram 30 horas de observagGes que foram sistematizadas
em caderno de campo e entrevista semiestruturada com a
diretora da escola e 20 estudantes da turma de 3° ano do Ensino
Fundamental 1. Foi feita uma pesquisa bibliografica de



abordagem qualitativa, e a analise dos dados concerne ao
referencial tedrico, com o propdsito de refletir acerca do papel
do gestor escolar, sendo sistematizada em trés partes: a falta de
recursos, as agdes do gestor no tocante a tal aspecto e o papel
desse profissional em relacdo ao incentivo e a promocdo de
condi¢cdes minimas para a leitura.

O Capitulo 19 — “Embates acerca da gestdo democrética
no campo politico e social brasileiro” —, de Vilma Aparecida de
Souza, discute a concepgdo hegemonica de democracia na esfera
educacional no Brasil, considerando as politicas educacionais do
pais das décadas de 1990 e 2000. Nesse debate, analisa as
aproximacdes e/ou os distanciamentos dessas politicas com a
concepcdo hegemodnica de democracia sustentada pelo
neoliberalismo e pela logica do capital, como parte de um
cenario de redefinicdo do papel do Estado em funcdo do atual
momento de reestruturacdo do modo de producao capitalista.

Desejamos que 0s pensamentos se renovem, assim como
0s sentimentos se apurem, contribuindo para a continuidade de
didlogos necessarios para uma docéncia aprimorada e uma
gestdo sustentdvel. Que o saber nunca seja superado pela
ignorancia e que o mal nunca triunfe diante do bem.

Claudio Gongalves Prado
Fernanda Duarte Araujo Silva
Vilma Aparecida de Souza
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Capitulo 1

A afetividade na relacéo entre professor e aluno no
Ensino Médio:
uma experiéncia contundente sobre o significado da
docéncia

Claudio Gongalves Prado

Introducao

O processo educativo remonta desde a antiguidade como
um desafio. Os filésofos gregos ja debatiam sobre a dificuldade
de formalizar o processo de ensino e aprendizagem. Os sofistas,
tdo duramente criticados por Sdcrates e muitas vezes
injusticados por essa mesma razdo, ja desenvolviam a Paideia,
ou seja, a arte de conduzir o jovem em formacgéo para toda a
vida.

Na Grécia antiga, mesmo com tamanho avango do
conhecimento racional, ndo se podia imaginar o mundo
tecnoldgico de nossos dias, com a invencdo de midias modernas.
Porém, essa mesma midia demonstra o problema da educacéo
com a mesma énfase que permeou had aproximadamente 25
séculos. Revistas especializadas procuram discutir o assunto e,
apesar das discussOes a respeito dos papéis da escola e da
familia, os protagonistas sempre se dividem entre professores e
alunos.
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Dentre as areas que fundamentam a educacdo, a
Psicologia ganhou um espaco primordial no século XX, em que
chegou a ser chamada de “rainha das ciéncias da educagdo”.
Autores como Skinner, Piaget, Vigotski, Wallon e até mesmo,
Freud passaram a representar leituras obrigatorias nos cursos de
formacdo de docentes, tanto nas licenciaturas em geral, quanto
na propria Pedagogia. Entretanto, é possivel constatar a
relevancia dessa area de conhecimento para a pratica da
docéncia, e, em se tratando do conhecimento do comportamento
humano, o estudo das emocoes e da afetividade é recorrente nas
relagBes humanas estabelecidas no contexto educacional.

Este trabalho apresenta um relato de experiéncia de uma
tentativa de diagndstico escolar transformada em um objeto de
pesquisa imprescindivel para o campo de investigacdo atinente a
compreenséo do papel do professor no cotidiano de uma sala de
aula. A partir da analise de fatores positivos e negativos de uma
escola, elencados pelos proprios estudantes, obtiveram-se
resultados surpreendentes para despertar novas pesquisas na
area.

Por que estudar o professor?

A busca de relevancia do aluno no contexto educacional
por parte dos psicologos escolares/educacionais é constante,
mas, as vezes, se nota que nem sempre aparece com tamanha
veeméncia a figura do educador com as proprias necessidades.
A importancia desse profissional € mencionada no que tange ao
aluno, mas ndo a si mesmo. Fontana e Cruz (2007), ao
discorrerem sobre a abordagem historico-cultural de Lev
Vigotski (1896-1934), destacam o papel do docente como
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aquele que orienta as mediacOes entre o individuo e o meio,
contribuindo para o surgimento de processos de elaboragédo e
desenvolvimento do proprio ser em transformacéo.

Piletti (2009) também chama a atencao para o papel do
professor, que vai além da mera transmissdo de contetdo. O
autor afirma que:

[...] certas pesquisas tém demonstrado que o
conhecimento da matéria e a eficiéncia do ensino ndo séo
as caracteristicas mais valorizadas pelos alunos. Mais
importante é o relacionamento do professor com as
criangas, do ponto de vista do individuo e do grupo

(p.21).

Nesse sentido, torna-se relevante estudar a énfase dada
ao conhecimento psicoldgico na atuacdo docente, por considerar
que o professor é responsavel por planejamento, organizacéo e
desenvolvimento da proposta curricular de uma disciplina. Esta,
como apresenta a citacdo anterior, ndo se baseia apenas nos
conteudos, mas também nas relagdes humanas.

Sobre a questdo da formacao e do desempenho de
professores

Cunha (2007) apresenta um importante trabalho sobre o
perfil dos chamados “bons professores”. Em seu estudo, ela
elaborou questionamentos para estudantes concluintes de 2° e 3°
graus. “As justificativas dadas pelos alunos para a escolha do
BOM PROFESSOR estdo bastante dirigidas para as questoes
atinentes a relacdo professor-aluno” (CUNHA, 2007, p.69).

22



A autora tinha a intencdo de identificar aspectos comuns
a pratica de docentes reconhecidos como “competentes” por
seus alunos, a partir do cotidiano escolar. Conforme as respostas
dos proprios estudantes, em que destacavam a relacéo professor-
aluno e a metodologia, a autora selecionou os professores
reconhecidos na categoria de “BOM PROFESSOR”, para as
entrevistas e observacoes deles:

Vale a pena constatar as habilidades de ensino que os
nossos BONS PROFESSORES apresentaram. Minha
observagdo encaminhou-se para a identificagdo de trinta e
nove diferentes evidéncias, sendo que algumas delas com
grande incidéncia entre o grupo. Procurei reuni-las em
categorias para simplificar a compreensdo (CUNHA,
2007, p.137).

Por meio das caracteristicas observadas, ela identificou
as seguintes habilidades: organizacdo do contexto da aula —
explicitacdo para os estudantes dos objetivos do estudo;
localizacdo histérica do contetdo; relagdes do contetdo em
pauta com outras areas do saber; uso de expressdes que induzem
a percepcao do significado ou explicitacdo clara do que é mais
importante; capacidade de formularem perguntas; esforco em
estabelecer um dialogo; transferéncia de indagacbes de um
aluno para todo o grupo; uso de palavras com reforco positivo,
frente as respostas dos educandos; aproveitamento da resposta
do aluno para dar continuidade a aula; esforco em tornar
compreensivel o conhecimento que disponibiliza para o0s
discentes; profundo conhecimento sobre a matéria de ensino;
uso de exemplos (familiares e/ou proximos da realidade dos
alunos); competéncia na variagdo de estimulos/valorizagcdo dos
meios de ensino; movimentacdo do professor no espago de
ensino; aproximacao do aluno/conhecimento por nome; estimulo
a divergéncia e a criatividade, despertando a duvida entre 0s
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alunos; seguranga; uso da linguagem adequada (terminologia,
voz audivel, pausas e entonacdo variada); uso de senso de
humor no trato com os alunos; aproveitamento de situacdes
engracadas para dar dinamismo a aula; esforco em realizar um
ensino adequado as suas ideias pedagogicas (CUNHA, 2007).

Se a relacdo professor-aluno tem importancia crucial na
visdo dos alunos, no que tange aos professores reconhecidos
como “bons” — e a prépria pesquisadora constatou esse aspecto
em suas entrevistas e observagdes —, € relevante investigar o
quanto o conhecimento do papel da afetividade estudada pela
Psicologia da Educacéo® contribui na pratica docente.

Sobre a relagéo entre Psicologia e docéncia

Larocca (1999) fez um estudo importante sobre o
conhecimento de Psicologia na formacdo docente. Ela procurou
analisar, a partir dos depoimentos dos préprios professores, 0s
conteudos-temas, a formacao teorica, a organizacdo do trabalho
pedagogico e as condicdes de um ensino de qualidade em
relacdo a Psicologia da Educacao.

O objetivo tragado para este trabalho vincula-se ao ‘o que
fazer’ para que esta ciéncia, Psicologia, contribua para a
Educagdo, melhor dizendo, para uma ‘certa’ Educac&o,
emancipadora dos homens e critica da realidade
(LAROCCA, 1999, p.23).

! A Psicologia da Educagdo pode ser compreendida como uma area
que procura utilizar os conhecimentos que as pesquisas psicoldgicas
oferecem acerca do comportamento humano, para tornar mais eficaz o
processo de ensino e aprendizagem.
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A pesquisadora termina sua analise enfatizando que o
pano de fundo de seu trabalho é a relagdo entre Psicologia e
educacéo, que acena para uma possibilidade de conciliagéo entre
essas areas de estudo.

Azzi, Batista e Sadalla (2000) organizaram uma
coletanea de textos com o nome de “Formacdo Docente:
discutindo o ensino de Psicologia”. Nessa publicagdo, as autoras
reuniram temas como desenvolvimento profissional e
constituicho da docéncia, 0 ensino de psicologia nas
licenciaturas e contribuicBes as praticas pedagdgicas. Em um
dos capitulos, Almeida (2000) discute a importancia de se
conhecer as peculiaridades do aluno-adolescente:

Da mesma forma que para ensinar a crianga é preciso
compreender como se d& o processo de desenvolvimento
e aprendizagem, para melhor atender as suas
necessidades, levando o0s educadores a tomarem
consciéncia do tempo e do espaco de que ela necessita
para desenvolver suas potencialidades, ensinar o
adolescente também exige a compreensdo do que ocorre
com o0 jovem, tanto biol6gica quanto cognitiva,
psicoldgica e socialmente (p.101).

Portanto, o conhecimento psicolégico sobre os alunos
merece atencdo por parte dos pesquisadores. Mas os docentes
tém realmente recorrido a esse conhecimento em sua pratica? E,
especificamente, os professores do Ensino Médio dao
importancia a Psicologia enquanto fonte essencial de
conhecimento para o exercicio da docéncia?

Os estudos de autores como Guerra (2000) destacam
Skinner, Piaget e Vigotski como teorias que orientam as novas
concepcOes de educagdo e influenciam as praticas educativas.
Leite e Tassoni (2002), para abordarem o tema da afetividade na
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sala de aula, recorrem as teorias de Henri Wallon e do préprio
Vigotski.

Sobre a afetividade no contexto educacional

Henri Wallon (1879-1962) salienta a importancia da
afetividade no processo de ensino e aprendizagem. Diante de
uma possivel tendéncia em superestimar os estudos dos
processos cognitivos e intelectuais, envolvendo raciocinio e
mem©Oria, o autor francés enfatiza aspectos emocionais no
contexto educacional e o impacto da vida emotiva nas
manifestacdes da razdo. Nesse sentido, ele pretende conciliar
fatores bioldgicos e vida social na compreenséao do individuo.

Wallon acredita que o desenvolvimento humano se deve
a fatores biolégicos, a condicBes de existéncia
(eminentemente sociais) e as caracteristicas individuais
de cada um, em uma relagdo de interdependéncia entre
cada fator (NUNES e SILVEIRA, 2009, p. 109).

Sua teoria também é reconhecida como psicogenética,
por se preocupar com 0 surgimento das emogBes no campo
bioldgico. Isso leva a evolucdo mais elaborada da manifestacdo
da afetividade, conforme as experiéncias vivenciadas pela
crianga em sua vida social.

Leite e Tagliaferro (2005) desenvolveram um estudo de
caso sobre um professor especifico de Ensino Fundamental e
Médio, para analisar os sentimentos partilhados por estudantes
ao longo de alguns anos como alunos desse docente. O objeto de
investigacdo era a afetividade na sala de aula, a partir de uma
perspectiva histérico-cultural.

26



Baseando-se nos pressupostos da abordagem histérico-
cultural, assume-se que as relacfes que se estabelecem
entre o sujeito (aluno) e os objetos do conhecimento
(conteddos escolares) sdo, marcadamente, afetivas, sendo
gue sua qualidade (aversiva ou prazerosa) depende, no
mesmo sentido, do processo de mediagéo vivenciado pelo
aluno, em sala de aula — onde se destaca o trabalho
pedagdgico do professor (Wallon, 1968; 1989; Vygotsky,
1998) (LEITE e TAGLIAFERRO, 2005, p. 247).

Eles reconhecem, a partir da pesquisa, que as praticas
pedagogicas sdo relevantes, mas devem levar em conta a
interagdo entre o docente e seus alunos. Nesse caso, 0 processo
de ensino e aprendizagem, atividade consciente de qualquer ser
humano, ndo envolve apenas gquestdes cognitivas.

O docente precisa saber da importancia de sua posi¢éo
de referéncia, exemplo e modelo para seus alunos, inclusive a
responsabilidade de despertar emocdes positivas no contexto da
sala de aula. Barros (2007) apresenta um texto interessante de
Ginott (1973), a partir do relato de um professor:

Cheguei a uma conclusdo amedrontadora: sou o elemento
decisivo na sala de aula. E minha relagio pessoal que cria
0 ambiente. E meu humor diério que gera o clima. Como
professor, possuo tremendo poder para fazer a vida de
uma crianca miserdvel ou alegre. Posso ser a ferramenta
da tortura ou o instrumento da inspirag&o. Posso humilhar
ou alegrar, ferir ou curar. Em todas as situagdes, é minha
resposta que decidira se uma crise podera ser vencida ou
vencedora, e se uma crianca podera ser humanizada ou
desumanizada (GINOT, 1973, citado em BARROS,
2007, p.11).

Assim, a possibilidade de desenvolvimento humano e
aprendizagem por parte dos estudantes em qualquer faixa etaria
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exige o envolvimento afetivo do professor na préatica diaria de
sua profissdo. Por isso, Codo e Gazzotti (1999), ao discutirem
trabalho e afetividade, asseveram que “o caso do professor ¢é
diferente, a relacéo afetiva é obrigatdria para o proprio exercicio
do trabalho, € um pré-requisito” (p.50).

Diversas éareas afins a educacdo procuram fornecer
subsidios tedricos e praticos para as acdes didaticas e
pedagdgicas, com destaque para a Psicologia e seus estudos
sobre a afetividade na sala de aula. Mas, afinal, qual o
significado de um docente no contexto do Ensino Médio, que
prepara 0s estudantes para 0s processos seletivos de ingresso ao
Ensino Superior? O gue ele representa para os alunos?

A metodologia e a experiéncia vivenciada

A investigacdo qualitativa utiliza da andlise de respostas
abertas decorrentes de entrevistas com 0s sujeitos participantes.
Terence e Escrivao Filho (2006), ao defenderem a pesquisa-acdo
nos estudos organizacionais, citam que “a pesquisa qualitativa,
inicialmente usado em Antropologia e Sociologia, a partir dos
anos 60 incorpora-se a outras areas” (p.2); e ainda ressaltam
que, nos ultimos 30 anos, esse modelo tem ganhado espago nas
areas de Psicologia, Educacdo e Administracdo. Dessa forma, 0s
autores valorizam a abordagem tipica da pesquisa-acdo, mas
alertam:

Os métodos de investigacdo se classificam como
guantitativos e  qualitativos  por  apresentarem
caracteristicas contrastantes quanto & forma e énfase,
entretanto ndo sdo excludentes. Esta classificacdo néo
significa que se deva optar por um ou outro. O
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pesquisador pode, ao desenvolver o seu estudo, utilizar os
dois, usufruindo, por um lado, da vantagem de poder
explicitar todos os passos da pesquisa e, por outro, da
oportunidade de prevenir a interferéncia de sua
subjetividade nas conclusdes obtidas (TERENCE e
ESCRIVAO FILHO, 2006, p. 04).

Nesse contexto, a experiéncia aconteceu a partir da
queixa de indisciplina apresentada pela diretora de uma escola
publica. Segundo ela, estudantes de duas turmas de 1° ano do
Ensino Médio noturno demonstravam comportamentos
inapropriados para o desenvolvimento das aulas, e havia uma
reclamacdo generalizada por parte dos professores. A solicitacéo
era de que docentes da area de Psicologia da Educagdo da
universidade local pudessem apresentar uma proposta de
intervencdo que solucionasse o problema. Entdo, um docente
dessa instituicdo acatou a solicitacdo e se dispds a conversar
com os proprios alunos e alguns de seus professores.

O docente universitario foi a escola no turno de aula dos
estudantes das turmas citadas e ficou por um horério
(aproximadamente 50 minutos) interagindo com eles em cada
sala de aula (1° A e 1° B, respectivamente). Durante esse
primeiro contato, o professor-pesquisador solicitou que o0s
educandos anotassem em um papel trés pontos positivos e trés
pontos negativos percebidos por eles em relacdo a escola.

Ao recolher as anotac@es foi possivel, nos dias seguintes,
fazer um levantamento dos principais fatores citados pelos
alunos. Os quadros a seguir apresentam 0S aspectos
mencionados e a quantidade de educandos que os citaram.
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Quadro 1: fatores positivos e negativos citados pelos alunos do 1° A

Turma: 1°AN

Fatores positivos

NUmero de
alunos

Professores (ligdes morais, rigor)

17

Convivio com os colegas/amigos

14

Rigor do ensino/aprendizagem/regras

[EEN
N

Diretoria (controle)

Lanche

Estrutura fisica da escola

Aulas de Educacdo Fisica

Recreio

Aulas de Artes

Outros fatores: organizacdo/estrutura da escola
(secretaria), mandar para fora, preocupagdo com
os alunos, horario de ir embora (sexta-feira).

RN W oo o100

Fatores negativos

Professores (pouca atencdo e pouco respeito com
alunos, grosseria, estresse, falta de esforco, falta
de dialogo, injustica, falta de capacitagdo,
absenteismo)

24

Espaco fisico/estrutura (paredes, cadeiras e
carteiras, estacionamento, espelho no banheiro,
calor e auséncia de ventilador)

18

Alunos (ndo querem estudar, “bagun¢a”, brigas,
boatos, brincadeiras, repetentes, falta de respeito
com o professor, grande nimero de alunos na
sala)

10

Horério (tarde) para sair

Recreio (pouco tempo)

N

Organizagdo/secretaria (lentidéo)
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Outros fatores: diretor/vice-diretor, trabalho para | 1
casa, prova na sexta-feira, pagar xerox, auséncia
de atividades extracurriculares, condi¢fes para 0s
deficientes

Fonte: Prado (2009)

Os dados do Quadro 1, referente ao posicionamento dos
alunos do 1° A, indicam como determinados fatores se destacam
em relacdo aos outros e como alguns aparecem tanto como
positivos como negativos. Professores, estrutura fisica e recreio
sdo recorrentes em ambos.

Quadro 2: fatores positivos e negativos citados pelos alunos do 1° B

Turma: 1°BN
Fatores positivos NUmero de
alunos
Professores (esforco, explicacdo, autoridade 20
justa, imposicao de respeito, “legais”)
Educacao de qualidade 11
Lanche/cantineiras 9
Diretores/supervisores (seriedade) 6
Convivio com os colegas 5
Organizacdo/estrutura da escola (limpeza) 4
Aulas de Educacéo Fisica 3
Recreio 2
Aulas de Artes 2
Outros fatores: uso do gel contra a gripe 1
suina; funcionarios.
Sugestdo: Internet/rave
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Fatores negativos

Professores (substituicoes, cansaco, 19
“nervosos”, explicacdo, “chatos”)

Espaco fisico/estrutura (portas e janelas, 13
cadeiras quebradas, quadra de esporte,

espelho no banheiro)

Alunos (desinteresse, conversa em sala de 7
aula, alguns entram e saem escondidos da

sala, auséncia de punicdo para alguns e de
valorizagdo para outros)

Injustica na entrada da escola (uniforme, 5
porteiro)

Recreio (pouco tempo) 4
Diretor/vice-diretor (severidade) 4
Aulas tedricas (pouca pratica) 3
Pouco esporte 3
Carga horéria 3
Lanche (“precisa melhorar”) 2
Outros fatores: exigéncia de rendimento, 1

normas equivocadas, tratamento dos alunos,
poucas aulas, preco do lanche, distribuicdo de
notas, horario de entrada

Fonte: Prado (2009)

O Quadro 2, que traz os dados colhidos no 1° B,
também apresenta professores, direcdo, lanche e recreio como
aspectos comuns tanto no levantamento dos pontos positivos

quanto dos negativos.

Tais dados permitiram perceber o grande nimero de
fatores que aparecem tanto como positivos quanto negativos,
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incluindo a agéo da diretoria, a oferta do lanche e a existéncia e
0 tempo do recreio. Porém, o resultado mais interessante e
surpreendente € a presenca do termo professor em maior
quantidade, tanto entre 0s aspectos positivos (professores
“legais”, que demonstram esfor¢o, explicam bem, impdem rigor
e respeito) quanto negativos (professores ‘‘chatos”, que
demonstram “grosseria”, injustica e falta de respeito com os
alunos e ndo explicam bem).

Consideracoes Finais

Essa experiéncia que originou, sem planejamento prévio,
dados de pesquisa, acenou para a importancia do papel do
docente no cotidiano da sala de aula. Os afetos compartilhados
pelos alunos com seus professores revelam como a figura do
educador ainda ocupa uma posicdo de centralidade e
responsabilidade na percepcdo do ambiente escolar. O fato de os
professores serem mencionados tanto nos aspectos positivos
quanto negativos indica como o conteudo curricular
programatico tem a relevancia redimensionada no que concerne
as emoc0es vivenciadas nas relacbes humanas.

Os fatores apontados pelos estudantes como
significativos para avaliagdo da instituicdo de ensino
demonstram como o professor provoca tanto admiracdo como
rejeicdo por parte do corpo discente. A forma de tratar o aluno,
com respeito (ou n&o) ou “grosseria”, as boas ou mas
explicacOes e a percepgdo de “legais” ou “chatos” destacam-se
constantemente como aspectos cruciais do dia a dia do aluno em
sua formagéo académica.
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A andlise desses dados colhidos desperta a necessidade
de se fazer novas pesquisas que investiguem o quanto a conduta
dos professores na rotina profissional na sala de aula causam
impacto na educacdo do aluno e como os cursos de formacéo de
docentes precisam se preocupar em direcionar pesquisas e
praticas para esse campo fecundo de conhecimentos
pedagogicos.
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Capitulo 2

O Ludico na Educacéo Infantil:
um olhar sobre as pesquisas na area

Taciana Rodrigues Alves
Fernanda Duarte Aradjo Silva

Introducgéo

Este capitulo tem como objetivo apresentar uma pesquisa
desenvolvida no Curso de Pedagogia na Faculdade de Ciéncias
Integradas do Pontal (FACIP), da Universidade Federal de
Uberlandia (UFU), realizada no periodo de 2015 a 2016.

A metodologia utilizada para o desenvolvimento desta
pesquisa € de cunho qualitativo. De acordo com Minayo (1995,
p. 21-22):

A pesquisa qualitativa responde a questdes muito
particulares. Ela se preocupa, nas ciéncias sociais, com
um nivel de realidade que ndo pode ser quantificado, ou
seja, ela trabalha com o universo de significados,
motivos, aspiragdes, crencas, valores e atitudes, o que
corresponde a um espago mais profundo das relagdes dos
processos e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos
a operacionalizacdo de variaveis.

Entre os autores que possibilitaram o embasamento
tedrico as discussdes tecidas nesse trabalho estdo Piaget (1975),
Kishimoto (1992), Maluf (2003), Lima (2006), Santos (2007),
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Nascimento e Rodrigues (2014), dentre outros que abordam a
importancia do ladico na Educacéo Infantil.

Nosso objetivo neste capitulo €, entdo, realizar um
levantamento bibliografico na plataforma de Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD), para identificar as
pesquisas desenvolvidas no periodo de 2010 a 2015, sobre
questdes referentes ao ludico na Educacéo Infantil.

A BDTD visa reunir, em um sé portal de busca, as teses
e dissertacGes defendidas em todo o pais e por brasileiros no
exterior. A iniciativa de criacdo de uma base nacional de teses e
dissertacdes teve as seguintes linhas principais de atuacao:

o Estudar experiéncias existentes no Brasil e no exterior, em
se tratando do desenvolvimento de bibliotecas digitais de
teses e dissertacoes;

o Desenvolver, em cooperacdo com membros da comunidade,
um modelo para o sistema;

e Definir padrdes de metadados e tecnologias a serem
utilizadas pelo sistema;

e Absorver e adaptar as tecnologias a serem utilizadas na
implementacao do modelo;

o Desenvolver um sistema de publicacéo eletronica de teses e
dissertacdes, com a finalidade de atender aquelas institui¢es
de ensino e pesquisa que nao possuiam sistemas
automatizados para implantar suas bibliotecas digitais;

« Difundir padrdes e tecnologias adotadas e dar assisténcia
técnica aos potenciais parceiros na implantacdo delas
(BDTD, 2015).
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As questbes que permearam esta investigacdo foram:
Qual a guantidade de publicacdes sobre o Iudico na Educacao
Infantil que encontramos na Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e DissertacGes (BDTD), de 2010 a 2015? Nesse periodo,
qual o ano em que tivemos a maior quantidade de trabalhos
publicados? Quais foram os temas abordados nesses trabalhos?

Buscamos, entéo, evidenciar a quantidade de publica¢des
sobre o ludico na Educacdo Infantil registrados no periodo de
2010 a 2015, na plataforma BDTD; apresentar o periodo com
maior quantidade trabalhos; comparar as quantidades de
dissertacOes e teses sobre essa tematica; e apontar os temas com
maior abordagem das pesquisas sobre o ludico na plataforma
BDTD.

Para além do termo ludico, optamos por pesquisar na
plataforma o termo brincar, pois acreditamos que 0 universo
ludico abrange essa expressao e outras, como brincadeira, jogo e
brinquedo.

Sobre o ludico, Leal (2011, p. 8) pondera que:

[..] o lidico é uma ferramenta pedagdgica que 0s
professores podem utilizar em sala de aula como técnicas
metodoldgicas na aprendizagem, visto que através da
ludicidade os alunos poderdo aprender de forma mais
prazerosa, concreta e, consequentemente, mais
significativa, culminando em uma educacéo de qualidade.

Segundo Meneses (2009), a ludicidade na Educacéo
Infantil tem se inserido gradativamente na realidade escolar, mas
ainda nos deparamos com um pouco de resisténcia, tanto por
parte de alguns profissionais quanto pelos familiares.
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As politicas publicas na Educagdo Infantil: O Iddico nos
documentos legais

Ao pensarmos sobre as politicas publicas que devem
orientar o trabalho na Educacdo Infantil, identificamos a
Constituicdo Federal de 1988, que a destaca como um direito de
todas as criancgas, e ndo mais das mées que trabalham, como era
citado em documentos publicados anteriormente no pais.

A crianca passa a ser considerada na legislagdo como um
sujeito de direitos, digna de protecdo integral, cabendo ao
Estado oferecer o atendimento aquelas que possuem de zero até
cinco anos de idade. O artigo 227 cita que:

E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a
crianca, ao adolescente e ao jovem com absoluta
prioridade, o direito a vida, a saude, a alimentacdo, a
educacdo, ao lazer, a profissionalizagdo, a cultura, a
dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia
familiar e comunitaria, além de coloca-los a salvo de toda
forma de negligéncia, discriminacdo, exploragéo,
violéncia, crueldade e opressao (BRASIL,
CONSTITUICAO DA REPUBLICA FEDERATIVA DE
1988).

No ano de 1990 foi criado o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA), por meio da Lei n. 8.069/1990, com o
mesmo objetivo — garantir a protecdo integral de criancas e
adolescentes —, conforme o artigo 3°:

A crianca e o adolescente gozam de todos os direitos
fundamentais inerentes a pessoa humana, sem prejuizo da
protecdo integral de que trata esta Lei, assegurando-se
Ihes, por lei ou por outros meios, todas as oportunidades
e facilidades, a fim de lhes facultar o desenvolvimento
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fisico, mental, moral, espiritual e social, em condicbes de
liberdade e de dignidade (BRASIL, ESTATUTO DA
CRIANCA E DO ADOLESCENTE, 1990).

No entanto, a escola tem um papel importante na
formacdo do sujeito. Cabe a ela garantir os direitos da crianca
onde o aprendizado seja efetivo, em que o brincar constitui um
instrumento riquissimo que, ao ser utilizado pelo docente,
contribui para o desenvolvimento dela. No art. 16, o ECA
estabelece o direito de brincar: "Art. 16. O direito a liberdade
compreende 0s seguintes aspectos: IV - brincar, praticar esportes
e divertir-se (BRASIL, ESTATUTO DA CRIANCA E DO
ADOLESCENTE, 1990).

Em 20 de dezembro de 1996 foi publicada a Lei de
Diretrizes e Bases de Educacdo Nacional (LDB n°. 9.394/96),
que determina que a Educacdo Infantil deva ser considerada a
primeira etapa da Educacdo Basica. Essa Lei traz, em seu artigo
9°, como incumbéncia da Unido: “IV - estabelecer, em
colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,
competéncias e diretrizes para a Educacdo Infantil, o Ensino
Fundamental e o Ensino Médio, que norteardo os curriculos e
seus contetdos minimos, de modo a assegurar formacéo basica
comum” (BRASIL, 1996).

Por sua vez, em 1998 foram publicados os Referenciais
Curriculares Nacionais para Educacdo Infantil (RCNEIs), por
intermédio do Ministério da Educacdo e Cultura do Brasil.
Sobre a funcgéo da educacéo, esse documento demonstra que:

[...] a educagdo assume as fungdes: social, cultural e
politica, garantindo dessa forma, além das necessidades
bésicas (afetivas, fisicas e cognitivas) essenciais ao
processo de desenvolvimento e aprendizagem, a
construgdo do conhecimento de forma significativa,
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através das interacGes que estabelece com o meio. Essa
escola promove a oportunidade de convivio com a
diversidade e singularidade, a participacdo de alunos e
pais na comunidade de forma aberta, flexivel e
acolhedora.

De acordo com o referido documento, 0s RCNEIs foram
criados com o intuito de orientar a pratica docente, permitindo
que o trabalho desenvolvido fosse mais eficaz.

Nesses termos, Menezes (2001, p. 1) assevera que 0S
RCNEIs se constituem como:

Um conjunto de reflexdes de cunho educacional sobre
objetivos, conteludos e orientacbes didaticas para 0s
educadores que atuam diretamente com criancas de 0 a 6
anos, respeitando seus estilos pedagogicos e a
diversidade cultural brasileira. Instituido a partir da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) de 1996, o
Referencial Curricular foi desenvolvido para aproximar a
pratica escolar as orientacfes expressas nas Diretrizes
Curriculares Nacionais. De acordo com o Ministério da
Educacdo (MEC), o RCN, elaborado em 1999, deve ser
compreendido como uma ferramenta de estimulo a
reflexdo, e ndo como um manual a ser seguido.

Nos RCNEIs (BRASIL, 1998, p. 28), o ludico é
contemplado da seguinte forma: “As brincadeiras de faz-de-
conta, 0s jogos de construcdo e aqueles que possuem regras,
como 0s jogos de sociedade (também chamados de jogos de
tabuleiro), jogos tradicionais, didaticos, corporais etc.,
propiciam a ampliacdo dos conhecimentos infantis por meio da
atividade ludica”.
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Sobre o brincar, os RCNEIs o defendem como atividade
necessaria no cotidiano escolar, por possibilitar as criancas
momentos de experiéncias e ampliagcdo de novas descobertas:

Brincar é realmente uma das atividades fundamentais
para o desenvolvimento da identidade e autonomia. O
fato de a crianca, desde muito cedo, se comunicar por
meio de gestos, sons, e mais tarde representar
determinado papel na brincadeira faz com que ela
desenvolva sua imaginacdo (BRASIL, RCNEI, 1998, p.
22).

Conforme o citado dispositivo, o brincar possibilita o
desenvolvimento integral da crianga com momentos de prazer,
interacdo e criatividade. E para brincar, elas se apropriam do
conhecimento prévio que ja possuem, em que imitam,
imaginam, representam, comunicam e recriam personagens de
sua vivéncia. Assim, a fantasia e a imaginacdo sdo elementos
fundamentais para que aprendam mais sobre a relacdo entre as
pessoas (BRASIL, RCNEI, 1998), sendo capazes de reproduzir
algo conhecido como uma experiéncia vivida na familia ou em
outros ambientes, do relato de um colega ou de um adulto, de
cenas assistidas na televisdo, no cinema ou narradas em livros
etc.

A crianga, “como todo ser humano, ¢ um sujeito social e
historico que faz parte de uma organizacdo familiar que esta
inserida numa sociedade, com uma determinada cultura, em um
determinado momento histérico” (BRASIL, RCNEI, p. 21).
Assim, ela participa da construcdo histdrica de sua identidade
social, sendo necessario que o docente atue como mediador,
reflita sobre a sua pratica em observacdo as criancas e proponha
atividades que as respeitem como sujeitos de direitos.

De acordo com os RCNEIs (1988, p. 23):
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Na instituicdo de Educacdo Infantil, pode-se oferecer as
criancas condigdo para as aprendizagens que ocorrem nas
brincadeiras e aquelas advindas de situacdes pedagogicas
intencionais ou aprendizagens orientadas pelos adultos. E
importante ressaltar, porém, que essas aprendizagens, de
natureza diversa, ocorrem de maneira integrada no
processo de desenvolvimento infantil.

Ademais, os RCNEIs (1998) abordam que o adulto, na
figura do professor na instituicdo infantil, ajuda a estruturar o
campo das brincadeiras na vida das criangas, possibilitando o
contato delas com diversos materiais, 0 que favorece a
ampliacdo de sua criatividade.

Nesse sentido, as brincadeiras s@o consideradas fontes de
estimulo ao desenvolvimento cognitivo, social e afetivo da
crianca, assim como uma forma de autoexpressdo, contribuindo
na construgdo desta como ser social. Ainda de acordo com 0s
RCNEIs (BRASIL, 1998, p. 22):

O fato de a crianca, desde muito cedo, poder se
comunicar por meio de gestos, sons e mais tarde
representar determinado papel na brincadeira faz com
gue ela desenvolva sua imaginacdo. Nas brincadeiras as
criangas podem desenvolver algumas capacidades
importantes, tais como a aten¢do, a imitacdo, a memoria,
a imaginagdo. Amadurecem  também  algumas
capacidades de socializacdo, por meio da interacdo e da
utilizacdo e experimentacao de regras e papéis sociais.

Ainda em consonancia com esse documento, por meio
das brincadeiras, os professores podem observar e constituir
uma visdo dos processos de desenvolvimento das criangas em
conjunto e individualmente. A partir disso, registram suas
capacidades sociais de uso das linguagens, bem como dos
recursos afetivos e emocionais que dispdem.
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Percebemos que os RCNEIs apresentam o brincar como
uma atividade fundamental e necessaria no cotidiano escolar.
Ele possibilita as criangcas momentos especiais para novas
experiéncias e descobertas e parte da perspectiva do brincar
como atividade primordial para o desenvolvimento da
identidade e autonomia. Esse dispositivo contempla o espaco da
brincadeira como ambiente que pode ajudar os educadores na
observacdo das experiéncias prévias das criancas, levando a
momentos de novas descobertas e instigando a criatividade.

No entanto, € necessaria ponderacdo para que o brincar
possibilite as criancas o desenvolvimento por meio dessas
experiéncias realizadas por elas. Nesse contexto, sao
fundamentais a mediacdo e uma boa pratica educativa planejada
pelo professor; logo, constroem-se aprendizagens que ocorrem
durante o desenvolvimento da crianga em interacoes.

Assim, cabe ao professor propiciar situacdes de conversa,
brincadeiras ou de aprendizagens orientadas que
garantam a troca entre as criancas, de forma a que
possam comunicar-se e expressar-se, demonstrando seus
modos de agir, de pensar e de sentir, em um ambiente
acolhedor e que propicie a confianca e a autoestima
(RCNEI, 1998, v.1, p. 31).

Ja em 2009 temos a publicacdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (DCNEIs), que
se articulam as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao
Basica e relnem principios, fundamentos e procedimentos
definidos pela Cémara de Educagdo Bésica do Conselho
Nacional de Educacdo. Isso foi feito de modo a nortear as
politicas publicas, a elaboracdo, o planejamento, a execucédo e a
avaliacdo de propostas pedagdgicas e curriculares de Educacao
Infantil (BRASIL, 2010).
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Segundo as DCNEIls, estabelecidas por meio da
Resolucdo n. 5, de 17 de dezembro de 2009:

A proposta pedagoégica das instituicdes de Educacdo
Infantil deve ter como objetivo garantir & crianga acesso a
processos de apropriacdo, renovacdo e articulagdo de
conhecimentos e aprendizagens de diferentes linguagens,
assim como o direito a protecdo, a saude, a liberdade, a
confianca, ao respeito, a dignidade, a brincadeira, a
convivéncia e a interagdo com outras criangas (BRASIL,
2010, p. 18).

Essas diretrizes estabelecem que as propostas
pedagogicas das instituicbes de Educacdo Infantil deverdo
prever condi¢bes para o trabalho coletivo e a organizacdo de
materiais, espacos e tempos que assegurem a acessibilidade de
espacos, materiais, objetos, brinquedos e instrucdes para as
criangas com  deficiéncia, transtornos  globais  de
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo (BRASIL,
2010).

Assim, as DCNEIs, juntamente com a LDB n. 9.394/96,
apresentam a Educagdo Infantil como a primeira etapa da
Educacdo Baésica, garantida a toda crianca. Ela possui, como
finalidade, o desenvolvimento integral das que possuem até
cinco anos de idade em seus aspectos fisico, psicoldgico,
intelectual e social, complementando a acdo da familia e da
comunidade.

Reconhecer os direitos das criancas é fundamental para
garantir o pleno desenvolvimento delas. Sobre a pratica do
professor, as DCNEIs (2010, p. 89) citam a necessidade de um
planejamento que articule o cuidar e o educar:

Um bom planejamento das atividades educativas
favorece a formagdo de competéncias para a crianca
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aprender a cuidar de si. No entanto, na perspectiva que
integra o cuidado, educar ndo é apenas isto. Educar
cuidando inclui acolher, garantir a seguranga, mas
também alimentar a curiosidade, a ludicidade e a
expressividade infantis.

Em referéncia as brincadeiras, as DCNEIs (2010, p. 93)
mostram que:

A crianca deve ter possibilidade de fazer deslocamentos e
movimentos amplos nos espagos internos e externos as
salas de referéncia das turmas e & instituigdo, envolver-se
em exploragdes e brincadeiras com objetos e materiais
diversificados que contemplem as particularidades das
diferentes idades, as condigdes especificas das criangas
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento
e altas habilidades/superdotacdo, e as diversidades
sociais, culturais, étnico raciais e linguisticas das
criangas, familias e comunidade regional. De modo a
proporcionar as criangas diferentes experiéncias de
interagdes que lhes possibilitem construir saberes, fazer
amigos, aprender a cuidar de si e a conhecer suas
préprias  preferéncias e caracteristicas, deve-se
possibilitar que elas participem de diversas formas de
agrupamento (grupos de mesma idade e grupos de
diferentes idades), formados com base em critérios
estritamente pedagdgicos.

Percebemos que as atuais DCNEIs conceituam a
brincadeira como um dos eixos das propostas curriculares para a
primeira etapa da Educagdo Basica. Tem-se em vista que elas
auxiliam no desenvolvimento fisico, cognitivo e emocional da
crianga, na aquisicao de valores culturais e em sua socializagéo.

Ao analisarmos essa legislagdo, entendemos que cada um
desses dispositivos possui significativa contribuicdo para a
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Educacdo Infantil, no contexto da defini¢do de parametros para
as praticas que ocorrem nos espacos escolares. A seguir
apresentamos algumas discussdes sobre os dados construidos na
pesquisa.

O ludico na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
DissertacOes

Optamos por fazer, nesse momento, uma discussao sobre
aspectos atinentes ao brincar, pois, como destaca Santos (2010,
p. 3-4):

O ludico é uma estratégia insubstituivel para ser usada
como estimulo na construcdo do conhecimento humano e
na progressao das diferentes habilidades operatérias,
além disso, é uma importante ferramenta de progresso
pessoal e de alcance de objetivos institucionais (...). A
palavra ladico vem do latim ludus e significa brincar.
Neste brincar estdo incluidos os jogos, brinquedos e
divertimentos e é relativa também a conduta daquele que
joga que brinca e que se diverte. Por sua vez, a funcdo
educativa do jogo oportuniza a aprendizagem do
individuo, seu saber, seu conhecimento e sua
compreensao de mundo.

As palavras-chave consultadas foram: brincar, lddico e
educacdo infantil, em que foi encontrado, no periodo de 2010 a
2015, um total de 126 trabalhos. Vale salientar que optamos por
pesquisar o periodo supracitado, visto que, em 2009, tivemos a
publicacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Infantil. Nesse sentido, pretendemos construir um
panorama dos trabalhos apresentados sobre o ludico nessa etapa
de ensino.
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Ao compararmos as quantidades de dissertacOes e teses
disponibilizadas na plataforma, verificamos que, do total de 126
publicacOes, 27% sdo teses e 73% sdo dissertacOes, conforme o
gréafico a sequir:

Figura 01: Percentual de teses e dissertacfes — 2010 a 2015

Fonte: Dados coletados pelas autoras na BDTD, 2015.

Um indicativo para a diferenca na quantidade de teses e
dissertacdes se refere ao fato de que, no Brasil, encontramos um
namero maior de programas de mestrado em relacdo aos de
doutorado.

Constatamos também que o periodo que teve maior
quantidade de publicacGes foi em 2014, perfazendo 21% do total
de trabalhos publicados. Nos primeiros anos, de 2010 a 2011,
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tivemos estudos que contemplaram a publicacdo das DCNElISs,
resultando em um numero grande de trabalhos elaborados.

Figura 02: Percentual de publica¢Bes — 2010 a 2015
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Fonte: Dados coletados na BDTD.

Sobre os temas abordados nos trabalhos encontrados na
BDTD, nos deparamos com 0s seguintes dados:
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Figura 03: Temas abordados nos trabalhos encontrados na plataforma
da BDTD

Temas Encontrados na BDTD (2010 a 2015)
2%

= Cultura * Inclusdo = Desenvolvimento
Cotitiano » Metodologia = Formagdo Docente
= Ed. Inf. p/ Ens. Fund.

Fonte: Dados coletados na BDTD em fevereiro de 2016.

Podemos observar que, do total de 126 trabalhos, 2% sé&o
relacionados & transicdo da Educacdo Infantil para o Ensino
Fundamental.

A transicdo de uma etapa da educacao para outra precisa
ser pensada para que traga beneficios ao
desenvolvimento das criancas (...) pensar esse processo
de transicdo requer planejamento por parte dos
responsaveis e um olhar para a questdo da articulacdo
entre Educacdo Infantil e Ensino Fundamental, visto que
existe certa dificuldade de relacdo entre esses dois niveis
(GOES, 2012, p. 12).
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Nesse contexto, 0 mesmo autor questiona as mudancas
necessarias para que o processo de transicdo da Educacéo
Infantil para o Ensino Fundamental ocorra da melhor maneira
possivel, trazendo o raciocinio de Arce e Martins (2007, p. 38):

O ensino fundamental deve ser repensado em seu
conjunto, no que se inclui a revisao dos projetos politico-
pedagogicos; especialmente no que se referem a
concepcdo de infancia, alfabetizacdo, letramento,
desenvolvimento humano, processo de aprendizagem,
metodologias de ensino, organizacdo do tempo escolar e
curriculo; definicdo de politicas de formag&o continuada;
instalacdes fisicas etc.

Um dos trabalhos que contemplou essa tematica
investigou as tensbes contemporéneas no processo de passagem
da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental, apreendendo a
multiplicidade dos contextos que informavam as préaticas
educativas em determinada instituicdo escolar.

O tema cultura foi pauta de 18% dos trabalhos
publicados. Os trabalhos voltados para essa temética abordaram
a diversidade cultural (relagdes educativas desenvolvidas em
dois quilombos e em salas de aula); a cultura da crianca na
perspectiva da Sociologia; os contetdos culturais dos quais se
apropriam as criangas nos espacos-tempos do brincar; o brincar
e as relagdes étnico-raciais; o brincar e a cultura infantil nas
producdes de conhecimento de uma creche; a educacdo e o
brincar no contexto da pobreza urbana e rural; as incidéncias de
mutacdes culturais no brincar contemporaneo e implica¢fes na
aprendizagem; o brincar e o olhar da crianca sobre a escola.
Outro trabalho propds uma leitura tematico-figurativa do
conceito de brincar em creches municipais, dentre outros que
partiram de diferentes perspectivas. Alguns também exploraram
a importancia da cultura no processo de ensino e aprendizagem,

51



aléem de determinadas crencas e costumes de publicos
especificos.

J& 15% dos trabalhos publicados na plataforma BDTD
relacionaram discussdes sobre o ludico e a inclusdo. As
teses e dissertacGes voltadas para o campo da incluséo citaram,
por exemplo, o brincar e a surdez (apropriacdo da Lingua
Brasileira de Sinais — Libras), o brincar em grupos de criangas
com alteracGes visuais, o0 brincar e a crianca com deficiéncia
fisica na Educacdo Infantii e o planejamento de agdes
manipulativas de criancas com baixa visdo e visdo normal. Séo
pesquisas voltadas para os desafios da inclusdo na perspectiva
da educacdo, explanando sobre os caminhos percorridos pela
educacéo inclusiva e sua evolucéo.

Sobre a inclusdo, a Secretaria de Educacdo Especial
(BRASIL, 2006, p. 12) aduz que:

A matriz da politica educacional de inclusdo é a
Declaragdo Mundial de Educacéo para Todos, resultado
da Conferéncia de Educacdo para Todos, realizada em
Jomtien, na Tailandia, em 1990, e o Plano Decenal de
Educacdo para todos (BRASIL, 1993). A Declaracdo
Mundial de Educacdo para Todos propde uma educacéo
destinada a satisfazer as necessidades bésicas de
aprendizagem, o0  desenvolvimento  pleno  das
potencialidades humanas, a melhoria da qualidade de
vida e do conhecimento, e a participa¢do do cidaddo na
transformacdo cultural de sua comunidade (Declaracdo
de Educacéo para Todos, art. 1°).

Enquanto isso, o tema cotidiano norteou 13% do total
pesquisado. Os trabalhos que contemplaram essa tematica
buscaram discorrer sobre a organizagdo da rotina escolar em
articulacdo com as brincadeiras e o0s desafios diarios
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encontrados pelos profissionais dessa area, voltando olhares
para uma questdo fundamental na Educacdo Infantil, enquanto
15% se referiram a questdes metodoldgicas referentes ao
processo de ensino e aprendizagem.

Averiguamos que 16% dos trabalhos publicados estéo
focados na formacdo docente, um tema que gera discussdes em
virtude dos desafios enfrentados na atualidade:

Uma das dificuldades encontradas na formacdo dos
educadores é a dissociacdo que se faz entre a teoria e a
pratica, ou seja, a separagdo entre 0 que se Vé& nos
contetdos do que se trabalha nas Universidades e o que
se trabalha em sala de aula. Muitos estudiosos vém
pregando a instrumentalizacdo dos professores como
forma de realizar mudangas através de uma politica de
reconstrucdo da fundamentacdo da préatica pedagogica. Ja
gue eles assumem esse papel de avaliadores dos seus
alunos, devem ter condicGes para tanto (OLIVEIRA,
2017, p. 1).

\oltados para a formagdo docente, os trabalhos
contemplaram temas como o brincar e a ludicidade como
saberes necessarios para os profissionais na Educacao Infantil.
E, de um modo geral, a maior parte das pesquisas se relaciona a
tematica desenvolvimento (21%).

O desenvolvimento tem por objetivo o desapego
completo do homem em toda sua riqueza e na
complexidade de suas expressdes e de seus
compromissos como individuo, membro de uma familia e
de uma coletividade, cidaddo e produto, inventor de
técnicas e criador de sonhos (UNESCO, 1987, p. 16).

Esses trabalhos enfatizam a mediacdo pedagbgica
infantil para o desenvolvimento da brincadeira de papéis sociais
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e 0s caminhos para uma aprendizagem totalizante no processo
de ensino e aprendizagem.

Em geral, notamos que o numero de publicagdes na
plataforma durante o periodo pesquisado € consideravel. Isso
mostra que as pesquisas relacionadas a ludicidade séo
constantes, haja vista a relevancia do tema abordado nos cursos
de formac&o de professores, considerando-se também o leque de
possibilidades para o aprofundamento de estudos.

Em sintese, as pesquisas analisadas tém como objetivo
mostrar a importancia de se trabalhar o ludico e questdes a ele
relacionadas no contexto escolar, como forma de obtencéo de
qualidade no processo de ensino. Para que essa aprendizagem
aconteca de modo significativo e dinamico, o professor tem
ferramentas fundamentais de apoio, como a técnica dos jogos e
as brincadeiras. Também é consensual a afirmacdo de que as
brincadeiras e jogos colaboram significativamente para o
desenvolvimento infantil, proporcionando solugdes para que a
crianca se desenvolva de forma prazerosa.

Os estudos pesquisados revelam que brincar €
fundamental ndo s6 para a aquisicdo de conhecimento pela
crianga, como também para que ela aprenda a se expressar e a
lidar com suas proprias emocOes, além de desenvolver sua
autoestima.
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Algumas Consideragdes

Concluimos neste estudo que o ludico na Educacdo
Infantil, pesquisado por meio das palavras-chave brincar, ludico
e educacdo infantil nos trabalhos publicados na plataforma
BDTD, esteve presente em 126 investigacdes registradas.

Esses trabalhos tinham as mais diversas perspectivas,
como as relagBes educativas no brincar e a construcdo das
identidades e autonomias das criangas, a influéncia das
tecnologias digitais mdveis no contexto da brincadeira, as
estratégias utilizadas por elas em situacdes matematicas, o papel
do brincar na apropriacdo da linguagem escrita e o brincar-
musical. Nessa perspectiva, entendemos que cada uma, a partir
de diferentes olhares, contemplou o lddico em seus estudos,
enriquecendo as pesquisas sobre a matéria.

Contudo, todas as pesquisas registradas abrangem, cada
qual com seu foco, questdes que de alguma forma estdo
relacionadas ao lddico como um processo e um modo.
Acreditamos que o trabalho tenha alcancado os objetivos
propostos e evidenciado o brincar como um ato fundamental que
proporciona uma ética da aprendizagem, em que as necessidades
basicas das criancas podem ser satisfeitas, criando
possibilidades de escolher, imaginar, adquirir novos
conhecimentos, comunicar, questionar e ser ativo, dentre outros
fatores imprescindiveis para o desenvolvimento delas.
Enfatizamos que essa questdo deve ser trabalhada
veementemente pelos docentes, com o objetivo de formacéo
integral dos sujeitos, sobretudo na Educacdo Infantil.

Ficou evidente que a brincadeira e as formas de brincar
sdo fundamentais para o desenvolvimento infantil e devem ser
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partes integrantes de um planejamento de ensino na Educacéo
Infantil, em que o professor se apresenta como mediador. Ao
tomarmos por base os estudos sobre a importancia do brincar
aliado a pesquisa junto a plataforma BDTD, verificamos que o
desenvolvimento e a aprendizagem infantil foram temas
constantes de dissertacdes e teses publicadas entre 2010 e 2015.
Os percentuais indicam que esse indice aumenta gradativamente
com o passar dos anos, como um reflexo da relevancia destinada
a Educagdo Infantil na atualidade, enquanto elemento
fundamental para a formacao integral da crianca.
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Capitulo 3

O Plano de Acdes Articuladas:
desdobramentos na gestéo da politica educacional
local

Vilma Aparecida de Souza

O presente capitulo buscou averiguar os desdobramentos
dos  conceitos de  “regime de  colaboragdo” e
“accountability/responsabiliza¢dao”, presentes no Plano de
Desenvolvimento da Educacdo e no Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educagdo (PDE/PMCTE) e no
dispositivo legal Plano de Acdes Articuladas (PAR), para a
politica local educacional, no contexto da préatica do ciclo de
politica. Para isso, primeiramente, analisa-se 0 PAR como o
principal dispositivo para a consolidacdo do Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacdo, configurando-se como um
mecanismo de apoio técnico e financeiro do governo federal
para com 0s municipios e estados. Em seguida, considerando o
cenario de ingeréncia empresarial, passa-se a analisar 0s
desdobramentos do PAR na relacdo entre os entes federados e
na gestdo da politica local. Em relacdo aos procedimentos
metodoldgicos, recorreu-se a analise documental nos
documentos do Ministério da Educacdo que tratam do Plano de
Desenvolvimento da Educacdo, do Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacdo (PDE/PMCTE) e do
dispositivo legal Plano de Acdes Articuladas (PAR).
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Plano de Ac¢des Articuladas (PAR): estratégias gerenciais no
campo gestao educacional

No contexto do PDE, o Plano de Acles Articuladas
(PAR) assume o papel de principal programa voltado ao
planejamento da educacdo, como instrumento de gestdo publica
e educacional. O Decreto n. 6.094/2007, que institui o Plano de
Metas Compromisso Todos pela Educacdo, traz um conjunto de
medidas a serem operacionalizadas, principalmente no ambito
do PAR. A adesdo dos gestores locais ao Plano de Metas é
facultativa, no entanto, ao ndo aderir, 0 municipio deixa de
arrecadar investimentos para a educacdo, uma vez que muitos
programas e investimentos propostos pelo PDE vinculam-se ao
PAR. Diante disso, os 27 estados e 5.563 municipios brasileiros
aderiram ao Plano de Metas e passaram a elaborar o PAR, que
passou assumiu um papel de destaque nos contornos da politica
educacional local, como instrumento de planejamento das
secretarias de educacéo.

Segundo Krawczyk (2008), o PDE/PMCTE e o PAR,
como um de seus dispositivos, passam a ser utilizados pelo
poder executivo como estratégia para reverter as lacunas que
dificultam a governanca: o aumento significativo do numero de
municipios; a segmentacéo territorial constitutiva da educacao
publica; a diminuicdo da responsabilidade da Unido com a
educacgdo; a proposicdo de programas desarticulados entre si,
voltados para a gestdo escolar e a aprendizagem no ensino
fundamental; a privatizagcdo da educacdo superior na década de
1990; a falta de um regime de colaboragdo no processo de
municipalizacdo; a necessidade da constituicdo de um sistema
nacional de educacdo; os baixos indices de rendimento escolar
na educacdo publica, dentre outros.
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Em relagdo a metodologia adotada pelo PDE/PMCTE e
pelo PAR, destaca-se a auséncia de originalidade, uma vez que
muitos dos instrumentos presentes no plano ja sdo antigos,
conhecidos das politicas educacionais brasileiras, como a
vinculagdo entre avaliacdo, financiamento e gestédo educacional
e escolar (AMORIM; SCAFF, 2013). Nessa mesma direcgéo,
Krawczyk (2008) menciona que, desde os anos 1990, no
contexto das reformas educacionais, a avaliacdo assumiu
centralidade como instrumento principal de regulagéo, prevendo
que 0s recursos acompanhassem os resultados satisfatorios. A
novidade reduz-se a vinculacdo de recursos financeiros ao
rendimento institucional, a partir de indices como o IDEB, a
elaboracdo de planos de acdo submetidos a apreciacdo e
aprovacao.

Ja Aradjo (2007) aponta que os fios condutores do
PDE/PMCTE sdo antigos e ja fizeram parte de politicas
anteriores, ao manter a logica de que o papel da Unido é o de
estimular a producdo da qualidade, por meio de comparacéo,
classificacdo e sele¢do, uma “[...] continuidade do ideario
pedagdgico implementado nos anos FHC, baseado [..] nos
processos de avaliacdo que estdo centrados numa concepcéo
produtivista e empresarial das competéncias e da
competitividade” (ARAUJO, 2007, p. 30). Além disso,
permanece a logica da descentralizacdo, apregoada como um
instrumento de modernizacdo gerencial da gestdo publica e
como mecanismo para reparar as desigualdades educacionais,
por meio da otimizacdo dos gastos publicos. Com isso, ela
critica a descentralizagdo que foi efetuada a FHC deve ser
reafirmada no momento atual (ARAUJO, 2007).

Outra critica ao PDE/PMCTE encontra-se no fato de esse
plano ter sido arquitetado em razdo de um distanciamento do
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Ministério da Educacdo com os mais interessados, no caso 0s
educadores. O PDE/PMCTE foi elaborado a partir de discussdes
com movimento empresarial “Todos pela Educago”,
evidenciando a atuacdo de grupos empresariais no contexto de
influéncia da politica, interferindo nos objetivos e metas para a
educacdo brasileira, 0s mesmos almejados pelas agéncias
internacionais, no proposito de assegurar as condi¢BGes para a
continuidade da acumulacédo capitalista (SCAFF, 2007). Nessa
rede de influéncia, o movimento do empresariado traz a
demanda de planificacdes educacionais ao governo federal,
tendo como foco a melhoria da qualidade da educagdo nacional,
mantendo a perspectiva de planejamento como um instrumento
gerencial, tdo bem utilizado pelos organismos internacionais ao
longo da histéria educacional no Brasil.

Segundo o MEC, o PAR, instituido pelo Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacdo, por meio do Decreto n.
6.094, de 24 de abril de 2007, prop6e um novo regime de
colaboracdo entre Unido, estados e municipios, na busca de
concertar a atuacdo dos entes federados sem ferir o pacto
federativo (BRASIL, 2007a). Esse regime de colaboracdo
envolve, primordialmente, a decisdo politica e a agdo técnica, a
partir de um compromisso firmado em 28 diretrizes
estabelecidas em fungéo de resultados de avaliagdo de qualidade
e de rendimento dos estudantes, consolidado em um plano de
metas que compartilha competéncias politicas, técnicas e
financeiras para a execucdo de programas de manutencdo e
desenvolvimento da educacdo basica, tendo como finalidade a
ampliacdo do IDEB. Nessa direcdo, a adesdo ao Plano de Metas
implica a validacdo dessas diretrizes e o compromisso dos
gestores municipais com sua implementacdo no contexto da
politica local, a partir do PAR.
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A influéncia empresarial nesse contexto de proposi¢édo
de um planejamento estratégico como proposto com o Plano de
Metas, pode ser evidenciada no texto do Relatorio de Atividade
do ano de 2008 do Movimento Todos pela Educacéo, que sugere
a criacdo de um plano para a Educacéo:

Era preciso, também, ter um plano para a Educagao que
fosse de médio/longo prazo, que ndo fosse apenas um
plano de governo, mas de Na¢do. Pensando nisso, foram
definidos os trés desafios iniciais do Todos pela
Educacéo: sensibilizar o governo para a elaboragdo de
um Plano de Nagdo, e ndo s6 de governo, para a
Educacdo, que levasse o Brasil a alcancar as 5 Metas;
mobilizar o Pais pela causa da Educacdo, aumentando a
percepcdo da sociedade sobre a importdncia de uma
Educacdo de qualidade; segmentar as 5 Metas em metas
intermediarias anuais ou bienais, de forma que a
sociedade pudesse acompanhar periodicamente 0s
esforcos governamentais nas trés esferas (federal,
estadual e municipal) para alcanga-las. No inicio de 2007,
ano em que o presidente e os governadores de estados
iniciavam um novo mandato, foi dado um importante
passo rumo ao primeiro desafio do movimento com a
criacdo, pelo Ministério da Educagdo, do Plano de
Desenvolvimento da Educagdo (PDE). A iniciativa, que
tinha como pilar central um programa denominado
“Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo”,
corroborava os ideais defendidos pelo movimento e se
caracterizava por ser um Plano de Estado e ndo de
governo, conseguindo uma rapida adesdo dos municipios
e estados (TPE, 2008, p. 5, grifos nossos).

Desta maneira, a instituicdo do Plano de
Desenvolvimento da Educagdo veio ao encontro dessas
exigéncias do TPE, o que mostra que ndo se trata de “mera
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coincidéncia” o fato de as metas do TPE estarem sustentando o
Decreto n. 6.094/2007. Ao contrario, essa influéncia explica a
auséncia de interlocugdo com os educadores antes e durante a
apresentacdo do PDE, sendo o empresariado o unico interlocutor
desse processo.

Nessa politica, o PAR apresenta-se como o principal
dispositivo para a consolidagdo do Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacdo, um mecanismo de apoio
técnico e financeiro do governo federal para com 0s municipios
e estados. Entretanto esse cenario de influéncia empresarial, na
constituichio do PDE/PMCTE, remete a um modelo de
administracdo iniciado na década de 1990, um modelo de
administracao racional ou gerencial, que passou a ser o pilar do
processo de redefinicdo dos Estados, em funcdo do modelo
econdémico que se estabeleceu em ambito global. Segundo
Bruno (1999), nesse contexto, 0 processo econdmico passa a ser
definido por uma rede de agéncias reguladoras internacionais e
grupos econdmicos?, configurados como centros de poder
econdmico e politico, ultrapassando as decisdes isoladas de
qualquer pais em particular.

Esse processo trouxe implicagdes para as politicas de
cada pais em especifico. No ambito da educacdo, por exemplo,
esse modelo de administragdo impds reformas que modificaram
a gestdo educacional e a gestdo escolar, tendo como parametro o
modelo gerencial, mecanismo que conduziu as instituicoes
escolares a assumir modelos técnicos de planejamento que
tomam o mercado como parametro de eficiéncia.

2 Dentre essas agéncias reguladoras internacionais destacam-se Banco
Mundial, o Fundo Monetério Internacional, a Organizacdo Mundial do
Comeércio, Empresas Globais, os conglomerados financeiros.
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No governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-
2002), esse modelo de planejamento assumiu importancia
decisiva na organizagdo das acOes do Estado brasileiro, em
consonancia com os contornos da ordem neoliberal, delineando
um novo formato & gestdo publica, por meio da Reforma do
Aparelho do Estado. Nesse formato, a gestdo publica assumiu
contornos técnicos e solugfes racionais para o enfrentamento
dos problemas econémicos e sociais, fixando a nocdo de
“eficiéncia” ao setor publico mediante a consolidacdo de um
Estado gerencial, compreendido como:

[...] aquele que pretende desenvolver uma gestdo
econémica eficiente e que, sem estar no mundo
produtivo, pauta-se pela sua organizacdo, portanto,
incorpora a ideologia do mercado. Busca avaliar os
resultados das politicas publicas que chegam aos
cidaddos por meio das agéncias reguladoras nos ambitos
federal e estadual, baseadas no principio da autonomia e
da manutencédo de relagdes equilibradas com o Governo,
0S usuarios e as concessionarias dos servicos publicos
(FERREIRA; FONSECA, 2011, p. 79).

O planejamento estratégico gerencial passou a ser
utilizado como instrumento para conduzir as acdes estatais de
forma racional e transferindo para as administracdes locais as
responsabilidades do poder central, em nome da
“descentralizagao”. Como parte dessa “politica
descentralizadora”, inserem-Se 0S programas como o Programa
Dinheiro Direto na Escola (PDDE) e o Plano de
Desenvolvimento da Escola (PDE-Escola), como parte do
programa Fundo de Fortalecimento da Escola — Fundescola, em
implementacdo desde 1998, nas regides Norte, Nordeste e
Centro-Oeste.
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O Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE-Escola),
que integrava o programa Fundo de Fortalecimento da Escola —
Fundescola, assumiu a orientagdo funcional que impunha
“atributos gerenciais” e ‘“ferramentas de gestdo” sobre a
estrutura do sistema educativo, que passou a ser conduzido pelos
imperativos proprios do mercado, como a agdo orientada em
funcdo de resultados e produtos, a busca de racionalizagdo de
gastos e a eficiéncia operacional (FERREIRA; FONSECA,
2011).

Essa retrospectiva evidencia que o planejamento tem
sido estabelecido como uma das estratégias utilizadas para
conferir racionalidade ao papel do Estado e definir “as regras do
jogo” na administragdo das politicas governamentais. Nessa
linha de raciocinio, o planejamento estatal carrega em si uma
carga de controle social que expressa a ideologia hegemdnica do
Estado, sendo um processo que “[...] comeca e termina no
ambito das relagdes e estruturas de poder” (IANNI, 1993, p.
309).

No governo Lula (2003-2010), a criacdo do Plano de
Acdes Articuladas (PAR) acompanha essa perspectiva de
planejamento gerencial, bem como inaugura uma forma de
planejamento sistémico, mediante a “[...] adocdo de um
mecanismo que instaura um regime de colaboragdo entre 0s
entes federativos” (FERREIRA; FONSECA, 2011, p. 80). O
planejamento sistémico encontra-se vinculado a estrutura do
regime federativo e dos arranjos definidos a partir do
movimento de centralizacdo-descentralizacdo administrativa e
financeira. No ambito da educacdo, a questdo federativa foi
retomada nos debates sobre a elaboracdo do PAR. O MEC
propde um regime de colaboracdo com estados e municipios,
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sendo o PAR visto como o mecanismo juridico para a
concretizacdo deste novo regime.

No que se refere ao enfoque de planejamento, o PAR
estabelece o desenvolvimento de um conjunto de programas
articulados com vistas a dar organicidade as a¢Ges educacionais,
por meio de uma “proposta sistémica”. Nessa perspectiva
sistémica, 0s municipios assumem o compromisso de melhorar a
qualidade do ensino ofertado, tendo o IDEB como indicador do
cumprimento de metas fixadas no termo de adesdo ao
Compromisso (BRASIL, 2007b). A seguir, sera aprofundada a
discusséo sobre os desdobramentos do PAR na relagéo entre os
entes federados.

O PAR como mecanismo de accountability/responsabilizacéo

Embora o PAR tenha promovido uma mudanca na
relacdo entre a Unido e os entes federados, tendo em vista que 0s
convénios pontuais foram substituidos por planos de carater
plurianual e multidimensional, elaborados por meio de
diagnostico de carater participativo, construidos com a
participacdo da sociedade e dos gestores locais, ainda ndo se
pode afirmar que se tem concretizado o regime de colaboracdo.

No &mbito do PDE/PMCTE e do PAR, identifica-se a
presenca do principio da subsidiariedade, que, distante de se
concretizar o tdo almejado regime de colaboracdo, séo
presenciadas iniciativas de “minipactos” que ndo incidem sobre
a questdo estrutural da organizacdo da educacdo nacional, uma
vez que, para que isso ocorra, faz-se necessario adotar
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[...] duas medidas vigorosas do ponto de vista politico e
institucional: uma reforma tributaria, que elimine as
brutais desigualdades regionais, e a regulamentacdo do
regime de colaboragdo, ou seja, duas medidas que
alteram o modelo do federalismo brasileiro, do ponto de
vista fiscal e do ponto de vista juridico-politico
(ARAUJO, 2010, p. 754).

Ao contrério de propor um regime de colaboracéo,
Mendes (2011) menciona que o PAR pode se tornar um
instrumento regulatorio, por ser este um mecanismo encontrado
pelo governo central para regular a propria relacdo entre as
esferas governamentais.

Com relacdo ao recurso financeiro ndo é suficiente, a
escola precisa de muito mais. E quem sofre mais sdo 0s
municipios mais carentes. Nem todas as acfes que
colocamos em nosso plano de acdo recebem ajuda
financeira do governo estadual ou federal. Ao contrario,
parece que a maioria é de responsabilidade do prefeito.
Entdo, € como se o PAR fosse um atestado em que
assumimos responsabilidades que, muitas vezes, nédo
temos condicdes de cumprir. Muitos programas sugeridos
no Guia de Tecnologias, por exemplo, pensamos em
adotar aqui no municipio, mas vamos deixar para 0
préximo ano, pois muitos desses programas ndo contam
com recursos do MEC, mas é o municipio que tem que
arcar com as despesas. Entdo, o PAR deixa a desejar no
repasse de recursos em algumas acbes importantes que
queriamos realizar, mas ndo temos recursos suficientes
para tudo. (Entrevista - Secretario de Educacao).

Dentre as a¢Oes do PAR e levando em conta a realidade
de cada estado ou municipio, 0 Manual indica quatro formas de
tratamento, sendo:

-acOes que contaram com o apoio financeiro do MEC;
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-acdes que contardo com o apoio técnico do MEC;

-ac0es executadas diretamente pelo ente participante do
Compromisso;

-acdes que ainda ndo contam com formas definidas de
apoio (BRASIL, 2008, p. 3).

Apbs a elaboracdo do conjunto de acGes de acordo com
as necessidades apontadas nos indicadores do diagndstico,
conclui-se a elaboracdo do Plano de Acdes Articuladas, que
deve ser encaminhado ao Ministério da Educacgdo, para que
possa ser avaliado e aprovado. Uma vez analisado e aprovado, o
MEC disponibiliza financiamento e suporte técnico para apenas
parte das acGes. As acles que devem ser executadas diretamente
pelo ente participante do Compromisso, ou seja, 0 municipio
traz a tona uma das dificuldades enfrentadas no municipio
investigado, conforme depoimento do Secretario Municipal de
Educacdo: a falta de contrapartida do municipio.

Ja em relacdo as agdes que demandam apoio financeiro
que nao contam com formas definidas de apoio, Camini (2009)
alerta que essa Ultima categoria representa uma brecha para
parcerias com outros setores da sociedade, como o setor
privado.

Em relacdo as principais dificuldades encontradas no
municipio investigado na elaboracdo e execucdo do PAR, 0s
dados das entrevistas com o técnico da SME e com o Secretario
Municipal de Educagdo, evidenciaram muitos aspectos
sintetizados no quadro a seguir:
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Quadro 01 - Dificuldades na Elaboragdo e Execucéo do PAR

ASPECTOS REFERENTES AS DIFICULDADES NO PAR

Auséncia de atendimento ou atendimento parcial pelo MEC no
acompanhando de programas ou a¢6es de sua responsabilidade, tanto
de assisténcia técnica, como de assisténcia financeira.

Auséncia de assisténcia financeira do MEC na maior parte das a¢oes
do PAR.

Excesso de agdes que devem ser executadas diretamente pelo
municipio.

Omissdo do MEC na colaboragdo de ac¢des prioritarias para o
municipio, como a valorizagdo dos profissionais da educacao.

Dificuldades de ordem técnico-administrativa ou operacional.
Auséncia de profissionais especializadas para executar as agdes.

Falta de articulacdo da SME com outros setores da prefeitura, como a
Secretéaria de Administragdo e a Camara de vereadores para
aprovacao de leis importantes para a concretizagdo de algumas acoes.

Mudangas nos cargos de confianca, como o cargo de Secretéario
Municipal de Educagéo, o que dificulta a continuidade das a¢des do
PAR.

A falta de recursos ou a impossibilidade de prever recursos na lei
orcamentaria para execugao

de acBes do PAR.

Fonte: Dados de pesquisa (2010-2013).
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Diante de todos esses aspectos elencados no Quadro 25,
desvela-se a necessidade de acOes focalizadas para investimento
de recursos técnicos e financeiros da Unido no municipio
analisado, no intento de superar os problemas educacionais
prioritarios diagnosticados em ambito local. Percebe-se que a
maioria desses problemas elencados nos dados das entrevistas
denuncia que h& de se cuidar primeiramente de problemas de
ordem estrutural que esbarram na questdo orcamentaria e na
regulamentacéo do regime de colaboragéo.

Em relacdo ao regime de colaboracdo entre os entes
federados, os depoimentos do técnico responsavel pelo PAR no
municipio investigado e do Secretario Municipal de Educacéo
mostram que tal relacdo, muitas vezes, ndo é totalmente
alicercada de acordo com os pressupostos do federalismo
cooperativo.

O PAR néo contribui para relagbes mais democraticas.
Na verdade, temos uma politica de responsabilizagdo.
Ndo tem nada de democratico, ndo! E tudo imposto
mesmo, tudo de cima para baixo, e a base cumpre.
Aumentou uma responsabilizacdo e cobranga dos
municipios com o PAR. Aumentou sim, tem mais
cobranga, muito mais responsabilidade para o municipio,
para as escolas e para o professor. E uma relacio
autoritaria e de cobranga. Depois do PAR, temos que
prestar contas do IDEB e cumprir as metas do Termo de
Compromisso, sem muitas vezes termos condicdes para
iss0. Mas, mesmo assim, melhor com ele do que sem ele.
(Entrevista - Técnico da SME).

Verificando esses depoimentos, verifica-se que o PAR,
no municipio em questdo, vem sendo utilizado como um
mecanismo de monitoramento da Uni&o e fiscalizagcdo de metas,
deturpando-se o sentido do regime de colaboragdo, que
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pressupde agOes articuladas entre a Unido e os demais entes
federados. Os dados das entrevistas mostram que o PAR, apesar
de ter em sua nomenclatura o termo “agdes articuladas”,
encontra-se distante de promover a colaboracdo de fato,
limitando-se aos mesmos pressupostos que sustentaram,
historicamente, as politicas sociais brasileiras, ou seja, a
descentralizacdo pela via da desconcentracgdo, o que faz com que
estados e municipios sejam responsabilizados pela oferta de
servigos como a educacdo. O PAR vem se materializando em
um plano que acarreta a responsabilizacdo, quase que exclusiva
do ente local, pelo sucesso ou fracasso das agOes e metas a
serem atingidas, eximindo a Unido e atribuindo a ela apenas a
tarefa de fiscalizagéo.

Pode-se afirmar que o cerne da questdo, ou seja, a
questdo fiscal dos municipios brasileiros, que se configura como
uma das principais lacunas para a efetivacdo de um regime de
colaboracdo entre os entes federados, ndo foi considerado na
politica do PDE/PMCTE/PAR. Essa lacuna somente sera
minimizada com modificagdes substanciais nas transferéncias de
impostos em favor destes, por meio de uma reforma tributéria
que modifique o atual cenario de reparticio de recursos
financeiros entre os entes federados brasileiros, o que ndo sera
resolvido com repasses insuficientes para parcas agdes do PAR.

Além disso, vale destacar que esse novo arranjo proposto
pelo PAR pode representar, na linguagem politica, uma face de
um movimento de “governanga em rede”, ou seja, de uma
heterarquia que sinaliza uma nova “arquitetura de regulagdo”.
Um movimento de governanga que nd implica um
esvaziamento do Estado, mas, sim, “[...] um preenchimento
exercido por meio de uma manipulacdo estudada das condigcOes
e possibilidades sob as quais as redes operam e do uso
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cuidadoso, estratégico, de controles financeiros e alocacdo de
recursos” (BALL, 2013, p. 188). Nesse movimento de
governanca, as metas e seu cumprimento por parte dos entes
federados pactuantes do PDE/PMCTE/PAR passam a ser
monitorados por meio do acompanhamento da execucdo do
convénio mediante relatérios ou visitas da equipe técnica do
MEC. Essas metas e seu cumprimento sdo monitorados também
pelos dados do IDEB, eleito, nessa arquitetura politica, como
principal indicador para aferir a qualidade da educagdo nas
circunscricdes locais que aderiram ao PMCTE e formularam
seus PARs. Diante disso, tal arquitetura sugere uma relacéo
gerencial da Unido com os municipios, ao estabelecer uma
relacdo direta com estados e municipios, que, embora se
proponha assegurar um regime de colaboragédo, pode traduzir-se
em instrumento regulatdrio. Os depoimentos dos entrevistados
sugerem, ainda, que o PAR concorre para a manutengdo de um
federalismo n&o cooperativo pela qual a acdo coordenadora
encontra-se centralizada na Unido. O PAR, considerando a
proposta de consolidar um regime de colaboragéo, distancia-se
dessa medida e parece aproximar-se mais do principio da
desconcentracdo monitorada.

Além disso, para Mendes (2011), presencia-se 0 nao
cumprimento dos papéis definidos pela Constituicdo e uma forte
ingeréncia da Unido sobre os entes federados subnacionais, o
que ndo leva em conta a autonomia dos municipios, mas, sim,
reforca a de dependéncia destes, uma vez que:

No caso especifico das politicas educacionais, este
processo de ndo cumprimento dos papéis definidos para
cada ente federado pela CF/88, bem como da ingeréncia
de uns sobre os outros tém sido uma constante, haja vista
que o entendimento dominante é o de que as politicas
sejam elaboradas em @ambito federal para serem
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implementadas/executadas em dmbito local por Estados e
municipios sem que, no entanto, seja feita uma avaliagdo
prévia de condicOes infraestruturais (e muitas vezes
também sociais, culturais e politicas) necessarias para
esta responsabilizacdo/execucdo (MENDES, 2011, p. 6).

Esse cenario provoca a responsabilizacdo de gestores
locais e das proprias unidades escolares, pelo cumprimento das
acOes e com a solucdo de todos os males da escola publica,
como um efeito cascata alimentado pelo monitoramento pela
Unido e desembocando no “chdo da escola”, por meio de
mecanismo de prestacdo de contas que interfere na gestdo da
escola e no trabalho docente.

Consideracoes Finais

As reflexdes realizadas demonstraram que o PAR nédo
conseguiu promover a colaboragdo de fato, perpetuando 0s
vicios enraizados historicamente nas politicas sociais brasileiras,
ou seja, a descentralizacdo pela via da desconcentracéo, vicios
que levam a responsabilizar estados e municipios pela oferta de
servigos como a educacdo, sem a garantia das condicdes e
recursos necessarios. Dessa forma, tais analises contribuem para
repensar acdes politicas como o PAR e sua atuacdo na politica
local, com vistas a superar o vicio histérico que acarreta a
responsabilizacdo quase que exclusiva do ente local pelo
sucesso ou fracasso das acOes e metas a serem cumpridas. Tais
analises sugerem, tambeém, que, para o equilibrio dessa relacdo
intergovernamental em relacdo ao PAR, faz-se necessario que
debates sejam feitos na direcéo de superar as lacunas e 0s vicios
na relacdo entre os entes federados, com vistas a consolidar
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politicas a partir de relagcBes horizontais e que reconhegam as
peculiaridades locais e preservem a autonomia dos entes
federados. Por meio da I6gica de
responsabilizacdo/accountability e de avaliacdo de resultados,
foi possivel verificar que o PDE/PMCTE, anunciado pelo MEC
em prol de um regime de colaboracdo entre os entes federados, e
0 PAR, dispositivo especifico para esse fim, distanciaram-se
dessa proposta anunciada, no contexto da pratica. No municipio
investigado, as analises mostraram que o PDE/PMCTE e o PAR
vém sendo utilizados como estratégia de monitoramento da
Unido e fiscalizacdo de metas, afastando-se do real sentido de
um regime de colaboracdo, que pressupde acdes articuladas
entre a Uni&o e os demais entes federados.

No entanto, é necessario pensar as contradi¢fes inerentes
ao PAR no contexto da pratica. Por muito tempo vigorou a
critica de que a Unido deixou oOrfd a Educacdo Baésica,
transferindo essa responsabilidade para o0s demais entes
federados, o que foi, muitas vezes, utilizado como argumento
para explicar o descaso com essa etapa da Educacdo Nacional,
tendo em vista as discrepancias econdmicas e politicas dos
estados e municipios. Com o PAR a Unido reverte essa posi¢do
de omissdo, assumindo certo protagonismo com a Educacao
Bésica, por meio dessa articulagdo com os entes federados. No
entanto, os depoimentos mostram que essa atuacdo da Unido
tem se convertido em mecanismo de controle, considerando a
inércia dos entes subnacionais no processo de materializacédo do
PAR e de ingeréncia, nesse caso, da Unido. Essa subserviéncia
local pode ser interpretada como uma anulagdo da capacidade
deliberativa no ambito de sua competéncia, consolidando um
gerencialismo que leva a reforgcar mecanismos de
responsabilizacdo (accountability). O municipio, diante da
adesdao aos programas oferecidos pelo MEC, abandona a
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possibilidade de definir os rumos proprios da politica
educacional local e assume 0 compromisso com 0s principios e
metas definidos pela Uni&o.

Resta ponderar se 0 PAR, nesse processo, faz com que o
municipio seja responsabilizado por a¢des sem a preocupacao de
averiguar se ha no seu interior recursos disponiveis para isso. E
preciso considerar que tal arranjo faz com que o governo local
assuma compromissos com a educacdo municipal a partir da
realidade apontada no diagndstico do PAR. Contudo, o governo
federal precisa também cumprir com seus compromissos de
natureza técnica e financeira, no sentido de assegurar condi¢Ges
para que se concretize no contexto da pratica o tdo propalado
regime de colaboracdo entre os entes federados. Por fim, resta
destacar que o PAR corre o risco de, apesar da articulacdo e
colaboracdo entre a Unido e o0s municipios, ndo conseguir
suplantar o obstaculo no que tange a ampliacdo dos recursos
financeiros, aspecto nodal que emperra 0 cumprimento do
regime de colaboracdo entre os entes federados.
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Capitulo 4

Reflexdes sobre a docéncia na Educacéo Infantil

Gleicy Cristina Oliveira
Fernanda Duarte Aradjo Silva

Introducgéo

Este artigo apresenta dados de uma pesquisa realizada no
Curso de Pedagogia da Faculdade de Ciéncias Integradas do
Pontal (FACIP), da Universidade Federal de Uberlandia (UFU),
e tem como objetivo identificar quais sdo as concepcdes sobre
formacdo docente de profissionais que atuam na Educacdo
Infantil da rede publica de ltuiutaba/MG.

Os questionamentos que permearam a construcdo desta
pesquisa foram: O que professores que atuam na Educacéo
Infantil da cidade de ltuiutaba/MG e regido pensam sobre a
formacéo profissional que vivenciaram? Quais sdo, segundo 0s
sujeitos pesquisados, as possibilidades de formacdo nas
instituicbes onde atuam? Quais as principais dificuldades
encontradas por esses sujeitos para participarem de uma
formacdo permanente na area educacional? Na sequéncia,
apresentamos a metodologia utilizada na pesquisa.
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Os caminhos percorridos...

Para o desenvolvimento deste artigo, realizamos um
levantamento bibliografico sobre a trajetoria historica da
formacdo de professores até a atualidade, com o intuito de
compreender 0s principais aspectos atinentes ao tema abordado
nessa pesquisa. Em se tratando da construcdo dos dados,
utilizamos o questionario como instrumento.

Nosso universo de pesquisa foi de 30 professores que
atuam na Educacdo Infantil da rede publica de ltuiutaba/MG e
regido, especificamente para docentes que participaram de um
curso de formacdo continuada ofertado em 2016 pela
FACIP/UFU, intitulado “Educagdo Infantil: Muitos Olhares”.
Visava-se, pois, oferecer uma formacdo continuada, com
momentos de trocas de conhecimentos, para que os participantes
pudessem refletir sobre a pratica docente e, a0 mesmo tempo,
possibilitar a construcdo de novos saberes, relacionando a teoria
com a pratica realizada em sala de aula.

A seguir destacamos alguns resultados encontrados na
pesquisa sobre a formacdo docente, além de alguns de seus
encontros e desencontros no desenvolvimento profissional de
sujeitos que trabalham na Educacédo Infantil.

Alguns resultados...

Nesse momento salientamos as analises tecidas por meio
do questionario. Apesar de o curso possuir 30 sujeitos
matriculados, sO obtivemos o retorno de 13 questionarios,
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constituidos por 19 questbes, em que 10 se relacionavam ao
perfil dos profissionais e nove, a formacao docente.

Todos 0s sujeitos que se propuseram a responder o
questionario sdo do sexo feminino, com idade entre 24 e 49
anos, em que 12 possuem formacdo em Pedagogia e um, em
Normal Superior. Somente um participante argumenta ter
cursado pos-graduacdo, sem especificar a area; ademais, doze
cursistas sdo atuantes em salas de aula na Educagdo Infantil e
uma trabalha como supervisora na Educagdo Infantil. As
identidades das envolvidas na pesquisa foram preservadas por
questdes éticas.

A priori, questionamos sobre a graduacdo,
especificamente se tiveram disciplinas que discutiam a
Educacdo Infantil e se consideravam que elas contribuiram com
suas préaticas. Doze cursistas responderam que sim e enfatizaram
a importancia dessa formacdo para refletir sobre a pratica, como
podemos perceber em algumas falas relatadas abaixo:

Sim. Com certeza a teoria estudada foi fundamental para
nortear minha pratica (Sujeito 1).

Sim. As disciplinas trouxeram discussdes (teorias) que
foram essenciais para compreender melhor o
desenvolvimento das criancgas, as fases que cada crianga
passa e também para compreender como deve ser o
funcionamento e a rotina (ludicidade) das criangas nessa
etapa da educacdo (Sujeito 2).

Por meio desses discursos constatamos que, na
concepcao dos sujeitos pesquisados, a formagdo os possibilitou
compreender aspectos relacionados ao desenvolvimento infantil
e ao lddico, além de contribuir com a relacdo entre teoria e
pratica que, segundo Freire (1996), séo indissociaveis: a partir
da teoria, o professor deixa de ser um mero objeto de

82



investigacdo e se torna o proprio sujeito desta, tornando-se
critico e reflexivo nas suas acdes, 0 que permite ressignificar sua
préatica, além de se configurar como um agente de mudancas.
Vale dizer que tivemos somente uma resposta contraria sobre a
importancia de uma formacéo inicial para atuar na Educacgdo
infantil: “Nao acredito nisso. A teoria se difere da pratica em
todos os sentidos” (Sujeito 6).

Como dito anteriormente, o saber docente ndo é formado
apenas da pratica, como também nutrido pelas teorias da
educacdo, ou seja, a teoria e a préatica sao indissociaveis. Isso é
chamado de préxis, em que a educacdo, qualquer que seja, é
sempre uma teoria do conhecimento posta em pratica. Assim,
Freire (1996), salienta que a teoria sem a pratica vira
“verbalismo”, assim como a pratica sem teoria se torna
ativismo, mas, quando elas se unem, tem-se a praxis, a acao
criadora e modificadora da realidade — a interacdo entre esses
saberes gera o desenvolvimento de uma préatica pedagdgica
autbnoma e emancipatoria. Convém salientar que a discussao
sobre a interacdo entre teoria e pratica ainda é bastante vasta, e,
apesar de estudos sobre tal tematica, na realidade ainda
encontramos alguns profissionais da educacdo que estdo num
estagio incipiente a respeito da praxis.

Nas palavras de Giroux (1988), a resisténcia a concepgao
e assimilacdo da educacdo como praxis justifica-se por
implicacBes da racionalidade técnica, 0 que se tornou uma
heranca cultural impregnada na mente humana e,
consequentemente, nas instituicdes de ensino. Portanto,
entendemos que alguns professores sdo apenas executores de
tarefas, seguindo um curriculo previamente elaborado por um
sistema que nem sabem o que é e nem de onde vem.
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Entretanto, o exercicio do trabalho docente requer
preparo, constru¢do e continuagdo de saberes que ndo se
esgotam no curso inicial de formacdo docente, assim como uma
formacdo teorica para que o educador possa entender sua
prética, tornando-as indissociaveis a “praxis” pela trajetoria
profissional. Nesse sentido, Freire (1996, p.25) assevera que
“quem ensina aprende ao ensinar ¢ quem aprende ensina ao
aprender”.

Posteriormente, perguntamos aos cursistas se eles
participam de cursos de formacdo continuada sobre Educacéo
Infantil e o que acharam do dltimo curso realizado, com excecéo
do que estavam cursando no momento em que responderam aos
questionarios. Todos responderam que participam de cursos de
formacdo continuada, mas, dos 13 questionarios respondidos,
somente trés comentaram as contribuicbes que tiveram em
participar do Gltimo curso. Os demais sujeitos ndo justificaram
suas respostas, conforme as falas abaixo:

Sim, pertinente a minha atuacdo, pois foi sobre a
importancia do brincar na Educacdo Infantil (Sujeito 1).

Sim. O dltimo curso me fez compreender a necessidade
de trabalhar de forma diferenciada (ludica), respeitando o
tempo e as limitacOes de cada aluno (Sujeito 2).

Sim. Foi bom, pois abordou muitos jogos tradicionais
(resgate) (Sujeito 8).

E possivel verificar nessas falas a valorizacdo de uma
formacdo que permita pensar o luadico no cotidiano das
instituicbes  escolares, atinente a uma atividade de
entretenimento, que d& prazer e diverte as pessoas envolvidas. O
conceito de atividades ludicas esta relacionado aos jogos e ao
ato de brincar — este, de acordo com Vygotsky (1987), é uma
atividade humana criadora que utiliza a imaginacdo, a fantasia e
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a realidade que interagem na producdo de novas possibilidades
de interpretacéo, expressdo e acdo pelas criancas.

Diante disso, compreendemos a importancia em destacar
nos cursos de formacdo que as brincadeiras ludicas precisam
estar cada vez mais presentes nas escolas. Nesse sentido, o ato
de brincar é fundamental para a saude fisica, emocional e
intelectual do ser humano.

Sobre a importancia do brincar para o desenvolvimento
infantil, Kishimoto (2002, p.150) afirma que as criancas, quando
brincam:

[...] aprendem a decodificar o pensamento dos parceiros
por meio da metacognicdo, o processo de substituicdo de
significados, tipico de processos simbélicos. E essa
perspectiva que permite o desenvolvimento cognitivo.
Uma educagdo que expde o pré-escolar aos contos e
brincadeiras carregadas de imagens sociais e culturais
contribui para o desenvolvimento de representagdes de
natureza icOnica, necessarios ao aparecimento do
simbolismo.

O brincar possibilita a crianca se deparar com situacdes
que envolvem a socializacdo, a descoberta da existéncia de seu
préprio corpo e a construcdo da consciéncia e da busca pelo
outro, reconhecendo a necessidade de companhia.

Também questionamos, aos sujeitos pesquisados, sobre a
area da Educacdo Infantil que precisa ser contemplada em
cursos de formacéo continuada. Destacamos algumas falas:

A infancia na escola, onde as criangas sejam vistas como
tal, posteriormente como alunos (Sujeito 1).

As politicas publicas (Sujeito 3).

O planejamento. (Como planejar) (Sujeito 5).
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Nesses termos, percebemos que tais profissionais estéo
interessados em teorias que os ajudem na realizacdo e reflexdo
acerca da préatica docente. Portanto, entendemos que a formagao
continuada € de extrema importancia e, conforme Micarello
(2005, p.144), “o ‘poder transformador’ da teoria estd
diretamente ligado a possibilidade de os individuos fazerem uma
reflexdo critica, tanto sobre os pressupostos tedricos quanto
sobre os desafios que se colocam na pratica”.

A prética docente e o processo de formacdo que lhe é
pressuposto e que se desenvolve ao longo de toda a carreira dos
professores requerem a mobilizacdo dos saberes teoricos e
praticos, capazes de propiciar o desenvolvimento das bases.
Desse modo, eles investigam a prépria atividade e, a partir dela,
constituem os seus saberes num processo continuo.

Indagamos aos cursistas se eles possuem algum
beneficio da instituicdo onde trabalham, por frequentarem a
formacdo continuada, e, em caso positivo, quais seriam esses
beneficios. Ao analisarmos as respostas, notamos que apenas
trés cursistas responderam que recebem algum tipo de beneficio
por participarem de cursos de formacdo, como podemos conferir
em algumas falas:

Sim, contribuicdo para o transporte (Sujeito 4).

Sim, salarial, e horarios vagos para 0s estudos.
Esclarecendo: trabalho em duas escolas, publica e
privada; porém, este incentivo vem da escola privada
(Sujeito 8).

Sim, na avaliagéo anual. Contagem de pontos de dois em
dois anos tem progressao (Sujeito 11).
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Consideramos pequeno 0 numero de sujeitos que
recebem algum tipo de incentivo de formacéo das instituicGes
que atuam. Ainda sobre esses incentivos, constatamos que 10
dos cursistas responderam ndo receber nenhum beneficio por
participarem de cursos de formacdo continuada, conforme a fala
de trés individuos que justificaram a resposta:

N&o, sou somente contratada. Os professores efetivos
recebem beneficio (Sujeito 2).

Nao. Por isso, as vezes prefiro ficar na sala “aguentando”
os alunos do que ficar ouvindo um monte de bl4, bla, bla
(Sujeito 6).

N&o. Até entendo a importancia de se qualificar, mas,

devido ao cansaco e a falta de tempo, quase ndo participo
de cursos de formacdo (Sujeito 13).

De fato, os profissionais ficam desmotivados pela falta
de incentivo e desvalorizacdo da profissdo docente. Libaneo
(2010, p.77) salienta que:

O professorado, diante das novas realidades e da
complexidade dos saberes envolvido presentemente na
sua formacdo profissional, precisaria da sua formacao
teérica mais aprofundada, capacidade operativa nas
exigéncias da profissdo, propdsitos éticos para lidar com
a diversidade cultural e a diferenca, além, obviamente, da
indispensavel correcdo nos saléarios, nas condi¢Bes de
trabalho e de exercicio profissional.

Identificamos que esses docentes podem até reconhecer a
relevancia de participarem de cursos de formagdo, porém,
devido a duplas jornadas por decorréncia de salarios baixos e
dificeis condigdes de trabalho, ficam impossibilitados de realizar
participar plenamente.
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De certa forma, é dificil avancar na carreira docente
vivendo esse contexto de desvalorizagdo. Ainda sobre essa
questédo, Libaneo (2010, p. 43) aponta que:

A desprofissionalizacdo afeta diretamente o status social
da profissdo em decorréncia dos baixos salarios, precaria
formacdo teorico-pratica, falta de carreira, deficientes
condicOes de trabalho. Com o descrédito da profissdo, as
consequéncias séo inevitaveis: abandono de sala de aula
em busca de outro trabalho, redugdo da procura dos
cursos de licenciatura, escolha de cursos de licenciatura
ou pedagogia como Ultima opg¢do (em muitos casos, sao
alunos que obtiveram classificagio mais baixa no
vestibular), falta de motivagdo dos alunos matriculados
para continuar o curso.

Ainda perguntamos se a escola onde atuam oferece
cursos de formacdo. Como podemos perceber nas falas, esses
cursos ndo séo ofertados em nenhuma das institui¢Oes, e sim
discussdes “amplas” nos horarios de modulo. Apenas a
Prefeitura de ltuiutaba e a Superintendéncia de Ensino oferecem
alguns cursos, e somente trés sujeitos justificaram suas

respostas:

N&do. Porém, participo de cursos oferecidos pela
prefeitura (Sujeito 1).

N&o. A Secretaria Municipal de Educacéo oferece alguns
Ccursos, porém sao poucos (Sujeito 2).

N&o. Somente trocas de experiéncias e estudos nos
maddulos, sem muito aproveitamento (Sujeito 6).

Apesar das dificuldades desses profissionais, seja pelo
cansacgo excessivo ocasionado por duplas jornadas de trabalho
e/ou desmotivacdo pela desvalorizacdo da profissdo docente,
ainda existe algum tipo de formacdo sendo desenvolvido.
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Discutir a formagdo continuada nas instituicdes educativas
implica considera-la um espaco privilegiado para a reflexdo, a
construcdo dos saberes dos professores e sua relagdo com a
pratica pedagogica.

Dessa maneira, a formagdo continuada pode oferecer
alguns conhecimentos que possibilitam ao professor analisar o
que encontra no contexto escolar e na sala de aula, ainda que de
forma precaria e fragmentada. Cumpra dizer que
compreendemos o professor como sujeito de sua prépria
aprendizagem.

Para Veiga (2009, p. 25), a formagdo a professores
implica em:

Compreender a importancia do papel da docéncia,

propiciando uma profundidade cientifico-pedagdgica que

0s capacite a enfrentar as questbes fundamentais da

escola como instituicdo social, uma pratica social que
pressupde as ideias de formagdo, reflexdo e critica.

Qualificar os profissionais significa instiga-los a se
conhecer e se aprofundar num movimento permanente e
sistematico de construcdo do conhecimento, como construtor do
préprio saber na formacédo continuada.

Por meio dos dados obtidos, verificamos, de um modo
geral, que os cursos de formacdo devem contribuir
significativamente para a construcdo de conhecimentos e
aprendizagens significativas de cada sujeito, somando
experiéncias e praticas de diferentes concepgdes. A formacéao
ndo deve se constituir como uma receita pronta e acabada, mas
como trocas de conhecimentos e metodologias e, com elas, 0s
cursistas devem repensar suas praticas pedagdgicas no interior
das instituicOes onde atuam.
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Consideracoes Finais

Com este trabalho, tencionamos identificar as
concepcOes sobre formagédo docente de profissionais que atuam
na Educacdo Infantil da rede pablica de Ituiutaba/MG. A analise
dos dados nos permitiu compreender que 0s sujeitos pesquisados
possuem a concepc¢do de que a formacdo € importante para atuar
nos espacos educativos.

Apbs os estudos tecidos neste artigo, compreendemos a
relevancia de uma formacdo docente de qualidade para os
profissionais, de modo que eles sejam professores politicos,
pesquisadores, reflexivos e problematizadores, que articulem
teoria e pratica num movimento de reflexdo-acao-reflexdo
acerca da praxis pedagogica.

Identificamos as dificuldades encontradas por esses
sujeitos para participarem de formacdo continuada. Uma
desmotivacdo permanente devido a longas jornadas de trabalho
e desvalorizagdo profissional, impossibilitando-os de se
aperfeicoarem, em que passam a ficar acomodados e sem
perspectivas. Sobre as possibilidades de formacdo, constatamos
a falta de incentivo para os cursistas participarem de algum tipo
de formagdo, mas eles reconhecem a importancia do
aperfeicoamento para a atuacao nos espagos escolares.

Portanto, concluimos que a formacdo continuada deve
ser um espaco de interacdo, em que os profissionais se reinem
para discutir praticas e enriquecerem mais ainda seus
conhecimentos, pois atualmente sabemos que o professor ndo é
0 detentor do saber, e sim um eterno aprendiz. Assim, a esses
profissionais é permitido se apropriarem dos préprios processos

90



de formag&o, com um sentido real no quadro de suas historias de
vidas.
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Capitulo 5

A formacdo, o curriculo e o processo de
globalizacéo:
pontos e contrapontos

Raimunda de Fatima Neves Coélho
Ana Luisa Nogueira de Amorim

O presente tempo  histérico marcado pelas
transformagdes que vém ocorrendo no mundo contemporaneo,
em consequéncia dos processos de globalizacdo, afeta a
sociedade e 0 nosso pais. Nesse tempo, convivemos com duas
realidades aparentemente harmoniosas: uma virtual e outra
colada a pratica social concreta.

A realidade dita virtual é constituida do produto de
desenvolvimento tecnoldgico, e a realidade social, assinalada
por exploracdo do homem, exclusdo social e fome, ou seja,
pelos antigos problemas que perseguem a humanidade,
ultrapassam fronteiras e revolucdes e contrastam com a riqueza
e 0 desenvolvimento.

Vivemos um momento de constatacdes dolorosas que
encaminham a humanidade para a violéncia, a guerra e a
inseguranca social. Enfim, um tempo ambiguo e paradoxal, de
anulacdo e negacdo das capacidades humanas. Diante desse
cenario de contradi¢Oes, educadores sdo desafiados a responder
de forma competente aos reclamos da sociedade contemporéanea
com decisdes firmes e ousadas, comprometidos com 0 processo
de formacdo do cidadé&o.
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Definir novos conceitos e praticas de ensino que possam
contribuir para o processo de formacdo do cidaddo se tornou
condigdo necessaria a compreensdo critica da realidade, face as
mudancas observadas no contexto do capitalismo, em
decorréncia dos postulados do ideario neoliberal. A partir de um
olhar mais atento sobre a realidade, torna-se facil entendermos
que o capitalismo em sua versdo neoliberal consegue exercer,
por meio de seus aparatos ideologicos, um poder de
subordinacdo e controle dos destinos da humanidade.

No campo educacional, podemos afirmar que o
neoliberalismo leva as udltimas consequéncias a retirada do
sentido humanista creditado a formacdo, produzindo um
reducionismo das funcbes que, no ambito do Banco
Internacional para Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD),
define 0 modelo educativo como restrito a escola, constituindo-
se um modelo que ignora outros espacos educativos e
modalidades de ensino.

Para isso, o ideario neoliberal, com vistas a reoxigenar o
félego do capitalismo, impde, sobretudo pela escola, a crenca de
que sO resta ao mundo se ajustar as regras da reestruturacao
produtiva nos moldes da globalizagéo e de que, hoje, a escola
tem de ser repensada, projetada para a satisfacdo das
necessidades competitivas ditadas pelo mercado. Assim, tem-se
tornado frequentes as criticas a respeito da formacao, frente ao
descompasso com as exigéncias e necessidades da sociedade.

Ao considerar as transformagdes ocorridas no mundo do
trabalho, em curso nas ultimas décadas, evidenciam o
distanciamento entre a formacéo e as necessidades do momento
atual. Com a revisitacdo aos modelos de producéo, vale dizer
que, até a década de 1970, imperava na producdo o modelo
fordista-taylorista, em que a formacdo deveria capacitar 0s
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individuos para o exercicio de determinada profissdo. Dessa
forma, ela teria um carater predominantemente informativo e
limitado, pois ndo se exigia do trabalhador um pensamento
critico e uma capacidade inventiva.

Nas ultimas décadas, com a revolu¢do informacional,
instaura-se no mundo do trabalho um novo modelo produtivo,
caracterizado por incorporacdo da ciéncia e da tecnologia a
producdo, flexibilidade e descentralizacdo, exigindo outro tipo
de formacao na perspectiva do modelo denominado toyotismo.

@] modelo toyotista caracteriza-se pela
multifuncionalidade. Nele, o individuo se torna polivalente,
capaz de exercer varias funcbes a partir de uma qualificacdo
maior, o que revela em aumento da exploracéo do trabalho, seja
pela utilizacdo de véarias maquinas ou pelo tempo utilizado na
confeccdo do produto (o mais rapido possivel).

Segundo esse pensamento, a formacéo devera ser voltada
ao desenvolvimento de competéncias especificas, para criar
pessoas empregaveis de acordo com as necessidades do
mercado. Isso justifica a pedagogia do Banco Mundial (BM),
exigindo uma formacdo que permita ingressar na globalizacéo,
aumentar a competitividade da economia e aprimorar
competéncias e habilidades de carater técnico e organizacional.

Dessa nova realidade decorre uma nova compreensao
das relacGes entre formacdo e trabalho, em que o cenério da
formacdo profissional é marcado pela polarizagdo de
competéncias definidas pelo sociélogo portugués Santos (1999,
p. 20) como “[...] espirito critico, criatividade, disponibilidades
para a inovagéo, a ambicdo pessoal, a atitude positiva perante o
trabalho arduo e em equipe e a capacidade de negociacao [...]”.
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Novos conceitos e competéncias no processo de
formacdo do cidaddo, como polivaléncia, flexibilidade,
criatividade, ficam subordinados a l6gica do mercado do capital,
constituindo-se  elementos-chave  de  produtividade e
competitividade num contexto de crise capitalista. Com o
processo de formacdo atrelado ao fenbmeno da globalizacéo
bastante presente em nosso cotidiano, indagamos: Como
formamos cidaddos capazes de se contraporem a politica de
atendimento, as demandas e necessidades subordinadas a légica
do mercado?

A esse respeito, o gedgrafo Santos (2000) considera a
existéncia de um mundo globalizado como perversidade,
referente a destruicdo do processo de vida do homem, em que o
desemprego se torna crbnico, a pobreza aumenta, as classes
médias perdem em qualidade de vida e a fome e o desabrigo se
generalizam em todos o0s continentes — a perversidade se
instaura a partir dos comportamentos competitivos que
caracterizam a formacdo; e o outro mundo, construido mediante
uma globalizagdo mais humana, caminha na direcdo de primar
pela igualdade de valores e direitos entre seres humanos e pelo
respeito a diversidade e as diferengas.

Assim, podemos distinguir uma globalizacdo competitiva
de uma possivel globalizacdo cooperativa e solidaria. A primeira
é subordinada as leis do mercado, e a segunda se subordina aos
valores éticos e a espiritualidade humana, ou melhor, se volta
aos interesses humanos, e ndo exclusivamente aos interesses do
mercado.

Diante do fenémeno da globalizagcdo, ndo podemos
perder de vista a crise que as sociedades enfrentam como reflexo
dessa ideologia. O processo de crise global tem se tornado
permanente, evidenciando-se por meio de fendmenos globais
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neste ou naquele pais. A atual realidade parece se apresentar
cada vez mais complexa, sendo representada pela chamada
globalizacdo no plano econdmico e, a0 mesmo tempo, pela
universalizacdo da miséria, do sofrimento e da danificacdo da
vida humana no plano social.

Embora a crise esteja instaurada, a convivéncia com seus
efeitos os naturaliza e os transforma num estado inerente ao
proprio tempo. Parece que conviver com 0s problemas dos dias
de hoje se tornou a Unica condigdo, ndo existem alternativas.
Como, entdo, nos contrapormos a essa ideologia de
globalizagao?

O socidlogo Santos (1999, p. 323) aponta a utopia como
solucéo diante da crise de ordem social, na perspectiva de pensar
a desordem verdadeiramente emancipadora, sendo “[...] a
exploracdo de novas possibilidades e vontade humanas, por via
da oposicdo da imaginacdo a necessidade do que existe, sé
porque existe, em nome de algo radicalmente melhor que a
humanidade tem direito de desejar e por que merece a pena lutar
[...]”. Dessa forma, concordamos que a solugdo estaria na utopia,
quando se recusa a subjetividade do conformismo e se cria a
vontade de lutar por alternativas. Nessa luta por alternativas, é
necessario construirmos um paradigma emergente que traga
respostas satisfatorias para os desafios que convivemos no
século XXI.

Neste século, somos desafiados a pensar o mundo como
uma sociedade global, em que as Ciéncias Sociais comeg¢am a se
debrucar sobre os desafios empiricos, metodologicos, histdricos
e tedricos de uma sociedade que passa a exigir novos conceitos,
outras categorias e diferentes interpretacGes. Essa realidade que
enfrentamos é atravessada por movimentos de integracdo e
fragmentacéo, e ndo podemos, nessa era do globalismo, deixar
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de conviver com intmeras diversidades e desigualdades que
perpassam o mundo.

Destacam-se nesse cenario 0s fendmenos de aceleracdo
do processo de globalizacdo e o papel desempenhado pela
formacgéo na sociedade do conhecimento, frente ao atual padrdo
de desenvolvimento mundial, aspectos permeados de
ambiguidades e conflitos de interesse.

Posto isso, € necessario tratar da compreensdo do
fendmeno da globalizagdo na percepcdo dominante, em que,
segundo Lastres e Albagli (1999), disporiamos de um mundo
sem fronteiras com mercados (de capitais, informagdes,
tecnologias, bens, servicos) e estariamos efetivamente
globalizados.

Nessa perspectiva, Lastres e Albagli (1999, p. 11)
argumentam que “[...] a globalizagdo ¢ apresentada como um
mito, um fenébmeno irreversivel sobre o qual ndo se pode
intervir ou exercer influéncia”. Eles acrescentam que o discurso
dominante apregoa que toda nacdo, empresa ou individuo nao se
tornara um perdedor, desde que deseje ser o mais inserido,

articulado e competitivo possivel no cenario global.

Logo, a globalizacdo que permeia o século XXI é uma
realidade em que, segundo lanni (2001), o local e o global se
determinam reciprocamente, as vezes de modo congruente,
desigual e até desencontrada, misturando-se singularidades,
particularidades e universalidades. Nesse sentido, a globalizacéo
vista na dimensdo do local e global é definida por lanni (2001,
p. 243) como:

[...] a intensificacdo das relagbes sociais em escala
mundial que ligam localidades distantes de tal maneira
gue acontecimentos locais sdo modelados por eventos
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ocorrendo a muitas milhas de distancia e vice-versa. Este
é um processo dialético porque tais acontecimentos locais
podem se deslocar numa direcdo anversa as relagOes
muito distanciadas que os modelam. A transformacéo
local é tanto uma parte da globalizacdo quanto a extensdo
lateral das conexdes sociais através do tempo e espago

[.].

Para esse autor, a globalizagdo diz respeito a “todos os
processos por meio dos quais 0s povos do mundo sdo
incorporados em uma unica sociedade mundial, a sociedade
global [...]”. Nesse horizonte, a sociedade global se constitui
como “totalidade problematica, complexa e contraditéria, aberta
e em movimento” (IANNI, 2001, p. 148).

Entdo, numa sociedade globalizada, o local e o global
estdo, a0 mesmo tempo, distantes e proximos, por serem
diversos e iguais. As identidades se multiplicam, as articulac6es
e as velocidades se desterritorializam e se reterritorializam em
outros espacos, com significados diferentes. Estando na
condicdlo de um todo emaranhado, o mundo se torna
dialeticamente ora complexo, ora simples, ora micro e macro,
onde vivemos situacBes conflitantes, antagOnicas e,
paradoxalmente, convergentes.

Nesse processo dialético, as nogdes de espaco e tempo
estdo sendo revolucionadas, pois, como assevera lanni (2001, p.
250), “[...] os tempos sdo globais, mas ndo hd um tempo
mundial. O espago se globaliza, mas n&o é mundial como um
todo, sendo como metafora. Todos os lugares sdo mundiais, mas
ndo ha um espago mundial. Quem se globaliza, mesmo, sdo as
pessoas e os lugares”. Com a globalizacdo, as categorias tempo
e espaco sao abaladas, e as controvérsias sobre a modernidade-
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mundo e modernidade-nacgao colocam o tempo e 0 espago como
categorias essenciais, revelando novas formas sociais.

No ambito da sociedade global, as formas sociais do
espaco e do tempo se modificam e se multiplicam. Essas
possibilidades se concretizam pelos desdobramentos da
globalizacdo que se pluralizam, se entrecruzam, deslocam
pontos e lugares, ritmos e andamentos, modos de ser e de viver.

Na visdo de que tudo se modifica e o planeta se
transforma em territério de todo mundo, estamos imersos no
clima da pos-modernidade ou, para outros, na crise da
modernidade, em que se multiplicam 0s espacos e 0s tempos
imaginarios, virtuais, além de dissolver modos de ser
sedimentados e formas de pensar cristalizadas.

lanni (2001), ao reconhecer que a sociedade global é
uma realidade em processo e que a globalizagéo atinge as coisas,
as gentes e as ideias, bem como as sociedades e nagdes, as
culturas e as civilizagbes, compreende que esta posto o
problema do contraponto entre globalizacdo e diversidade, assim
como diversidade e desigualdade ou integracdo e antagonismo.

Concordamos com lanni (2001, p. 252), quando diz que:

[...] o problema da diversidade esta sempre presente nas
configuragdes e movimentos da sociedade global. Seria
impossivel imaginar a globalizacdo sem a multiplicidade
dos individuos, grupos, classes, tribos, nacoes,
nacionalidades, cultura, etc. S&o estes que se globalizam,
ao acaso ou por inducdo, sabendo ou ndo. Da mesma
forma que sdo estes que vivem, agem, pensam, aderem,
protestam, mudam, transformam-se.

Nesses termos, a reflexdo sobre a sociedade global
necessariamente contemplara tanto a diversidade como a
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globalidade, constatando-se que ambas se constituem de forma
simultanea e reciproca. No contexto da sociedade globalizada, a
eletronica, a informatica e as telecomunicacBes invadem as
atividades e as relagcbes de todo o mundo.

Dowbor (2001, p. 1), ao tratar das transformac6es que
invadem o planeta, coloca que elas “vao além de mudangas de
tecnologias de comunicacdo e informacao”, e faz um destaque
sobre a educacéo, ao citar que “[...] a educagdo [é¢] um processo
permanente de construcdo de pontes entre 0 mundo da escola e o
universo que nos cerca [...]. Ndo é apenas a técnica de ensino
que muda, incorporando uma nova tecnologia. E a propria
concepcao do ensino que tem de repensar os seus caminhos”. A
partir da compreensdo de repensar o0 ensino, a educacgdo se
constitui como fator determinante do desenvolvimento.

A respeito da importancia da educagao, Singer (1996, p.
48) postula que “mais do que nunca, a educagdo estd hoje em
debate no Brasil e em todo mundo [...]”, € mostra também que o
conjunto de educadores se encontra polarizado entre duas visées
opostas dos fins da educacdo: a civil e democratica, que
permitiria ao educando 0 engajamento em movimentos
coletivos, visando tornar a sociedade mais livre e igualitéria; e
produtivista, em que educar seria instruir o educando para se
integrar ao mercado de trabalho, a globalizacdo. Para eles, a
globalizacdo é uma integracdo concebida em beneficio do poder
privado e do fluxo livre de capital.

Dessas reflexdes, Singer (1996, p. 48) destaca como
desafio aos educadores a possibilidade de “[...] pensar a
educacdo ndo como antidoto da exclusdo social, [...] e sim como
formacéo de cidad@os ameacados de exclusdo, mas que podem
dispor de recursos sociais e politicos para enfrentar a ameaga”.
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Se a educacéo tradicionalmente se destinava a adequar o
individuo ao mundo do trabalho, disciplinando-o, municiando-o,
hoje isso seria impossivel diante de transformagdes rapidas com
as quais somos forcados a conviver. Consequentemente,
buscamos na educagcdo um processo de autonomia que nos
permita repensar os valores humanos e a formacdo do cidadéao
numa visao critica e criativa.

Nesse entremeio, torna-se necessario discutir sobre o
fendmeno da globalizagdo que tem trazido dificuldades de
entendimento das realidades complexas e desafiadoras, o que
resulta em sérias implicacfes para um mundo mais humanizado,
visto que a globalizacdo deixa marcas de tragédia espalhadas
pelo planeta. Esse processo produz riqueza, mas também
miséria, criando grandes dificuldades econémicas entre 0s
chamados primeiro e terceiro mundos, bem como a distancia
entre paises ricos e pobres, que se manifesta pelo crescimento da
quantidade de imigragdes entre os paises.

Chomsky (2002, p. 17), tedrico politico, argumenta que
“os grupos de poder se apropriam da palavra ‘globalizacao’ para
melhor servir aos seus propositos [...]”. Segundo o autor, “o que
hoje ¢ conhecido como ‘globalizagdo’ ¢ apenas um tipo
especifico dela, boa apenas para um grupo e ndo para 0S povos
em geral”’. Desse modo, as discussdes sobre o mundo
globalizado caminham na direcdo de que a globalizacdo se
baseia em preceitos macroecondmicos ou naqueles que
priorizam conceitos humanisticos, ou melhor, ha duas formas de
leitura da globalizacdo: uma de paradigma
humanista/democréatico, e outra, numa perspectiva meramente
economicista.

Ainda sobre o fendbmeno da globalizacdo, Chomsky
(2002, p. 17) escreveu que “‘significa simplesmente a integragao
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internacional e independe de suas consequéncias, sejam boas ou
mas”. Esse tema ¢ muito presente em nosso cotidiano e tem se
apresentado como consenso em termos de definig&o.

Diante dessa existéncia, dois elementos centrais
aparecem em torno da discussdo, a saber: o reconhecimento de
que a globalizacdo existe e configura uma nova ordem
internacional; e de variadas insercdes nessa ordem internacional
globalizada sdo possiveis.

Frente a esse reconhecimento generalizado da
globalizacdo, destacam-se dois significados quanto ao seu uso: o
primeiro indica um processo em si que prima pela equalizacéo
de direitos e valores entre seres humanos; o segundo apresenta
um conceito que pode ser apropriado por discursos ideoldgicos,
0 que desloca as discussdes politicas e praticas sociais para uma
perspectiva economicista.

Nessa visdo, Chomsky (2002, p. 50) explicita que:

[...] os maiores grupos econdmicos ocidentais [...] tém
interesse em dar um significado um pouco mais restrito
[ globalizacdo]. Para eles, a “globalizacdo” ¢ uma
integracdo concebida em beneficio do poder privado e do
fluxo livre de capital, que impede a acdo do Estado em
beneficio dos povos e que produz desemprego a0 mesmo
tempo em que aumenta as tarifas dos servigos
privatizados.

Como bem sabemos, a globalizacdo se baseou num tripé
formado por desenvolvimento das telecomunicagdes, alta
tecnologia e ampliagdo do papel do capital financeiro como
instrumento de aceleracdo da economia. Entendida no sentido
economicista, ela ndo prioriza a igualdade de valores e direitos
entre seres humanos, o reconhecimento e respeito as diferencas,
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e sim as reinterpretacdes econdmicas a respeito de cada um
desses aspectos, ou melhor, prioriza-se o econdémico.

Com o avango das telecomunicacdes e da informacéo
numa perspectiva economicista, a0 mesmo tempo em que se
dissemina conhecimento, redefine-se a nogdo de mercado e de
trabalhador. Por conseguinte, a educacdo passa a assumir um
papel de destaque.

O impacto da nova revolucdo informacional conquista
cada vez mais espagos da vida humana, em que 0 processamento
de informacdo tem se transformado no fator determinante da
economia e da vida social. Diante desse panorama, a questao
que se coloca é: Quem tem real a possibilidade de acesso a essa
tecnologia? Ao tentarmos responder a essa pergunta,
concordamos com Flecha (1996, p. 36) quando aduz que:

[...] ainda que toda tecnologia em teoria, facilite o acesso,
este acesso ainda ndo esta garantido de fato, o que gera
uma desigualdade cultural, o que, por sua vez,
retroalimenta as desigualdades sociais. E, em nome de
um suposto respeito as diferencas, 0os mais poderosos
continuam exercendo suas diferencas e impondo seus
habitos culturais aos que ndo dispem das mesmas
condigdes.

A inclusdo na globalizacdo economicista teria
consequéncias opostas a uma perspectiva humanista, dado que o
cidaddo é transformado em consumidor/produtor. A igualdade
de valores e direitos ndo seria reafirmada, e sim teria uma
aceitacdo natural de que nossas diferencas produzem valores
diferentes entre as pessoas — teremos, como pano de fundo das
relagOes sociais, as praticas assistencialistas e paternalistas.

Em termos educacionais, as escolas ndo se preocupariam
com uma educacdo para todos; por conseguinte, os problemas
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continuariam dependendo da boa vontade de alguém. No tocante
ao conhecimento, em decorréncia do avancgo das Tecnologias da
Informacdo e Comunicacdo (TICs), ele seria socializado, mas
com possibilidades de ser utilizado somente por alguns.

Nessa diregédo, os cidadaos continuariam sendo formados
numa concepc¢do determinista ou fatalista, em contraponto, ou
melhor, em detrimento de outra perspectiva de formacao,
pautada em outra leitura da globalizacdo entendida no sentido
humanista, que prime pela igualdade de valores entre os seres
humanos e pelo respeito a diversidade e pluralidade de sua
experiéncia. Assim, a dimensdo humanista da globalizacéo
admite como fundamentais aspectos a igualdade de valores entre
seres humanos e o reconhecimento e respeito as diferencas ou
diversidades.

Mcluhan (apud MILLER, 1972, p. 10-11) acredita:

[...] que a experiéncia humana é plural e difusa e que, no
préprio ato de nos darmos consciéncia de nds mesmos,
transformamo-nos em receptaculo de uma rica variedade
de sensagdes simultaneas. A todo instante de nossa vida
consciente, damo-nos conta a um sO tempo, do ver, do
ouvir, do tocar, do sentir odores e do paladar.

A multiplicidade da experiéncia humana seria fortalecida
pelo avango das telecomunicages e tecnologias da informacdo,
bem como pela consolidacdo de uma nova ética, calcada nos
principios humanistas originais. Esses dois acontecimentos
trariam implicacOes para a educagdo que, por sua vez, teria um
papel relevante na organizacdo social. Seus curriculos seriam
enriquecidos em variedade e qualidade, com uma funcéo
formadora, além de informadora, que conduziria a
transformacéo humana.
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O processo de inclusdo traria beneficios, em que a
formacdo refletiria varias consequéncias. Dessa maneira, a
igualdade de valores e direitos seria reafirmada, o que
contribuiria para o fim de praticas e relacbes sociais
discriminatorias — em decorréncia de uma ética ecossistémica,
seria reconhecido que todos precisam de todos, ja que nao existe
total independéncia.

Em termos educacionais, todos que fazem a escola
estariam engajados nessa relacdo de interdependéncia. Seus
curriculos ofereceriam novas abordagens segundo diferentes
ritmos e caracteristicas de aprendizagem de seus alunos, e 0
conhecimento estaria mais socializado, contribuindo para uma
formacdo mais critica. Teriamos, assim, o perfil de um
cidadao/profissional informado e educado, formado para lidar
com as diversidades e adversidades em tempos de inovagdes.

Apbs discutirmos sobre as implicacGes das diferentes
leituras da globalizacéo, perguntamos: Qual seria a relacéo entre
o mundo globalizado e as possibilidades de curriculo para o
enfrentamento a essa condigdo de sociedade desigual?

Essa questdo nos remete a entender o significado das
propostas curriculares integradas, que nos sugere levar em conta
as dimens6es globais da sociedade e do mundo em que vivemos.
N&o podemos dissociar o processo de globalizacéo e o curriculo
nas escolas, pois, a partir da criacdo de uma consciéncia global
passamos a compreender, conforme Santomé (1998, p. 93), que
“todas as areas de conhecimento de cada um dos blocos de
contetido necessitam levar em conta esta perspectiva global ou
internacional”.

Santomé (1998, p. 93) defende que:
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[...] devem ser oferecidos novos referenciais as criancas,
para ajuda-las a perceber estas dimensoes; elas devem se
acostumar a pensar interdisciplinar e globalmente,
podendo assim chegar a desenvolver um senso de
responsabilidade e de lealdade com os povos e grupos
sociais marginalizados e silenciados.

Porquanto, a criagdo da consciéncia global nos
curriculos, ou melhor, o pensar interdisciplinar e global
contribuird para aceitarmos que o mundo é um sistema
interdependente.

N&o podemos mais ter uma visdo miope da realidade,
dado que vivemos em um mundo global que nos obriga a
repensar as tarefas escolares. As atividades que os alunos séo
estimulados e/ou obrigados a realizarem raramente levam em
conta as dimensdes internacionais nos blocos de contetdos que
formam o projeto curricular.

Essa educacdo global podera ajudar as novas geracoes a
adquirirem consciéncia da realidade silenciada pela educacao
tradicional, gerando, como afirma Santomé (1998), novas
formas de relagbes entre outros povos e culturas. Nesse interim,
0 autor destaca 0s seguintes objetivos para as propostas
curriculares de educacdo global: aprender a obter informacdes,
desenvolver competéncias para a tomada de decisdes, identificar
as consequéncias transnacionais, considerar os interesses das
futuras geracOes, conscientizar-se das diferencas entre paises
ricos e pobres e aceitar e respeitar a diversidade cultural.

Consoante ao modelo de um mundo globalizado que gera
para muitos uma fragmentacdo social e um processo de
exclusdo, indagamos: Como romper esse desenvolvimento que
se torna cada vez mais hegemonico e concentrado? Como
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vencer o grande desafio que coloca a dominagdo de poucos
sobre a maioria?

Sabemos que as possiveis respostas para esse desafio ndo
estdo apenas no campo da educacdo, da escola ou do curriculo;
entretanto, acreditamos que uma educacdo mais global,
organizada a partir de uma proposta de curriculo integrado, pode
propiciar aos alunos a visualizacdo dessa realidade, bem como a
percepcdo do que estd imerso nela, sugerindo o
desenvolvimento de uma participacdo mais ativa, critica e
responsavel nessa realidade.

No momento presente, em que se coloca como desafio
para a escola ensinar aos alunos a obter informacbes e
transforma-las em conhecimento, com a capacidade de integra-
las e analisa-las criticamente, no sentido de contextualiza-las
com 0s conteudos e as informagfes que ja dispdem, destacamos
a importancia e a necessidade de a escola organizar seu
curriculo a partir de uma proposta de integracdo curricular,
conforme os seguintes principios elencados por Santomé (1998):

a) priorizar os conteldos culturais relevantes e
significativos para o aluno, abordando aqueles conteidos
gue se encontram nas “fronteiras” das disciplinas;

b) estar vinculado a questdes reais e praticas do cotidiano
dos alunos;

c) contribuir com a construcdo do pensamento
interdisciplinar e global, levando o educando a pensar
interdisciplinarmente e ser capaz de considerar as
diferentes perspectivas e pontos de vista de cada situacéo;

d) favorecer a construcédo de valores éticos e culturais;

e) despertar o interesse e a curiosidade dos alunos;
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f) estimular os educandos a analisarem os problemas nos
guais se envolvem, buscando soluges para eles;

g) permitir a adaptacdo e a mobilidade diante de novas
situagBes, uma vez que é inegavel que o mundo do
trabalho estd em constante transformacéo e que estamos
formando individuos para um futuro pessoal e
profissional em mutacao;

h) favorecer o trabalho coletivo e participativo de alunos
e professores, contribuindo para que estes se sintam
participes do processo de ensino e aprendizagem e
trabalnem em equipe com vistas a alcancar objetivos
definidos coletivamente. (p. 122-123)

Em suma, podemos afirmar que, diante dessa realidade
global, a construcdo de um curriculo integrado se apresenta
como necessidade para o enfrentamento da fragmentacdo do
conhecimento, o que tem nos colocado em condigdes desiguais
de saber/poder.

Pensar e construir um curriculo integrado para a escola
publica requer, portanto, o desvelamento das questdes de
saber/poder presentes nos curriculos escolares que, em nosso
pais, se configuram como silenciamentos, desigualdades e
exclusbes. Ha o enfrentamento desse desafio, no sentido de
construirmos outra organizacdo escolar e curricular, pautada
numa perspectiva humanista e emancipatoria da formacdo do
cidaddo.
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Capitulo 6

Bullying escolar em meio a formacéo e as praticas
pedagogicas

Maria Thais de Oliveira Batista
Danilo de Sousa Cezario
Rita de Cassia de Sousa Barbosa

Circunscrevendo o contexto

O fendmeno bullying ndo é um acontecimento novo,
mas tem se apresentado como um problema social comum nas
instituicdes escolares, provocando grande violéncia por parte
dos agressores e consequéncias graves para as vitimas. Por
iSso, prevenir as praticas dessa acdo nas escolas € essencial,
como também que a comunidade escolar discuta e reflita sobre
as formas de violéncia existentes, pensando em maneiras
eficazes de evitar tal préatica.

De fato, o bullying € um problema social que se
destaca em diferentes meios de comunicacao, tais como internet
(series, jogos, redes sociais) e reportagens na televisao.
Pequenos apelidos, ofensas e brincadeiras provocadas pelos
alunos tomaram um rumo mais grave, interferindo no processo
de ensino e aprendizagem.

Com isso, o presente capitulo almeja analisar as
consequéncias do bullying no processo de ensino e de
aprendizagem e refletir acerca da violéncia na escola. Quanto
ao percurso metodologico, foi realizada uma revisao
bibliografica em torno do tema. Esse estudo pretende informar
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profissionais da educacéo, pais, alunos e comunidade escolar
sobre como educar ndo apenas as criancas, mas toda a
sociedade no que se diz respeito a esse fendmeno, com o
propdsito de desenvolver reflexdes acerca do tema, preveni-
lo e combater a violéncia nas instituicdes de ensino.

Contextualizando o objeto: o bullying como uma
manifestacdo de violéncia escolar

A sociedade em geral vive contaminada pela violéncia
que acontece de varias formas e atinge todas as classes,
existindo em varios espacos onde haja relagdes entre pessoas.
Nogueira (2007, p. 17) aponta que a violéncia “é¢ um dos
eternos problemas da teoria social e da pratica politica e
relacional da humanidade. N&o se conhece nenhuma sociedade
em que a violéncia ndo tenha estado e esteja presente”.

O conceito de violéncia é visto de forma
complicada, pois existem diversas consideracdes sobre o
tema. Sendo assim, ela pode ser conceituada de varias
formas e considerada um fenémeno homogéneo, isto €, um
problema social que atinge ambitos diversificados.

A primeira diz respeito ao fato de que o termo violéncia
se apresenta como um significante cujos significados
sdo historica e culturalmente construidos. Tal como
acontece com outros termos, dependendo do momento
historico ou contexto social, significados diferentes Ihe
sdo atribuidos. A segunda questdo diz respeito ao fato
de que o termo pode ser referido a situagdes marcantes
diversificadas, cada uma respondendo a determinacdes
legais, modos de producdo, explicagfes e efeitos
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diferentes. E frequente encontrarmos na literatura e nas
paginas de noticias, referéncia que permitem focalizar,
diferencialmente, o fendmeno (NOGUEIRA, 2007, p.
60).

De acordo com Nogueira (2007), a origem etimoldgica
da palavra violéncia é do termo latino violentia (forca, carater
bravio ou violento) e do verbo violare (transgredir, profanar,
tratar com violéncia). O nucleo de significacdo “vis” significa
forca, vigor, poténcia, violéncia, emprego de forga fisica, mas
também quantidade, abundéncia, esséncia de alguma coisa.

N&o existe uma definicdo concreta sobre violéncia,
pois acontece de diversas maneiras e em espacos diferentes,
onde houver violagdo ou ndo cumprimento da lei. Sendo assim,
“pode haver quase tantas formas de violéncia quantas forem as
espécies de normas” (MICHAUD apud NOGUEIRA, 2007, p.
61).

De acordo com Barros et al (2009, p. 5.739), existem
diferentes formas de violéncia no meio social:

[...] a violéncia fisica que se caracteriza pelo uso da
forca ou ainda por atos de omissdo. A violéncia
psicoldégica que consiste em um comportamento
especifico de um individuo ou grupo de agressores,
gerando tratamento desumano como a rejeicdo,
indiferenca, desrespeito e discriminagdo. A violéncia
politica manifestada através de terrorismo que agregam
em suas consequéncias a violéncia fisica ou por
imposicOes ideoldgicas, que tem em suas metas a
opressdo social e a inadequacdo de determinados
sujeitos ou ideias a sistemas politicamente incorretos. A
violéncia cultural, através da substituicdo de uma cultura
por um conjunto de valores forgados, néo respeitando a
identidade cultural existente. A violéncia verbal, que
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ndo raramente sdo acompanhadas da violéncia fisica e
ainda a violéncia sexual, que é um abuso de poder onde
uma crianga ou adolescente torna-se uma gratificacdo
sexual de um outra pessoa, forcados a praticas sexuais
com ou sem violéncia fisica.

Nesse sentido, a violéncia pode ser usada de variadas
formas contra outra pessoa que “vai causar dano a outra pessoa
ou ser vivo. Nega ao outro a autonomia, a integridade fisica
ou psicologica e até mesmo o direito a vida. Também pode
ser entendida como o uso excessivo de forca, além do
necessario ou esperado.” (CANDAU, LUCINDA E
NASCIMENTO apud BARROS, 2009, p. 5.739).

Para Souza (2010), educadores e membros da opinido
publica consideram que a violéncia escolar ¢ um fenémeno
novo, que teria aparecido nos anos 1980, periodo apontado
pelo fato de ter ocorrido o aumento da criminalidade violenta
no Brasil e se proliferado nos anos seguintes. “Mas, para o
sociélogo francés Bernard Charlot, desde o século XIX ha
relatos de violéncia na escola. O que mudou foi sua forma de
manifestagdo” (SOUZA, 2010, p. 8).

Durante os ultimos anos no Brasil, “as politicas
publicas de reducdo da violéncia em meio escolar tem se
originado, sobretudo, na esfera estadual e municipal”
(GONCALVES, SPOSITO, 2002, p. 102). Projetos de
intervencdo nas escolas da rede estadual e municipal tém se
voltado para a prevencdo e a reducdo da violéncia no meio
escolar, acontecendo de maneira diferente. Conforme a
necessidade de ajuste em cada ambiente, “é possivel tracar os
elementos principais que orientam 0 nascimento de politicas
publicas voltadas para a superacdo das condutas violentas que
atingem os estabelecimentos escolares, sobretudo nas cidades
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brasileiras de médio e grande porte” (GONCALVES,
SPOSITO, 2002, p. 102).

Como os autores afirmaram anteriormente, é importante
levar em consideracdo alguns aspectos sobre a violéncia que,
na sociedade brasileira, estd em um processo de debate
publico, a partir da democratizacao.

N&o sé a heranca do regime autoritario se faz presente
até os dias atuais, sensibilizando varios atores sociais na
luta pela democratizacdo institucional e pela realizacéo
de direitos da cidadania, como também a disseminacéo
das varias formas da criminalidade, delinquéncia e
pratica de justica extralegal nas regides urbanas
ocorre, paradoxalmente, com o proprio advento da
democracia (PERALV; ZALUAR apud GONCALVES;
SPOSITO, 2002, p. 102).

No Brasil, a violéncia escolar difere da social, pois,
por meio dela, atingem-se outros ambientes, principalmente os
locais publicos. Consequentemente, também chega até as
escolas, interferindo no processo de ensino e de aprendizagem
dos alunos.

Ha vaérias manifestacbes de violéncia no cotidiano
escolar: algumas atingem os professores, outras, aqueles que
trabalham na escola e, na maioria das vezes, os alunos, sem
importar a faixa etaria. Conforme Abramovay (2006), “a
violéncia na escola é um fendmeno mudltiplo e diverso, que
assume determinados contornos em consequéncia de préaticas
inerentes aos estabelecimentos escolares e ao sistema de ensino,
bem como as relagdes sociais nas escolas”.

Temos vivenciado véarias formas de comportamento, e
muitas pesquisas investigam a violéncia escolar. Contudo, o
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socidlogo Bernard Charlot (2002) cita que € preciso distinguir os
tipos de violéncia: na escola, a escola e da escola.

A violéncia na escola é aquela gque se produz dentro do
espaco escolar, sem estar ligada a natureza e as atividades
da instituicdo escolar: quando um bando entra na escola
para acertar as contas das disputas que sdo as do bairro;
[...] a violéncia a escola esta ligada a natureza e as
atividades da instituicdo escolar: quando os alunos
provocam incéndios, batem nos professores ou 0s
insultam, eles se entregam a violéncias que visam
diretamente a instituicdo e aqueles que a representam.
Essa violéncia contra a escola deve ser analisada junto
com a violéncia da escola: uma violéncia institucional,
simbdlica, que os préprios jovens através da maneira
como a instituicdo e seus agentes os tratam (modos de
composi¢do das classes, de atribuicdo de notas, de
orientacdo, de palavras desdenhosas dos adultos, atos
considerados pelos alunos injustos ou racistas)
(CHARLOT, 2002, p. 435-436).

A maioria das escolas ndo disponibiliza recursos e meios
para solucionar os problemas da violéncia. Juntamente com 0s
professores, tais instituicdes devem buscar novas atividades para
suprir a falta desses recursos e ajudar outros setores publicos.

Hoje, a violéncia atingiu uma grande dimensao em nosso
meio, pois estd bastante presente no nosso dia a dia, sendo
divulgada por diversos meios de comunicagdo. A escola, por ser
uma instituicdo onde ha& mdaltiplas relagfes interpessoais, €
atingida por esse problema. Dessa forma,

A violéncia é um fendbmeno preocupante tanto pelas
sequelas que diretamente infringe aos atores participantes
e testemunhas como pelo que contribui para rupturas com
a ideia da escola como lugar de conhecimento, de
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formacdo do ser e da educacdo, como veiculo por
exceléncia do exercicio e aprendizagem, da ética e da
comunicagdo por didlogo, e, portanto, antitese da
violéncia (ABRAMOVAY apud MEDRADO, 2008,
p.145).

A violéncia ndo se refere apenas a crimes, homicidios,
roubos, mas também a outras situagcbes, como humilhacdo,
desrespeito, preconceito e exclusdo. Esses acontecimentos estdo
presentes em Varios espacos onde ha interagcBes, como escola,
familia e trabalho, causando danos fisicos e psicoldgicos aos
envolvidos.

Cumpre refletir que a violéncia pode adentrar a escola de
diversas maneiras e ficar pelos arredores da instituicdo. Suas
manifestacdes sdo bastante variadas:

A maneira como ela se mostra pode ser através da
violéncia fisica, dos roubos, e através da arma (de fogo
ou ndo) também. H& outra forma de violéncia que é a
simbolica, que faz parte do cotidiano da escola e esta
relacionada aos preconceitos, discriminagdes, gritos,
intimidacOes, abusos de poder por parte dos professores e
agressdes verbais dos alunos. Outra violéncia, é a
institucional, que é, por exemplo, a certeza do jovem de
gue com a formacdo que tem ele ndo vai conseguir entra
na faculdade e ndo vai conseguir um trabalho. Assim,
justificativas para o surgimento e proliferacdo das
diversas manifestacfes de violéncia nas escolas aparecem
atreladas tanto a fatores internos quanto externos as
unidades escolares (NOGUEIRA, 2007, p. 73).

Nesses termos, a escola deve formar o cidaddo para a
vida; logo, a violéncia deve ser abordada por essa instituigéo,
devendo reconhecé-la, se empenhar em contribuir para
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minimizéa-la e, na medida do possivel, ajudar a construir uma
cultura de paz.

Ao olharmos para o cotidiano, vemos familias cada dia
mais desestruturadas — pais separados e filhos com pouca
assisténcia da familia ou pais muito ausentes por causa do
trabalho. O resultado disso, muitas vezes, reflete em criancas
indisciplinadas que néo conhecem regras, tampouco limites e,
na pratica, ndo obedecem a ninguém. “O individuo néo
assimilou regras bésicas de convivéncia social, acha que tudo é
permitido. Assim, alunos indisciplinados e mal educados
atormentam professores, e estes ndo apresentam condicgdes para
controlar a bagunca que se alastra na sala de aula” (ROSA, 2010,
p. 147).

Uma das causas da violéncia é a indisciplina no
ambiente escolar, que frequentemente advém de problemas
familiares, inclusdo social, mas companbhias, entre outros. Nesses
casos, 0 professor ndo tem condi¢Oes de fazer muita coisa,
esperando a resolucdo por intermédio de outras pessoas.
Entretanto, a indisciplina também pode se originar de outros
fatores.

A desmotivacdo dos alunos e o desinteresse explicito por
aquilo que o professor pretende ensinar interferem no
comportamento, deixando muitas vezes o aluno
agressivo, sdo formas inadequadas sobre os métodos de
ensino ou sobre as estratégias de relacdo na aula que
exigem do professor clareza na negociacdo naquilo
pretende fazer trabalhar com os alunos, quando ndo ha
regras que estejam em comum acordo entre ambos, o
resultado é a insatisfacdo e indisciplina (ROSA, 2010, p.
147-148).
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Em algumas situacdes, a indisciplina evoluiu para casos
de violéncia, fenbmeno real e transparente que faz parte de
problemas sociais do Brasil. Essa questdo requer estudos mais
detalhados, por se tratar de um tema complicado. Problemas
sociais como a pobreza, a miséria, 0 desemprego, as
desigualdades sociais e as mas condicdes de vida de algumas
pessoas contribuem para aumentar a violéncia no Brasil, por ndo
se restringirem apenas aos problemas de ordem socioeconémica,
e sim a outros fatores sociais. “Em raz&o disso, a violéncia deve
ser entendida no ambito cultural e psicossocial dos individuos,
dos grupos e da sociedade” (ROSA, 2010, p. 148).

Bullying: definigdes e consequéncias

Deparamo-nos diariamente com agressdes que ocorrem
no espaco escolar. Estudos mostram, por um lado, o diagnostico
e a compreensao desse problema, e, por outro, buscar solugdes
ou estratégias que eliminem ou diminuam esse fenbmeno que
tem trazido grandes danos a sociedade.

O fenémeno bullying foi descoberto ha certo tempo por
estudiosos a partir de algumas manifestacbes de violéncia na
escola, problema bastante conhecido e encontrado em
instituicdes publicas e privadas. O bullying é percebido em
maneiras agressivas de comportamento, por meio de “insultos,
apelidos cruéis, gozacdes, ameacas, acusacdes injustas, atuacéo
de grupos que hostilizam a vida de outros levando na maioria
das vezes o agredido a graves consequéncias psiquicas e a
exclusdo escolar e social” (ROSA, 2010, p. 145). Esse termo
ainda ndo é muito conhecido no Brasil, cuja origem inglesa bull
pode ser traduzida por valentdo e, atualmente vem sendo
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utilizado para denominar comportamentos agressivos, sejam eles
de forma verbal ou fisica, intencional ou repetitiva, que
acontecem sem um motivo visivel. Desse modo,

[...] é utilizado para qualificar comportamentos agressivos
no ambito escolar, praticados tanto por meninos guanto
por meninas. Os atos de violéncia (fisica ou ndo) ocorrem
de forma intencional e repetitiva contra um ou mais
alunos que se encontram impossibilitados de fazer
frente as agressbes sofridas. Tais comportamentos nao
apresentam motivacGes especificas ou justificaveis. Em
altima instancia, significa dizer que, de forma “natural”,
0s mais fortes utilizam os mais frageis como meros
objetos de diversdo, prazer e poder, com 0 intuito de
maltratar, intimidar, humilhar e amedrontar suas vitimas.
(CONSELHO NACIONAL DE JUSTICA apud
LAMARCA, 2013, p, 7).

Ademais, o bullying é um tipo de violéncia bastante
discutido e preocupante para todos. Diante disso, precisa ser
conhecido e refletido para encontrarmos uma maneira de
prevenir e acabar com essa forma de violéncia escolar.
“Inicialmente visto pelos jovens como uma brincadeira, no
entanto a intencdo é intimidar, perseguir, provocar, apelidar,
incomodar, e até mesmo espancar aqueles que determinado
individuo ou grupo decidem ser diferente dos demais” (ROSA,
2010, p. 152).

Hoje, o bullying se torna um problema mundial, uma vez
que é praticado ndo s6 no ambiente escolar, mas também em
outras instituicdes publicas ou privadas. No entanto, deve-se
levar em conta que existem escolas que ndo aceitam a existéncia
do bullying entre os alunos, ndo enxergam o problema ou se
negam a combaté-lo.
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Existem duas formas de classificar o bullying: direto, em
que as agressdes contra a vitima sdo feitas com apelidos,
agressbes fisicas, roubos, intimidacdes e atos que causam
desconforto (mais utilizado pelos homens); e indireto, que ocorre
por meio de atos de indiferenca, difamacdo e acGes que levam a
vitima a se isolar do meio social, consequentemente recusando o
relacionamento e a aproximacao das pessoas — essas agressoes
afligem os que buscam se relacionar com ela, acontecendo mais
em mulheres e criangas. “N&o necessariamente o bullying se
consolida por agressoes fisicas. Pode efetivar-se também ofensas
psicolégicas e verbais, como “humilhagdes” combinadas com
“intimidacdo” (SILVA, et al, s/a. p. 88-89).

Os estudos de Fante (2005) apontam que o bullying é
uma pratica antiga, mas vista como algo normal, mais uma etapa
da vida de criancas e adolescentes. O que marca o bullying é a
incapacidade de a vitima reagir, passando por situacdes
constrangedoras que causam sofrimento, como um comentario
inconveniente ou um apelido com carater de humilhacéo.

Segundo Lima (2011), o fenébmeno do bullying teve
projecdo na midia brasileira e internacional na década de 2000,
sendo largamente conhecido pelos meios digitais, inclusive com
a criacdo de varios sites sobre o assunto. Vale dizer que, ao
colocar essa expressdo no site de buscas Google, aparecem mais
de um milhdo de paginas relacionadas a ela.

A prédtica do bullying pode acarretar danos a salde
mental, tanto da vitima quanto do agressor, com consequéncias
irreparaveis. Ramos e Barbosa (2012) asseveram que muitos
casos foram amplamente divulgados pela midia, sendo um dos
motivos pelos quais o tema tem sido discutido nos dias de hoje.
Uma das mais lembradas € a chacina de Columbine, em que dois
jovens entraram com armas na escola e assassinaram 12 pessoas,
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entre elas o professor, deixando muitos feridos e se matando
na sequéncia. Outra evidéncia ocorreu no Brasil, no municipio
de Tailva, Rio de Janeiro, em 2003. Um adolescente, depois de
ter sido vitima de bullying por muitos anos, resolveu entrar
armado em sua ex-escola no horario de intervalo, tentando se
vingar dos alunos; entdo, feriu varias pessoas e se matou em
seguida. Nesse caso, um dos problemas com que tinhade lidar
era o fato de ser obeso, sendo motivo de varias chacotas.
Vérias situacdes acontecem em todo o mundo e chocam as
pessoas com a quantidade de vidas desperdicadas e/ou
ameacadas.

[...] especialmente a vitima, que pode continuar a sofrer
seus efeitos negativos muito além do periodo escolar.
Pode trazer prejuizos em suas relacGes de trabalho, em
sua futura constituicdo familiar e criagdo de filhos, além
de acarretar prejuizo para a sua saude fisica e mental [...]
Dependendo da intensidade do sofrimento vivido em
consequéncia do bullying, a vitima podera desenvolver
reacOes intra-psiquicas, com sintomatologia de natureza
psicossomatica: enurese, taquicardia, sudorese, insonias,
cefaleia, dor epigastrica, bloqueio dos pensamentos e do
raciocinio, ansiedade, estresse e depressao, pensamentos
de vinganca e de suicidio, bem como reagfes extra
psiquicas, expressas por agressividade, impulsividade,
hiperatividade e abuso de substancias quimicas. (FANTE,
2005, p. 79- 80).

De acordo com o site UOL, uma pesquisa do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) cita que Brasilia é
apontada como a capital do bullying. Segundo o estudo, 35,6%
dos estudantes entrevistados disseram que sdo vitimas constantes
da agressdo. Belo Horizonte, em segundo lugar, com 35,3% e
Curitiba, em terceiro, com 35,2%, foram, junto com a capital
federal, as cidades com maior frequéncia de estudantes que
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declaram ter sofrido bullying alguma vez. Ainda de acordo com
essa investigacdo, em Brasilia, 0 maior niUmero de casos ocorreu
nas escolas particulares (35,9%), contra 26,2% dos discentes de
escolas publicas; e o bullying é mais frequente entre os alunos
do sexo masculino (32,6%) do que entre as meninas (28,3%).

Assim, notamos que o fenémeno bullying é um problema
social complicado de ser percebido, pois se apresenta tanto de
forma clara como obscura. Cada uma tem as proprias
caracteristicas, podendo ser um fendmeno verbal e/ou virtual.

A participacgdo da escola na reducéo do bullying

Devemos considerar que a escola é um espago educativo,
ou seja, um lugar onde deve haver socializacdo e promogdo de
conhecimentos, para que criancas e jovens recebam
contribuicdes a sua formacédo. Desse modo, habitos de violéncia
como o bullying precisam ser reconhecidos no ambiente
escolar, onde a instituicdo de ensino tem o papel de amenizar
ou acabar com tais tipos de conduta, pois as consequéncias
dessas praticas refletem principalmente no comportamento dos
alunos.

Sendo assim, os funcionarios da escola necessitam prestar
atencdo no comportamento dos alunos. E funcdo da escola a
busca de maneiras de mediar o didlogo e discutir formas que
favoregam a convivéncia entre os diferentes.

A escola apresenta-se, hoje, como uma das mais
importantes instituicdes sociais por fazer mediagdo entre
o individuo e a sociedade. Ao transmitir a cultura e, com
ela, modelos sociais de comportamento e valores morais
a escola permite que a crianga “humanize-se”, cultive-se,
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socialize-se ou, em uma palavra eduque-se. A crianca,
entdo, vai deixando de imitar os comportamentos adultos
para, aos poucos, apropriar-se dos modelos e valores
transmitidos pela escola aumentando, assim, sua
autonomia e seu pertencimento ao grupo social (BOCK
apud MIRANDA, MAURIZ, 2012, p. 7).

Portanto, € papel da escola formar cidaddos que
cultivem valores éticos, sendo um espaco que preza pela
valorizacdo da diversidade, que luta pela reducdo da violéncia
em nosso dia a dia, para que a crianca se torne segura e tenha
melhor convivio social. O incentivo & ndo violéncia deve ser
buscado de muitas formas, em que a instituicdo de ensino atua
com a participacdo de pais e alunos, buscando discutir
alternativas para resolver e solucionar as questdes da violéncia,
entre outros aspectos.

Primeiramente, a escola deve reconhecer a existéncia do
bullying em seu ambiente, pois se omitir diante dos casos de
violéncia agrava ainda mais a situacdo. Um dos aspectos que
pode ajudar a identificar se uma pessoa é vitima do bullying é o
baixo rendimento escolar, pois, a medida que acontecem esses
constrangimentos, o estabelecimento de ensino passa a ser ndo so
um local de aprendizado e estudo, mas também um de dor,
medo, angustia e sofrimento.

Outros comportamentos podem indicar que o aluno
esteja sofrendo algum tipo de violéncia, como ndo se sentir bem
préximo ao horério de sair de casa, “pedir para trocar de escola,
revelar medo de ir ou voltar da escola, pedir sempre para ser
levado a escola, mudar frequentemente o trajeto entre a casa e a
escola sdo também muito comuns e isso afetada diretamente o
rendimento escolar desses alunos” (MIRANDA, MAURIZ,
2012, p. 5).
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Para tentar reduzir as praticas de bullying no ambiente
escolar, a gestdo desse estabelecimento precisa admitir a
existéncia delas e tentar conscientizar a todos dos efeitos desse
problema e do mal que pode acarretar para o desenvolvimento
social e a aprendizagem dos alunos. Outra medida que a escola
pode tomar é a capaticacdo dos profissionais para que, quando
essas praticas ocorrerem, eles saibam lidar com o bullying, o que
instiga a comunidade escolar a participar e ter acOes eficazes
para lidar com tais situagoes.

Os professores devem levar o fendmeno do bullying a
sério, dado que os indices de violéncia escolar tém aumentado a
cada dia. Entdo, os educadores tém de estar atentos a esse tipo
de violéncia, valorizar atitudes que demonstrem respeito de uns
pelos outros e rejeitar toda forma de comportamento que se
mostre ofensivo.

De acordo com Lima (2011), o Ministério da
Educacdo (MEC), por intermédio da Secretaria de Educacgdo
Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD), implantou
em 2004 o “Projeto Escola que Protege” (EnP), buscando
colaborar com o enfrentamento e as medidas que previnam o
bullying. O referido programa entende a escola como institui¢éo
essencial na Rede de Protecdo aos Direitos da Crianca e do
Adolescente. “A Escola que Protege é um projeto de formacao
de profissionais da Educacdo Basica e de incentivo a producéao
de matérias didaticas e paradidaticas voltadas para a promocao e
defesa dos direitos de criancas e adolescentes e enfrentamento
a todas as formas de violéncias contra eles” (LIMA, 2011, p.
72-73).

A escola é 0 espaco onde as criangas passam a maior
parte do tempo, ficando sob os cuidados dos professores e da
direcdo. Diante disso, devemos considerar que ela tem melhores
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condicOes de perceber o bullying, podendo também combaté-lo,
ou seja, ela tem um poder maior do que qualquer outra
instituicado.

Notas (in) conclusivas

Este trabalho teve o proposito de refletir sobre a violéncia
na escola, e, por ser algo abrangente, delimitamos um desses
fendmenos: o bullying. A violéncia é complexa e ndo aparece
apenas em manifestagdes fisicas, a exemplo de crimes,
homicidios, roubos, mas também nas situaces de humilhacéo,
indiferenca, desrespeito e excluséo.

A midia noticia com frequéncia que estamos vivendo
uma epidemia de violéncia na sociedade. Como ndo poderia ser
diferente, essa violéncia generalizada adentra os muros da escola
de variadas formas. Neste trabalho, refletimos acerca da
violéncia nessa instituicdo, pois, apesar de ser um tema bem
debatido na sociedade, vimos a necessidade e a urgéncia de tal
discussdo no @mbito universitario.

O estudo mostrou que as consequéncias do bullying
escolar afetam todos os envolvidos, mas a vitima apresenta
maiores prejuizos, pois prejudica seu desenvolvimento e as suas
relagbes com outras pessoas. Ainda ha baixa autoestima,
inseguranca, isolamento, medo, angustia, agressividade,
ansiedade, falta de vontade de ir a escola, dificuldade de
concentracdo, diminuicdo no desempenho escolar, mudancas de
humor, choros constantes, insbnia, abuso de alcool e drogas,
estresse e suicidio.
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Nesse sentido, o principal propdsito desta pesquisa foi
analisar as consequéncias do bullying na aprendizagem. A partir
disso, pode-se notar que o bullying, quando ocorre, interfere na
aprendizagem dos alunos, trazendo inGmeras consequéncias
como perda de raciocinio, reprovacdo, evasdo escolar e falta de
concentracdo nas aulas — em alguns casos, afeta o aspecto
emocional. O estudo teorico realizado nos permitiu concluir que
0s casos de bullying podem até evoluir para quadros graves de
transtornos psiquicos e/ou comportamentos que muitas vezes
trazem prejuizos irreversiveis.

O estudo permitiu refletir sobre nosso papel enquanto
educadores, nossas praticas em relacdo a aprendizagem, as quais
devem proporcionar, na medida do possivel, um ambiente
saudavel para os alunos, onde haja respeito, didlogo, justica,
amizade, solidariedade e cooperagdo. Acreditamos ser possivel
encontrar caminhos para ressignificar as relacbes humanas, tanto
no cotidiano escolar quanto na vida em sociedade.

Do ponto de vista pessoal, a pesquisa realizada
proporcionou uma nova Vvisao sobre violéncia, especificamente
o bullying, pois sempre tivemos a curiosidade de pesquisar mais
sobre essa tematica, o que nos empolgou e nos fizeram colaborar
com professores, alunos e sociedade em geral.
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Capitulo 7

Politicas publicas para a Educacéo Especial e
Incluséo:
0 acesso e permanéncia dos estudantes da Educacao
Especial nas escolas comuns

Brenda Oliveira Ferreira Pereira
Vilma Aparecida de Souza

Introducgéo

O presente trabalho é resultado de uma pesquisa que tem
como objetivo analisar as percepcbes de professores
participantes do Curso de Especializagdo em Educacdo Especial
e Inclusdo Educacional (EEIE), desenvolvido pela Universidade
Federal de Uberlandia (UFU) por meio da Faculdade de
educacdo (FACED) e da Faculdade de Ciéncias Integradas do
Pontal (Facip), numa parceria com a Secretaria de Educagio
Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo do
Departamento de Politica Pedagdgicas de Educacdo Especial do
Ministério da Educacdo (SECADI/DPEE/MEC), acerca da
questdo do acesso e da permanéncia, com qualidade, de
estudantes publico-alvo da Educacdo Especial nas escolas
comuns. Além dessas unidades académicas, 0 curso conta com o
suporte do Centro de Ensino, Pesquisa, Extensdo e Atendimento
em Educacdo Especial (CEPAE) e do Grupo de Estudos e
Pesquisa em Politicas e Praticas em Educacdo Especial e
Incluséo Educacional (GEPEPES).
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Em relacdo aos procedimentos metodologicos, foi
realizada uma pesquisa bibliografica, com a finalidade de
realizar o aprofundamento do referencial tedrico que embasou a
pesquisa e as analises dos dados levantados. Além disso, foi
analisada uma amostra dos foruns de discussdo realizados com
professores que participaram do curso EEIE. O texto estd
organizado duas secdes: na primeira € contextualizado o curso
EEIE; e na segunda apresenta a analise de contetdo de um
Forum de Discusséo realizado com professores que participaram
do referido curso, com a finalidade de mapear as percepcdes
sobre 0 acesso e a permanéncia dos estudantes da Educacdo
Especial nas escolas comuns, considerando a realidade das
escolas em que os professores atuam.

O Curso de Especializagdo em Educacéo Especial e Inclusdo
Educacional (EEIE)

A partir dos anos 1990, o sistema educacional brasileiro
passou por uma intensa transformacéo. Conceitos como eficacia,
eficiéncia e saber-fazer se tornaram parte do diadlogo constante,
seja nas escolas ou nas ruas, sendo perpetrados por toda a
sociedade, sobretudo apos as reformas desencadeadas a partir da
Declaragdo Mundial sobre Educacdo para Todos, elaborada na
Conferéncia em Jomtien na Tailandia (UNESCO, 1990) e que
estabeleceu principios para 0s nove paises com os piores indices
de analfabetismo, entre eles o Brasil — essas na¢Ges deveriam
consolidar acdes para garantir a todas as pessoas 0S
conhecimentos basicos e necessarios para uma vida mais digna.

No Brasil, instituiu-se o Plano de Desenvolvimento da
Educacdo (PDE) em 24 de abril de 2007:

130



[...] simultaneamente a promulgacdo do Decreto n. 6.094,
dispondo sobre o “Plano de Metas Compromisso Todos
pela Educagdo”. Este é, com efeito, o carro-chefe do
Plano. No entanto, a composicao global do PDE agregou
outras 29 acBes do MEC. Na verdade, o denominado
PDE aparece como um grande guarda-chuva que abriga
praticamente todos 0s programas em desenvolvimento
pelo MEC (SAVIANI, 2007, p. 1233).

No tocante a formacdo de professores, uma das metas
dessas acles — ja que por meio dela ha professores com
“competéncia” para lidar com o alunado —, varios programas se
desencadearam. Para Shiroma e Evangelista (2003), a
profissionalizacdo docente é uma estratégia técnica e politica, e
“hoje dele se espera a capacidade de transformar o aluno em
cidadao, proativo, flexivel, empreendedor, aspirante ao trabalho
e tolerante nos momentos em que se encontre sem emprego”
(SHIROMA e EVANGELISTA, 2003, p. 11). Tal discussdo
requer outras reflexdes, mas cabe aqui salientar que programas
tém sido desenvolvidos no sentido contrario ao de reafirmacéo
do ser professor.

Para garantir a formacdo inicial e continuada em nivel
superior exigida por lei, o governo brasileiro langou Vvérias
acoes. Um exemplo disso € o Decreto n. 5.800/2006, que criou 0
sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB), baseada no
principio de cooperacdo reciproca entre os entes federados num
sistema integrado por universidades publicas que oferece cursos
em nivel superior para camadas da populacdo que tém
dificuldade de acesso a formacgdo universitaria, por meio da
Educacdo a Distancia (EAD).

A partir de 2011, a Diretoria de Educagdo a Distancia
(DED) e a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES) se tornaram responsaveis pelo sistema.
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Logo, passou-se a uma politica publica de responsabilidade da
DED e da Capes, com vistas a expansdo da educacdo superior e
da implementacgéo de algumas diretrizes do PDE.

Nas palavras de Guerino e Nunes (2014), um importante
impulso para a consolidagdo da EAD no Brasil foi a criagdo da
Universidade Aberta de Brasilia, fundamentada na necessidade
de ampliagdo do acesso a educacao e na reducao (ou até mesmo
no enxugamento) dos gastos publicos. Santos (2011) assevera
que ha um forte investimento na EAD por meio de politicas
governamentais que visam, sobretudo, fomentar a formacéo dos
professores. Ainda conforme esse autor:

O Brasil foi o Gltimo pais com populagdo acima de cem
milhdes de habitantes a estabelecer uma universidade
aberta. A institucionalizagdo da politica de educacdo a
distancia, no ambito do Ministério da Educacdo deu-se
por meio de um primeiro Edital publicado no Diério
Oficial da Unido em 16/12/2005, intitulado UAB (1),
seguindo-se pelo Decreto n. 5.800 de 08/06/2006 que
regulamentou o sistema Universidade Aberta do Brasil
(UAB) e ainda, de um segundo Edital - UAB (2) que foi
publicado em 18/12/2006. Dentre as prioridades do
Sistema Universidade Aberta do Brasil destaca-se a
concentracdo de esforgos institucionais visando a
formac&o de professores para o ensino basico. Para tanto,
utiliza-se uma estratégia articulada com estados e
municipios, permitindo assim, o acesso de um
contingente significativo de brasileiros ao ensino superior
(SANTOS, 2011, p. 3).

O site da Capes apresenta a seguinte estrutura do sistema
UAB:
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A Universidade Aberta do Brasil é um sistema integrado
por universidades publicas que oferece cursos de nivel
superior para camadas da populacdo que tém dificuldade
de acesso a formacgdo universitaria, por meio do uso da
metodologia da educacgdo a distancia. O pablico em geral
é atendido, mas os professores que atuam na educagdo
basica tém prioridade de formacdo, seguidos dos
dirigentes, gestores e trabalhadores em educacdo basica
dos estados, municipios e do Distrito Federal. O
Sistema UAB foi instituido pelo Decreto 5.800, de 8 de
junho de 2006, para “o desenvolvimento da modalidade
de educagdo a distancia, com a finalidade de expandir e
interiorizar a oferta de cursos e programas de educacgéo
superior no Pais”. Fomenta a modalidade de educacéo a
distdncia nas instituicbes publicas de ensino superior,
bem como apoia pesquisas em metodologias inovadoras
de ensino superior respaldadas em tecnologias de
informagdo e comunicacdo. Além disso, incentiva a
colaboragdo entre a Unido e os entes federativos e
estimula a criagdo de centros de formacdo permanentes
por meio dos polos de apoio presencial em localidades
estratégicas (BRASIL, 2016a).

Existem duas modalidades de ingresso no sistema UAB.
Uma delas, conforme Brasil (2016b), se refere ao Programa de
Formacdo Inicial e Continuada, Presencial e a Distancia, de
Professores para a Educacdo Baésica (PARFOR), em que
docentes da educacdo basica das redes publica estadual ou
municipal, por meio da Plataforma Freire, se candidatam para
determinado curso e passam por um processo seletivo — nessa
modalidade s&o oferecidos cursos de licenciatura e de
especializagdo. Outra maneira € por meio da candidatura as
vagas destinadas a demanda social, sendo que todos 0s cursos
podem ofertar vagas nessa modalidade. Santos (2011, p. 3-4)
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discorre que o0 programa apresenta a seguinte estrutura
operacional:

[...] nos polos de apoio presencial, local onde acontecem
as atividades presenciais dos cursos, as instituicdes
publicas ofertam os cursos. O MEC mantém, organiza e
coordena as acBes do Sistema UAB. Além desses
elementos, existem os chamados atores: aluno, tutor
presencial, tutor & distancia, coordenador de polo,
professor pesquisador, professor ou equipe conteudista e
coordenador de curso. De um modo geral, no dmbito da
realizacdo dos cursos, tem-se um ciclo de atividades da
seguinte forma: os tutores a distancia orientam quanto a
aprendizagem e ao contetdo (baseado nas orientagdes do
conteudista e, presencialmente, no polo de apoio
presencial), disponibilizam atividades e documentos no
Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) para que 0s
alunos possam ter acesso e interagem com 0S outros no
auxilio ao aprendizado e dirimindo duvidas por meio do
chat, féoruns e mensagens no ambiente. Os contetidos
estudados sdo disponibilizados, de um modo geral,
também, em midia impressa. Além disso, os alunos, por
meio do uso das diferentes TIC, pesquisam, trocam
informagGes, esclarecem  duavidas, constroem o0
conhecimento e desenvolvem a autonomia nos estudos. O
acesso as TIC pode acontecer no polo de apoio
presencial, onde h& computadores com sistemas
multimidias ligados a internet, ou por meio de qualquer
computador, seja no trabalho, na residéncia ou em algum
cyber café.

Além do UAB, outra acdo do PDE é o Programa de
Formagdo Continuada de Professores na Educacdo Especial,
cujo objetivo geral €, conforme Brasil (2007):

134



Formar professores dos sistemas estaduais e municipais
de ensino para o atendimento educacional especializado,
por meio da constituicho de uma rede nacional de
instituicbes publicas de ensino superior, no ambito da
Universidade Aberta do Brasil - UAB, que ofertem
cursos de formagdo continuada de professores na
modalidade a distancia, na area da Educacdo Especial.

Souza e Souza (2015, p. 151) evidenciam que, nas
instituicbes publicas de educacdo superior, 0S Ccursos sao
ofertados na modalidade a distancia em trés modalidades: “[...]
aperfeicoamento  ou  especializacdo em  Atendimento
Educacional Especializado (AEE) (de 180 a 360 horas);
extensdo ou aperfeicoamento em AEE (maximo de 180 horas);
extensdo ou aperfeicoamento para docentes do Ensino Regular,
que trabalham com o publico da Educacdo Especial na sala de
aula comum (méaximo de 180 horas)”. Diante disso:

No ano de 2007 a Secretaria de Educagéo Especial/MEC
implementou um programa de formacéo continuada de
professores na Educagdo Especial no ambito da
Universidade Aberta do Brasil — UAB. Esse programa
estabelece que as Instituicdes Puablicas de Ensino
Superior podem se cadastrar no Programa de Formacao
Continuada de Professores na Educagdo Especial, por
meio da participacdo na selecdo de propostas de cursos
de formacdo continuada na &rea de Educagdo Especial,
em nivel de extensdo, na modalidade a distancia, para
professores do ensino basico (BRASIL, 2007 apud
SOUZA e SOUZA 2015, p.152).

Dessa forma, a proposta de realizacdo do curso EEIE
emerge subsidiada na historicidade do CEPAE/UFU com a
Educacdo Especial e inclusiva, além de seu compromisso social
em contribuir com a formacdo de docentes para atuar na
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educacdo. Portanto, o referido curso responde as necessidades
legais e reais de aperfeicoamento profissional na area, uma vez
que a legislacdo em vigor vincula o exercicio da profissdo a
formacdo especifica em Educacdo Especial, em regime stricto
ou lato sensu, 0 que caracteriza a existéncia de uma necessidade
real desse curso. Com isso, tenciona-se oferecer aos professores
que atuam nas escolas de Uberlandia e regido uma qualificacdo
para atender e desempenhar de forma competente o trabalho
docente junto aos educandos afeitos a Educacdo Especial, além
de cumprir com as exigéncias legais.

O Curso de Especializagdo em Educagdo Especial e
Inclusdo Educacional é ofertado pela UFU, por meio da
Faculdade de Educacdo (FACED) e da Facip, numa parceria
com a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacéo,
Diversidade e Inclusdo do Departamento de Politica
Pedagogicas de Educacdo Especial do Ministério da Educacao
(SECADI/DPEE/MEC). Além dessas unidades académicas, 0
curso conta com o suporte do Centro de Ensino, Pesquisa,
Extensdo e Atendimento em Educacdo Especial (CEPAE) da
Faced/UFU e do Grupo de Estudos e Pesquisa em Politicas e
Praticas em Educacdo Especial e Inclusdo Educacional
(GEPEPES).

Nesse viés, o curso EEIE visa qualificar profissionais da
educacdo que trabalham na rede publica de ensino, além de
ampliar e aprimorar as condicGes de escolarizagdo do publico da
Educacdo Especial. Com uma carga horéaria de 532 horas, esse
curso se insere na modalidade de Educacdo a Distancia, em que
a carga horéria € dividida em 320 horas na plataforma Moodle® e

3 O Modular Object Oriented Distance Learning (MOODLE) é um sistema
gerenciamento para criacdo de curso online também denominado como
Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA). O Moodle é um software livre
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212 horas em encontros presenciais. O publico-alvo é composto
pelos profissionais da educacdo (prioritariamente docentes da
educacdo basica, superior e demais modalidades de ensino) que
atuam em instituicGes publicas de Uberlandia-MG, ltuiutaba-
MG e regido, e que possuam licenciatura plena.

Em se tratando da estrutura curricular, o curso EEIE
conta com 13 disciplinas que abordam ementas relacionadas aos
conhecimentos pertinentes a Educacdo Especial, com vistas a
assegurar 0s aportes tedricos e praticos sobre o assunto e,
consequentemente, aprimorar a pratica profissional junto ao
publico envolvido. Sdo elas: Fundamentos da Educacdo
Especial: reflexdes sobre os aspectos sécio historicos e
psicoeducacionais; Politicas publicas para a Educagdo Especial e
inclusdo; A cegueira: conceitos, praticas educacionais e
Atendimento Educacional Especializado; Desenvolvimento e
aprendizagem humanos: teorias e concepg¢des; Transtornos
globais do desenvolvimento: conceitos, praticas educacionais e
Atendimento Educacional Especializado; Deficiéncia mental:
conceitos, praticas educacionais e Atendimento Educacional
Especializado; A surdez: conceitos, praticas educacionais e
Atendimento Educacional Especializado; Altas
habilidades/superdotacdo: conceitos, praticas educacionais e
Atendimento  Educacional  Especializado;  Tecnologias
Assistivas: conceitos, praticas educacionais e Atendimento
Educacional Especializado; Didatica da educagdo béasica e
superior: desafios da Educacdo Especial e inclusiva; Baixa
visdo: conceitos, praticas educacionais e Atendimento
Educacional Especializado; Métodos e técnicas de pesquisa e

de apoio a aprendizagem que vem sendo utilizado ndo s6 como ambiente de
suporte & Educagdo a Distancia, mas também como apoio a cursos
presenciais, formacgdo de grupos de estudo etc.
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projetos avancados em Educacdo Especial; e Orientagdo de
Trabalho de Concluséo de Curso.

Ademais, o curso EEIE abrange duas cidades-polos —
Uberlandia-MG e ltuiutaba-MG. Em cada uma delas ¢é ofertada
uma turma do curso, com 50 alunos em cada turma, o que
totaliza 100 estudantes. Sua estrutura conta com o apoio de
tutores e professores formadores que acompanham os cursistas.

Convém salientar que a plataforma Moodle disponibiliza
ferramentas de interacdo sincrdonica, como chats e
videoconferéncias, e de interacdo assincronica, a exemplo dos
féruns de discussdo, e-mails e dirio de bordo — tais a¢des sdo
desenvolvidas na modalidade de educacéo a distancia, via web.

Ao considerar o publico envolvido e o0s registros
realizados por aluno em cada componente curricular, que dispde
de diferentes atividades como foruns de discusséo, diarios e
trabalhos, o curso EEIE, além de contribuir na formacdo de 100
profissionais da area da educacdo, representa um banco de dados
por arquivar, na plataforma Moodle, um acervo de informacg6es
a partir dos registros realizados pelos estudantes ao longo das
atividades, sendo utilizado por varios pesquisadores.

O Férum de Discussdo: das politicas publicas para a
educacdo especial e inclusdo ao acesso e permanéncia com
gualidade nas escolas comuns

Como ja mencionamos, apresentaremos nesse trabalho
uma investigacdo sobre os registros realizados pelos alunos do
curso EEIE, em especial no Férum de Discussdo que faz parte
da Unidade 3 intitulada “Politicas publicas para a Educagao
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Especial e inclusao” e que tem como proposta discutir o acesso
e a permanéncia dos educandos da Educacdo Especial nas
escolas comuns, a partir das percepcdes dos professores
cursistas e de suas experiéncias vivenciadas nas diferentes
instituices publicas em que atuam. Para isso, foi selecionado o
Forum de Discussdo da Turma 4, que conta com 25 estudantes
matriculados. O Férum em questdo traz como enunciado a
seguinte proposta de discussao:

Figura 1: Moodle — Unidade 3 -Tarefa 2 - Forum de Discusséo

Unidade 3: Politicas plblicas para a educacdo espe...  Tarefa 2 - Acesso e permanéncia com qualidade nas ...
e e Tarefa 2 - Acesso e permanéncia com qualidade
o nas escolas comuns
Pégina inicial
Painel
Paginas do site Prezado(a) cursista,
Curso atual
POS-GRAD-EDUC-ESPEC- Vimos nesse médulo que, com o amparo legal, as estatfsticas oficiais indicam um
INC-EDUC crescimento significativo de matriculas para estudantes publico-alvo da Educagao
Participantes Especial. Entretanto, tal aumento quantitativo no nimero de matriculas ndo garante
Emblemas as condices efetivas para a implementacdo de agBes que atendam toda essa
Goral demanda matriculada, de forma satisfatdria, nos sistemas publicos de ensino. Além
eral

disso, os dados se referem somente a matricula, e esta ndo implica necessariamente

Unidade 1: Introducao & que o processo de inclusdo, em seu sentido pleno, esta sendo garantido.

EaD

Unidade 2: Em sua opinido, como a escola piblica tem lidado, nos Gltimos anos, com esse
Fundamentos da aumento significativo de estudantes publico-alvo da Educacdo Especial matriculados
educagdo especial: na rede regular de ensino? Que outros aspectos precisam ser considerados no
refle... cotidiano das escolas publicas brasileiras para que se garanta de fato uma educagao
Unidade 3: Polfticas especial e inclusiva de qualidade para todos, para além da mera matricula?

publicas para a

Fonte: Moodle UFU.

Nesse Forum, os professores cursistas sdo solicitados a
expressar suas opinides sobre a questdo do acesso e da
permanéncia dos alunos da Educacdo Especial nas escolas
regulares, considerando o relevante crescimento das matriculas
desses estudantes. A analise deve ser feita levando em conta as
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condicdes efetivas para a implementagdo de a¢Ges que atendam,
de forma satisfatdria, a essa demanda matriculada nos sistemas
publicos de ensino.

Os professores registram no FOrum as opinides sobre
esse processo de “inclusdo” a partir das seguintes problematicas:
Em sua opinido, como a escola publica tem lidado, nos altimos
anos, com esse aumento significativo de estudantes publico-alvo
da Educacdo Especial matriculados na rede regular de ensino?
Que outros aspectos precisam ser considerados no cotidiano das
escolas publicas brasileiras para que se garanta de fato uma
Educacdo Especial e inclusiva de qualidade para todos, para
além da mera matricula?

O curso EEIE acontece por meio da modalidade EaD,
tendo como suporte pedagogico de aprendizagem a plataforma
Moodle. Esse Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA)
disponibiliza diversas “[...] ferramentas de interacdo sincronica,
como chats e video conferéncias, e de interacdo assincronica,
como os foéruns de discussdo, e-mails, diario de bordo”
(SOUZA; SOUZA, 2015, p. 152). Diante disso, a intencdo é
analisar as mensagens do férum de discussdo, momento de
didlogo entre os participantes do curso.

Inclusdo e condicdes efetivas das escolas

Integrar os alunos nas salas de aulas regulares néo
garante um ensino de qualidade, pois ndo se respeitam as
individualidades. Em contrapartida, instituicdes que praticam a
inclusdo fazem com que seus alunos participem efetiva e
qualitativamente do dia a dia da rotina escolar. Para Mantoan
(2003, p.32), “[...] a inclusdo ¢ uma inovagdo que implica um
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esforco de modernizacdo e de reestruturacdo das condigcOes
atuais da maioria de nossas escolas (especialmente as de nivel
basico)”. Mas serd que as escolas estdo preparadas para lidar
com esse publico de Educacdo Especial, que a cada dia esta
mais presente nas escolas regulares?

No forum, o Sujeito 1 responde que:

[...] apesar do grande ndmero de matriculas de estudantes
do publico-alvo da educacdo especial em escolas
publicas, essas escolas ainda ndo estdo preparadas para
enfrentarem as acles que lhes cabem: [..] falta a
sensibilidade para atuar com os alunos publico-alvo da
educacdo especial; falta adaptacbes curriculares e
qualificacdo dos professores para esse atendimento nas
escolas regulares e suas especializagBes [...]; ndo ha
producdo de livros e materiais pedagogicos adequados as
diferentes necessidades; [ndo hd] adaptacdo das escolas
para que os alunos possam transitar e transporte escolar
adaptado [...]. O aumento de matriculas do publico-alvo
nas escolas regulares ndo garante as condicdes efetivas as
escolas ndo possuem estruturas fisicas e pedagdgicas e
muitas criangas sdo atendidas s6 no AEE (Sujeito 1).

Para esse individuo, 0 aumento no nimero de matriculas
ndo representa a presenca de acdes que garantam uma incluséo
de verdade, pois ndo ha adaptacdes curriculares e os professores
ndo estdo preparados para lidar com individuos que apresentem
tais caracteristicas. Acrescem-se inimeras dificuldades, a saber:
os docentes ndo tém formacéao inicial/continuada de qualidade e
suficiente para lidar com esses alunos; as escolas ndo possuem
estruturas fisicas e pedagogicas; ndo ha planos de aula, projetos
pedagogicos e avaliagbes adequadas; e muitas criangas sao
levadas as salas de AEE, mas néo frequentam as salas regulares.
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Mesmo diante dos impasses supracitados, é importante
incluir esses alunos na sociedade e nas escolas regulares.
Questdes ainda discutidas sdo: Como fazer essa inclusdao de
verdade, sendo que o sistema muitas vezes ndo possibilita tal
efetivacdo? Existe uma lei que garante melhorias, mas ela tem
sido efetiva?

N&o basta apenas o acesso de tais alunos ao ensino
regular; € necessdria a permanéncia deles nesse nivel
educacional e com qualidade, atendendo a todas as necessidades
que eles possuem. O Sujeito 6 salienta também que houve um
aumento das matriculas, mas:

[...] ha muita confusdo nesse quesito, pois muitas pessoas
acreditam que, com isso, a inclusdo esta sendo feita, o
que ¢ uma “realidade mascarada”, porque [...] quem
convive na realidade das escolas brasileiras pode
perceber que ainda existem muitas barreiras que precisam
ser superadas. Estas sdo de carater atitudinal, curricular,
fisico, material, de formacao profissional, dentre outras
[...].- Em minha opinido, as escolas ainda estdo muito
engessadas, fixadas em propostas antigas, com
concepgOes ultrapassadas. Falta maior flexibilidade nos
curriculos, melhor formacdo para os profissionais que
atuam e irdo atuar na Educacdo Especial (Sujeito 6).

Nota-se que uma educacdo inclusiva aquiesce a todos,
independentemente de suas distin¢des. A escola que adere a essa
inclusdo se adapta a seus alunos, tornando-se flexivel e
proporcionando 0s ajustes curriculares indispensaveis a
aprendizagem de todos, em que ndo € preciso distinguir 0s
estudantes; por isso as grandes adaptacGes sdo imprescindiveis
no estabelecimento de ensino.
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O sujeito 2 complementa dizendo que “[...] o embrido da
inclusdo existe, mas hoje a realidade apresentada pelo texto é
mais uma insercdo do que de fato uma inclusdo!”. A fala
explicita que a inser¢do ndo € o mesmo que inclusdo, ao passo
que a legislacéo esclarece que:

O direito de todas as criangas a educacdo estd
proclamado na Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos e foi reafirmado com veeméncia pela
Declaracdo sobre Educacdo para Todos. Pensando desta
maneira é que este documento comega a nortear todas as
pessoas com deficiéncia tém o direito de expressar 0s
seus desejos em relacdo a sua educagdo. Os pais tém o
direito inerente de ser consultados sobre a forma de
educacdo que melhor se adapte as necessidades,
circunstancias e aspiragbes dos seus filhos (BRASIL,
DECLARACAO DE SALAMANCA, p. 5-6).

A assinatura da Declaragcdo de Salamanca, assim como
a Conferéncia Mundial Educacdo para Todos, realizada em
Jomtien, em 1990 significaram marcos nas questdes, politicas e
praticas para educacdo mundial, possibilitando construirmos
praticas educativas com propostas e metas que realmente
considerassem e respeitassem as diferencas de todo o ser humano
no ambiente educacional.

Formacdo de Professores (as) e a permanéncia dos
estudantes da educacéo especial nas escolas comuns

A formacdo docente € um importante componente a ser
considerada para que a inclusédo efetivamente aconteca. No
entanto, no que diz respeito a educacdo brasileira, ndo podemos
esquecer as reais condi¢cdes em que professores e estudantes
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trabalham. Na visdo de Pereira (1999) “sao varios os fatores
externos ao processo pedagdgico que vém prejudicando a
formacéo inicial e continuada dos professores no pais,
destacando-se o aviltamento salarial e a precariedade do
trabalho escolar” (p.111). A consequéncia dessas condi¢des de
trabalho, isto €, salarios pouco atraentes, inexisténcia de planos
de carreira e jornada de trabalho excessiva € o desestimulo de
jovens a escolha dessa profissao.

Nessa linha, percebemos: O sujeito 3 diz que existe um
longo caminho pela frente, pois sdo necessarios, por exemplo:
“[...] qualificacdo dos profissionais, identificar e realizar a
inclusdo, acessibilidade, entre outros fatores que sdo importantes
e ndo sdo levados em consideracdo para garantirmos, de fato,
uma educagdo de qualidade e gratuita”. Segundo o Sujeito 4, é
preciso ainda que:

[...] as pessoas mudem a forma de pensar e agir.
Enfrento alguns problemas como profissionais que
querem que sejam atendidos na sala de recursos,
alunos de reforco. Portanto, vejo com tristeza que
alguns profissionais estdo longe de entender o que €
Atendimento Educacional Especializado. Na&o
adianta as pessoas se ‘“‘capacitarem”, (digo entre
aspas porque penso em Formacgdo Continuada,
capacitar € para pessoas que capacitam, capacitam e
ndo colocam em prética, ndo mudam seus preceitos).
Entdo, voltando ao “capacitar”, o que adianta um
profissional fazer um curso e continuar com as
mesmas atitudes de antes?! Muitas barreiras tém que
ser quebradas e muitas atitudes tém que ser
repensadas (Sujeito 4).
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Como afirma Imbern6n (2000), a escola tem como
funcdo ser socializadora, compensadora e reconstrutora. Por
conseguinte, ela deve ser aberta as diferencas, em que é
essencial a coletividade em seus processos, compensando as
desigualdades existentes — isso é incluir, e a estrutura é
primordial para isso, como dito antes. EXxige-se ainda uma
mudanga na estrutura social vigente, voltada a uma nova forma
de organizacdo social em que as diferencas individuais sejam
respeitadas, e ndo menosprezadas.

O papel do educador é fundamental na relacdo com o
publico-alvo da Educacdo Especial, sendo mediador do processo
de ensino e aprendizagem. Desse modo, a interlocucdo do
professor de AEE com o docente da sala comum é importante
também, para que este conheca as especificidades das
deficiéncias da crianca, no sentido de utilizar métodos
adequados. Segundo o artigo 59, inciso Il da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB) de 1996, os sistemas de
ensino assegurardo, aos educandos com necessidades especiais,
“[...] professores com especializagdo adequada em nivel médio
ou superior, para atendimento especializado, bem como
professores do ensino regular capacitados para a integracao
desses educandos nas classes comuns” (s.p.).

Conforme Mantoan (2003, p. 41), “[...] a maioria dos
professores tem uma visdo funcional do ensino e tudo o que
ameaca romper o esquema de trabalho pratico que aprenderam a
aplicar em suas salas de aula é inicialmente rejeitado”. O Sujeito
5 apresenta que:

[...] nem sempre o governante tem ajudado com mao de
obra qualificada. Nao é so inserir, tem que ajudar com
profissionais qualificados para a permanéncia na sala de
aula [..]. Uma politica de vanguarda ndo garante a
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acessibilidade aos saberes escolares se ndo houver uma
verdadeira transformacdo no interior da escola. Faz-se
necessario concretizar, no cotidiano dessa institui¢do, o
gue ja esta assegurado por lei. Ndo basta garantir a
acessibilidade, € preciso criar as condicBes de
permanéncia, para que a escola se transforme em espago
verdadeiro de trocas que favoreca o ato de ensinar e
aprender. E preciso pensar até no transporte adaptado,
pois varios alunos ndo tém como ir para a escola. Nesse
sentido, nosso pais ainda tem um importante caminho a
percorrer para assegurar educagdo a todos 0s jovens,
criancas, adultos e adolescentes que integram o sistema
publico de ensino (Sujeito 5).

No Brasil, diversas leis sancionadas nos Ultimos anos e
acordos internacionais em prol da chamada “Educagdo para
todos” trazem o respaldo legal a Educagdo Especial, mas, do
discurso a pratica, ha uma grande distancia, sendo que muita
coisa tem ficado no slogan, em discursos ou papeis oficiais. O
Sujeito 12 defende que:

[...] faltam condigdes bésicas para assegurar ndo somente
0 acesso, mas a permanéncia com qualidade desses
educandos nas escolas comuns [...] como o despreparo
dos profissionais que, a0 meu ver, mesmo com tantas
oportunidades em cursos e formagfes continuadas, ao se
depararem com a situagdo de ter em sua sala um
educando, mesmo com o professor de apoio, ndo sabem
como lidar e se sentem perdidos; e com salas numerosas,
se desesperam. E preciso retomar a discussdo dessas
politicas, acompanhar a realidade que acontece dentro
das escolas e descaobrir, junto com os professores, pais e
0s proprios alunos, novas formas de a incluséo acontecer
(Sujeito 12).
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A Educacéo Especial é garantida na Constituicdo Federal
de 1988 (CF/1988) e na LDB (Lei n. 9.394/1996) como um
direito, um dever do Estado. A LDB destaca que a oferta da
Educagao Especial deve ocorrer desde a Educacao Infantil, “...]
preferencialmente na rede regular de ensino”, garantindo o AEE
aos portadores de deficiéncia®.

Percebe-se que aparato legal existe, e, como diz o Sujeito
5: “Faz-se necessario concretizar, no cotidiano dessa instituicao,
0 que ja esta assegurado por lei”. Nesse entremeio, 0 Sujeito 7
aborda o exemplo da escola onde trabalha, dizendo que as
matriculas aumentaram, mas ainda ha bastante evasdo desses
alunos, pois:

Na parte da acessibilidade arquitetdnica, conseguimos
ver algum avanco, por exemplo: rampas, banheiros
adaptados, portas mais largas [...]. Mas ndo conseguimos
realmente incluir esses alunos, por falta de material
pedagogico, propostas pedagogicas, formacdo de
professores e, principalmente, falta da dimensédo
atitudinal, ou seja, a mudanca de pensamento de todos —
pais, alunos, professores e direcdo da escola. J&
presenciei casos em que as proprias criancas revelam
preconceito com as outras, e isso com certeza elas
aprendem em casa. Também ja observei pais de alunos
com necessidades educacionais especiais ndo aguentarem
a falta de apoio e estrutura da escola; sendo assim,
retiram seus filhos da escola. Acredito que pensam que,
em uma escola especial, eles v@o estar protegidos do
mundo, porque na verdade enfrentar a realidade das
nossas escolas ndo é nada facil para esses pais. Enfim,

4 A expressdo “portadores de deficiéncia” é utilizada na LDB para se referir
as pessoas com deficiéncia, sendo condizente com o referencial politico e
tedrico da época.
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temos um longo caminho a percorrer para podermos nao
ter somente matriculas, mas sim alunos frequentes e
incluidos (Sujeito 7).

Assim, o fracasso da inclusdo ocorreria em razéo da falta
de: material pedagogico, propostas pedagdgicas, formacdo de
professores de qualidade e, principalmente de acordo com o
depoimento do Sujeito 7, dimensdo atitudinal, ou seja, a
mudanca de pensamento de todos — pais, alunos, professores e
direcdo da escola, sendo que ndo ha apoio e estrutura da escola.

Logo, para o Sujeito 15, existem barreiras para a
educacdo inclusiva que séo:

[...] quantitativas e qualitativas. As barreiras quantitativas
se referem a falta de abrangéncia das agOes de
implantagdo da inclusdo sobre o total de escolas
regulares, pablicas e particulares existentes no pais. Essa
falta revela o fato de que boa parte dos recursos
financeiros destinados a educacdo estd sendo utilizada
para outros fins. Barreiras estas que podem ser vencidas
com o despertar da vontade politica de governantes e
gestores em todas as regifes brasileiras, no sentido de
tornar inclusivos 0s respectivos sistemas educacionais
(Sujeito 15).

Essas barreiras devem ser superadas; s6 assim havera
uma educacdo de qualidade para todos. O Sujeito 8 elenca dois
fatores que o inquietam que precisam ser discutidos aqui:

[...] quando as familias comparecem em reunides,
plantdes pedagdgicos ou sdo chamadas na escola para
receberem os resultados do aproveitamento de seus filhos
e percebem avaliaces que ndo condizem com a realidade
do seu filho, tarefas de casa que eles nem sabem por onde
comecar, ai sim a permanéncia do publico-alvo da
Educacdo Especial fica comprometida. Mas o que mais
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me deixa indignada é quando a gestdo da escola acha que
0 aprendizado ou o desenvolvimento do aluno em todas
as areas do conhecimento é de responsabilidade minha,
ou seja, da professora da sala de recursos. Sabemos que
temos que planejar as intervencBes de forma articulada
com o professor da classe comum, mas quando esse ndo
quer mudar o seu “fazer pedagdgico” tradicional para
incluir o aluno, o que deve ser feito? As vezes me sinto
impotente diante de tanta falta de atitude inclusiva por
partes dos outros profissionais da escola (Sujeito 8).

O primeiro fato diz respeito as avaliacbes que ndo
condizem com a realidade do aluno. A avaliacdo tornou-se
artificial e, segundo Freitas (2003):

[...] foi desenvolvido um sistema de avaliagdo com notas,
como forma de estimular a aprendizagem e de controlar o
comportamento de contingentes cada vez maiores de
criancas que acudiam & escola e tinham de ficar dentro
delas, imobilizadas, ouvindo o professor. O isolamento e
artificialismos da escola levaram a uma avaliagcdo
igualmente artificial (FREITAS, 2003, p.28).

Infelizmente, as avaliagbes descontextualizadas e
fragmentadas tém acontecido em diversas escolas. Logo, €
preciso ir além dessa ideia a partir de uma avali¢do continua e
reflexiva, que se inicie das dificuldades de seus alunos para
levar ao desenvolvimento da aprendizagem deles. Barretto
(2001) assinala que a avaliagdo deve ser eminentemente
dialogica e dialética, voltada para a transformacdo tanto no
plano pessoal como no social. Alem disso, ela precisa ser
continua, num processo que leve a autonomia do individuo em
relacdo ao social numa perspectiva democratica, para uma
sociedade mais justa.
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Outro aspecto ressaltado foi a atitude da gestdo da escola
ao pensar que o aprendizado ou o desenvolvimento do aluno em
todas as areas do conhecimento € de responsabilidade da
professora da sala de recursos. As Diretrizes Nacionais para a
Educacdo Especial na Educagdo Bésica (2001, p.2) abordam, no
art. 8%, que:

As escolas da rede regular de ensino devem prever e
prover na organizacdo de suas classes comuns: | -
professores das classes comuns e da Educacdo Especial
capacitados e especializados, respectivamente, para o
atendimento as necessidades educacionais dos alunos

[..]
Deve haver relagdo intensa e de qualidade entre os
professores do AEE e das salas regulares em um trabalho
conjunto. Percebe-se assim que mais uma vez existe legislacdo
para tanto; a questdo é efetiva-la de fato. O Sujeito 13 também
menciona o0 papel da gestdo que, nesse caso: “[...] cumpre a
inclusdo somente no que se trata de matricular aluno, porém é
muito facil depositar na sala de aula os alunos com deficiéncia
sem gue haja uma estrutura pedagdgica e apoio. E assim acaba
que apenas o professor da sala de recursos passa a ser
responsavel pelo aluno e a gestdo muitas vezes reforga isso”.

Além da gestdo, o papel dos professores é discutido no
Forum. O Sujeito 9, por exemplo, diz que quem ndo esta
preparado sdo os professores “[...] porque ndo formamos para
agir com varias realidades e nem com sala cheia, pois sabemos
muito bem na teoria, mas na pratica, ndo [...]. Sofremos muito
com tudo, pois os diretores muitas vezes ndo ddo o suporte que
tanto precisamos”. Para isso, 0s docentes os professores que
trabalhnam com ensino especial precisam ser mais bem
remunerados:
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[...] ndo vou mentir, mas os professores que lutam por
esta inclusdo e que tém alunos em sua sala de aula
especial deveriam ganhar um salario mais alto que 0s
outros, porgue ndo acho certo professor trabalhar mais de
um periodo, mas vejo que eles precisam ganhar mais [...].
Na minha opinido, sabemos que muitas escolas ainda tém
muitas barreiras com a inclusdo, pois ndo tém verba para
adaptar as escolas e os professores [...]. A escola [...]
produz a exclusdo porque os conteidos curriculares sao
tantos que deixam os alunos, professores e até os pais
reféns de um programa que pouco abre espago para estas
criangas. Como falar em incluir, se sdo tantos papéis? Me
diz, como? Sabemos que muitas escolas e professores
trabalham com um modelo de aluno e, se vocé ndo esta
dentro deste modelo, vocé acaba sendo deixado de lado
[...] (Sujeito 9).

Por vezes, professores sem qualificacdo enxergam o0s
alunos especiais como indbeis e os intitulam como
desqualificados, os infantilizam ou apenas cuidam deles, num
cunho assistencialista da educacdo. Sendo assim, a escola e 0s
professores necessitam propiciar um ambiente acolhedor que
respeite e trabalhe de acordo com as peculiaridades dos
educandos, ja que eles sdo de realidades distintas; com isso, 0
material pedagogico e as aulas precisam levar em consideracao
tais realidades, para atender as expectativas de seus estudantes e
ter uma educacdo diferenciada.

E quanto a diferenca de salario? E preciso uma discussio
ainda mais ampla, mas, a priori, a valorizagdo de todos 0s
profissionais de educacdo e um piso salarial adequado séo
indispensaveis. O Sujeito 13 faz uma ressalva ao dizer que 0s
professores séo deixados de lado com frequéncia:
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A sala por si ja é heterogénea, sdo alunos com
dificuldades de aprendizagem, outros com muita
facilidade e outros com deficiéncia. O professor ganha
tdo bem para cuidar sozinho de varios planejamentos para
cada especificidade de nivel de aprendizagem dos alunos
e ainda tem uma matriz curricular que exige que esse
aluno contemple algumas capacidades para o ciclo em
gue se encontra; se ndo contempla, passa de qualquer
jeito, pois é tanta burocracia para reter o aluno que ja
escutei muitas vezes: “Deixa ir, 1a na frente alguém se
vira”. E o que acontece depois? EXCLUSAO. Em muitos
casos, 0 responsavel ndo se importa com os estudos do
aluno, o que ele aprendeu no dia ou deixou de aprender.
A realidade é mais cruel, e o professor, coitado! Pode
arrancar os cabelos para ensinar, buscar aprender,
desdobrar-se para que o aluno cresga, e 0s olhos de fora
das quatro paredes de uma sala de aula s6 julgam.
Professor é s6 um numero para o estado, nada mais
(Sujeito 13).

A falta de apoio ao professor € intensa, principalmente
na atual conjuntura da globalizacdo, em que tudo se relaciona a
atender as novas exigéncias do setor produtivo — agora, deve
haver um multiprofissional com competéncias multiplas,
habilidades e aptiddes num sentido pragmatista, como discorrem
Duarte e Hypolito (2008).

Aos professores sdo dadas novas determinacfes em
detrimento da formacdo, da valorizacdo e do apoio ao seu
trabalno. O Sujeito 10 faz uma pequena ressalva a essa
capacitacdo para alcancar objetivos ao declarar que “[...] nos
capacitamos para termos competéncia e eficiéncia, para
alcancarmos os objetivos propostos pela Constituicdo, porque
inclusdo e educacdo séo um direito do educando que deve ser
respeitado”. Mas, como o sujeito 11 lembra: “[...] todo o
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processo € lento, e as politicas publicas, um tanto quanto
insatisfatorias”.

As escolas tém colocado os alunos dentro da sala de aula.
O professor é quem tem que dar conta, uma vez que a
escola tem que ser inclusiva, e isso é feito sem olhar qual
a verdadeira demanda, que adaptacfes devem ser feitas,
quais tipos de recursos a escola deve oferecer para o
aluno e para o professor. Claro que ndo podemos
generalizar, pois algumas escolas estdo um pouco adiante
das outras, s6 que ainda ha muito a ser feito em todos os
sentidos que abrangem a inclusdo. Aspectos importantes
a serem considerados no cotidiano das escolas publicas
brasileiras comegam diretamente pelo curriculo adaptado
a crianga, e ndo a crianca ao curriculo. [Deve-se] Pensar
de fato nas necessidades de cada um e ter uma equipe
preparada com uma 6tima formag&o, e que essa formacao
possa ser continua e apoiada por uma equipe
multifuncional para que se garanta, de fato, uma
Educacédo Especial e inclusiva de qualidade para todos e,
assim, ir além da mera matricula (Sujeito 11).

Sacristan (1995, p.72) nos alerta que, quando se
responsabiliza o professor por aquilo que acontece nas aulas, sdo
ignoradas a realidade do contexto de trabalho. Nesse sentido,
vale destacar que “[...] as regras que a realidade do ‘posto de
trabalho’ do professor se submete encontram-se bem definidas
antes dele comecar a desempenhar muito pessoalmente o papel
preestabelecido”.

Outro aspecto ressaltado concerne ao curriculo das
escolas, em que ele deve ser adaptado a crianga e servir para
atender as necessidades dos alunos, ajudando-os a compreender
a sociedade onde vivem. Nesse contexto, cabe ao professor
respeitar o conhecimento prévio dos estudantes, pois na escola
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h& o inicio das mudancas, e o curriculo integrado vem com o
intuito de abarcar essas nuances. Entretanto, Santomé (1998)
lembra que o curriculo é desvalorizado até hoje e é limitado
pelos dominantes.

O Sujeito 14 expde que é necessaria uma mudanca de
paradigma, para que novas concepgdes entrem no sistema

escolar:

Compreendo que ndo basta somente criar vagas para 0s
alunos com deficiéncia; é necessario garantir a
permanéncia desses educandos nas escolas regulares.
Para que ocorra a inclusdo de todos de forma
significativa, é necessaria a mudanca de paradigma sobre
0 que concebemos de educagdo atualmente, de maneira
gue novas concepcdes vao adentrando ao sistema escolar,
gue abordam a mudanca estrutural curricular e
pedagdgica das instituicdes de ensino e politicas publicas
que favorecam e contribuam com as escolas; 0s
profissionais com formacdo inicial e continuada de
qualidade; a estruturacdo de um espaco fisico que atenda
as necessidades de todos; e os materiais didaticos e
pedagogicos adequados para todos, a fim de buscar a
inclusdo para atender a grande diversidade existente nas
escolas (Sujeito 14).

Mas quais concep¢des devem adentrar aos espacos
escolares? E preciso que elas tenham como base o principio da
educacdo inclusiva, em que:

[...] todas as criancas deveriam aprender juntas,
independentemente de quaisquer dificuldades ou
diferencas que possam ter. As escolas inclusivas devem
reconhecer e responder as diversas necessidades de seus
alunos, acomodando tanto estilos como ritmos diferentes
de aprendizagem e assegurando uma educacdo de
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qualidade a todos por meio de curriculo apropriado,
modifica¢des organizacionais, estratégias de ensino, uso
de recursos e parcerias com a comunidade [...] dentro das
escolas inclusivas, as criancas com necessidades
educacionais especiais deveriam receber qualquer apoio
extra que possam precisar, para que lhes assegure uma
educacdo efetiva (UNESCO, 1994, p. 6 apud MENDES,
2002, p. 75).

Mendes (2006) afirma que ndo ha como melhorar nossas
escolas se as diferencas continuarem a ser sistematicamente
excluidas delas. O futuro da inclusdo escolar no Brasil
dependerd de um esforgo coletivo para haver uma revisdo na
postura de pesquisadores, politicos, prestadores de servicos,
familiares e individuos com necessidades educacionais
especiais, para trabalhar na consecucdo de uma meta comum —
garantir uma educacdo de melhor qualidade para todos.

Permanéncia com qualidade; essa tem sido a questdo
central para que ocorra uma inclusdo com significado. O curso
EEIE tem possibilitado muitas aprendizagens, como pode ser
constatado a partir das falas retiradas dos féruns, em que os
sujeitos participantes apresentam uma visdo critica quanto ao
trato com a Educacdo Especial. Eles relatam, por exemplo, a
formacdo dos professores como uma forma de otimizacdo da
pratica pedagogica, pois cabe aos profissionais da educacdo
serem defensores da inclusdo escolar; assim, 0 curso
disponibilizado pelo CEPAE/UFU/UAB constitui um momento
crucial para a mudanca de opinides.

As reflexdes tecidas neste trabalho remetem a
compreensdo de que o processo de inclusdo exige que a escola
seja capaz de se adaptar as condic¢des dos alunos e ndo os alunos
se adaptarem ao formato da escola, o que implica uma
desconstrucdo de muitas concepgles e praticas pedagogicas
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excludentes sedimentadas. Nesse sentido, para que inclusdo seja
uma realidade, onde o0 acesso e a permanéncia dos alunos
publico-alvo da educacdo especial sejam garantidos, é
fundamental superar barreiras tanto politica como pedagdgica.
Os obstaculos politicos referem-se as condigdes estruturais para
uma inclusdo efetiva, tais como a questdo do financiamento, das
politicas de formacdo permanente de professores, a questdo de
valorizacdo do profissional da educacdo, dentre outras. E 0s
obstaculos de ordem pedagodgica referem-se aos aspectos
metodoldgicos, no sentido de considerar a singularidade de cada
aluno, como a reestruturacdo do projeto politico-pedagdgico das
escolas numa perspectiva inclusiva. Estar simplesmente
matriculados nas escolas ndo indica que os alunos publico-alvo
da educacdo especial estejam, de fato, incluidos. Apesar de o
discurso da incluséo escolar ser algo recorrente, muito ainda
precisa ser avancado na realidade da escola publica. O ingresso
do aluno na rede de ensino ndo garante sua integralizagdo com
qualidade. Ao se analisar os dados estatisticos nos quais
evidenciam o aumento de estudantes publico-alvo de Educacdo
Especial matriculados nos sistemas regulares de ensino, torna-se
necessario avaliar as mudancas ocorridas nos espacos escolares
para receber tais estudantes. Mendes (2006) afirma que faltam
condicOes béasicas para assegurar ndo somente 0 acesso, mas a
permanéncia com qualidade desse publico da Educacdo Especial
nas escolas comuns. Mesmo com todo respaldo legal, muito
ainda precisa avancar, considerando a realidade das escolas
publicas brasileiras.
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Considerac0es Finais

As analises realizadas ratificam que o curso EEIE é um
espaco propiciador de intensas discussdes — a partir das falas dos
participantes, inclusive, percebe-se que eles tém tido uma visao
critica e reflexiva sobre o assunto tratado. Quanto a analise de
conteudo do Férum de Discusséo realizado com os professores
que participaram do referido curso, as percepcdes sobre 0 acesso
e a permanéncia dos estudantes da Educacdo Especial nas
escolas comuns revelam que, apesar das estatisticas
demonstrarem um grande aumento de matricula de estudantes
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo em escolas comuns, esse aumento
quantitativo ndo significa a garantia das condicdes efetivas para
a permanéncia destes com qualidade nos sistemas de ensino.

Tais individuos afirmam que a ampliacdo do numero de
matriculas ndo garante que um ensino inclusivo ocorre de fato,
sendo que falta efetivar as legislacdes nas instituicdes escolares
publicas. Eles trazem a tona que os curriculos das escolas, as
formacdes dos professores, a estrutura fisica e pedagdgica das
escolas, assim como a gestdo devem ser melhorados, com vistas
a uma Educacdo Especial de qualidade.

H& muito ainda a ser feito. De acordo com as mensagens
do férum, deve-se entender que a sociedade é formada por
sujeitos heterogéneos plurais, e 0 atendimento escolar precisa
ser de qualidade e para todos. E imprescindivel uma incluséo
total, e ndo parcial, em que numeros possuem mais valor que a
aprendizagem.

Sendo assim, é necessario adaptar a instituicdo de ensino
as diferencas e singularidades apresentadas pelos alunos
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especiais, para que ela seja um ambiente de pertencimento as
diferencas, em detrimento da mera tolerdncia. Com uma
mudanca de consciéncia e o incentivo de todos, hé& a superacéo
de barreiras atitudinais e de preconceitos. Todavia, como p6de
ser verificado nas falas obtidas no forum, a luta e as discussdes
ainda exigem esforcos da sociedade para que tais acdes sejam
concretizadas.

Por fim, vale destacar que ndo basta a promulgacdo de
leis que garantam o direito dos alunos publico-alvo da educacéo
especial serem incluidos em uma sala de aula regular, é preciso
mais que isso. Se a escola regular ndo oferecer as condigdes
estruturais para atender efetivamente esses alunos em suas
diversas necessidades, a mera matricula pode representar mais
uma forma velada de exclusao.
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Capitulo 8

A Educacéao Infantil e os olhares das criancas sobre
a escola

Camila Ramos Barréto
Fernanda Duarte Araujo Silva

Introducéo

Neste trabalho sdo apresentados dados de uma pesquisa
desenvolvida no curso de Pedagogia da Faculdade de Ciéncias
Integradas do Pontal (FACIP), da Universidade Federal de
Uberlandia (UFU), de 2015 a 2017. Nosso objetivo foi
identificar quais sdo as representacdes sociais sobre a escola de
criancas de uma instituicdo de Educacdo Infantil da cidade de
ltuiutaba/MG. O tema surgiu a partir da nossa trajetéria escolar
na Educacdo Basica e no Ensino Superior. Foram as vivéncias
nos diversos espagos sociais que nos instigaram a querer saber o
que pensam as criangas sobre o0s espagos escolares que
frequentam.

Nesse sentido, optamos por pesquisar, no Trabalho de
Conclusdo de Curso, questdes referentes a educagdo das criangas
pequenas, com o intuito de “dar voz” as criangas e compreender
0 que pensam sobre a escola: se a entendem como um espago
alegre, de aprendizagens, ludico, de fazer novas descobertas ou,
ainda, um lugar desagradavel.

Entre os questionamentos que permearam essa pesquisa
estdo: Quais as representacdes das criancas sobre a escola? O
que elas mais gostam? O que as desagradam nesse espago?
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Brincam o quanto gostariam? Demonstram prazer em frequentar
a instituicdo? Gostam dos profissionais que atuam nesse espaco?

O objetivo deste artigo é identificar as representagdes
sociais das criangas da Educacdo Infantil sobre a escola. Esta
pesquisa é de natureza qualitativa, e adotamos como referencial
tedrico metodologico a Teoria das Representacdes Sociais na
perspectiva moscoviciana.

Anadon e Machado (2001) apresentam o0 seguinte
conceito dessa perspectiva de trabalho:

A Representacdo Social ¢ a construgdo social de um
saber ordinario (de senso comum) elaborado por e dentro
das interagbes sociais, através de valores, crencas,
esteredtipos etc., partilhada por um grupo social no que
concerne a diferentes objetos (pessoas, acontecimentos,
categorias, objetos do mundo etc.), dando lugar a uma
visdo comum das coisas (ANADON e MACHADO,
2001, p. 14).

A metodologia utilizada foi o Grupo Focal, e 0 universo
de pesquisa se refere a criangas com idade de cinco anos, que
frequentam uma pré-escola da cidade de Ituiutaba/MG. Ela foi
escolhida por permitir a escuta das criancas, pois, segundo
FARIA (2016), “ao abrir a porta do didlogo, da “escuta” de
criangas, depara-se com um universo repleto de “tesouros”, que
revela opinides que pouco se conhece”. De fato, a crianca tem
muito a nos dizer, porém, a maioria das obras encontradas trata
do olhar dos pais, dos diretores e professores.

Gatti (2005) aduz que, por meio de outros métodos, ndo
conseguimos captar as trocas que somente sdo partilhadas por
um grupo, em que conceitos, sentimentos, atitudes, feicOes e
olhares podem ser captados e aparecem mais claramente no
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grupo focal; logo, essa ferramenta permite que as criangas
expressem suas representacdes livremente.

Vale mencionar que a escuta das criangas e a mediacao
do grupo sdo pontos importantes nessa metodologia. A troca foi
analisada com muita cautela, para que pudéssemos observar em
que contextos sociais estdo inseridos e de que sistemas
representacionais advém os participes.

Instituicdo pesquisada

A pesquisa aconteceu em uma escola da rede publica
municipal da cidade de Iltuiutaba/MG. A escolha dessa
instituicdo se deu pela afinidade com o espago, onde ja
estivamos  desenvolvendo as atividades de  estagio
supervisionado como disciplinas obrigatérias do Curso de
Pedagogia. Em 2017, ela possuia 35 funcionarios que se
dividiam em dois turnos (matutino e vespertino), nas seguintes
areas: direcdo, coordenacdo, administrativo, secretaria,
professores, cozinheiras e equipe de limpeza.

Tal escola atendia 240 criangas nos dois turnos, com seis
salas. A instituicdo atende turmas de Pré-Il pela manhd, com
criancas de cinco anos de idade, e, na parte da tarde, o Pré-I,
com alunos de quatro anos.
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Desenvolvimento do grupo focal

O grupo focal foi formado por seis criangcas — quatro
meninas e dois meninos —, todos com cinco anos de idade, de
salas distintas e que ja estudavam na escola no ano passado.

Nessa situacdo, os gizes de cera coloridos foram
divididos separadamente para as seis criancas, além de folhas
em branco tamanho A3 para a atividade de desenho sugerida a
eles. Utilizamos uma cémera de filmagem e um aparelho
smartphone para registros de fotos e audio, que foram
posicionados cuidadosamente para que elas ndo ficassem
inibidas com a presenca dos objetos.

O espaco cedido pela escola foi uma pequena biblioteca
com divisorias, anexo a outra sala, com uma mesa ao centro. As
criancas foram encaminhadas pela coordenadora que, a pedido,
ndo informou a elas o que fariam no local, seguindo as
orientagdes de Gatti (2005).

Com a chegada das criangas e com todas ja acomodadas
em cadeiras de forma circular, foram apresentadas e
questionadas se gostariam de participar ou ndo. Com o
consentimento de todas, iniciamos uma conversa agradavel
sobre a escola, retomando as problematicas propostas pela
pesquisa: Quais as representacdes das criangas sobre a escola? O
que elas mais gostam? O que as desagradam nesse espaco?
Brincam o quanto gostariam? Demonstram prazer em frequentar
a instituicdo? Gostam dos profissionais que atuam nesse espago?
Com isso, tivemos um dialogo bem interessante sobre as
opinides das criangas sobre a escola.

Foi sugerida a atividade de desenho sobre o que mais
gostavam na escola. A medida que terminavam a tarefa, as
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criangas foram liberadas para manusear os livros da biblioteca,
e, quando todas terminaram de visualizar os livros, finalizamos
a atividade.

Os sujeitos da pesquisa

Com vistas a alcangar os dados para esta pesquisa,
contamos com a participacdo de criancas que cursam a
Educacdo Infantil. Por questbes éticas, nos referiremos a eles
como Crianca 1 (Cl1), Crianca 2 (C2) e assim por diante,
completando os seis integrantes do grupo focal.

Em linhas gerais, percebemos que nosso grupo era
formado por seis criancgas, sendo quatro do sexo feminino e dois
meninos, com faixa etéria de cinco anos — todas estavam no 2°
periodo. As criangcas foram escolhidas aleatoriamente pela
direcdo da escola. Nosso Unico pedido é que fossem do 2°
periodo, por acreditarmos que, com essa idade, poderiam se
expressar melhor oralmente.

O que os sujeitos pesquisados sabem sobre a escola?

Nosso objetivo foi apreender quais sdo as representacdes
sociais dos sujeitos pesquisados sobre a escola. Conforme
Jodelet (2009):

Falar de sujeito, no campo de estudos das representagdes
sociais, ¢ falar de pensamento, ou seja, ferir-se a
processos que implicam dimensdes fisicas e cognitivas, a
reflexividade por questionamento e posicionamento
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diante da experiéncia, do conhecimento e do saber, a
abertura para o mundo e 0s outros. Processos que tomam
uma forma concreta em conteldos representacionais
expressos nos atos e nas palavras, nas formas de viver,
nos discursos, nas trocas dialégicas, nas aflicdes e nos
conflitos (JODELET, 2009, p. 705).

O que aprendemos para vivermos e evoluirmos no
mundo, como ideias e praticas, advém do meio social onde
iniciamos ao nascer a aprendizagem, para se comunicar com 0
mundo, constituindo-se como individual e social.

A frase de Vygotsky (2005) ilustra com muita clareza o
que falamos anteriormente: “NoOs nos tornamos ndés mesmos por
meio dos outros”. Por intermédio dos outros ¢ de suas
representacdes, o sujeito se constitui, aproximando-se do que lhe
é familiar para construir sua identidade e historia. Dessa forma,
a partir de atos, palavras, trocas, dialogo e até mesmo nos
conflitos vivenciados na pesquisa, explanaremos sobre as
representacdes sociais das criancas que colaboraram com a
nossa pesquisa.

Quando pesquisados sobre as representacfes sociais, de
acordo com Jodelet (2009), devemos responder a trés questdes:
Quem sabe e de onde sabe? O que e como sabe? Sobre o que
sabe e com que efeitos? Esse trabalho almeja entender os
discursos que permeiam as crian¢as pesquisadas, na tentativa de
entender suas representacdes sociais sobre a escola.

Durante a atividade de desenho, o didlogo foi sendo
construido de maneira natural, e as criangas tinham a
oportunidade de se expressar de modo livre, mas sempre
voltadas as tematicas norteadoras ja citadas anteriormente. A
sugestdo era que desenhassem algo referente a escola,
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envolvendo a conversa que estdvamos tendo, 0 que parece
também ter deixado todos a vontade.

Quando ja haviam desenhado, elas comegaram a explicar
suas producbes. Cada uma, do seu jeito, mostrava 0 que mais
gostava na escola e o que queria que mudasse, 0 que poderia ser
feito de outra forma nesses espacos. Questionavam algumas
coisas e explicavam como queriam que acontecessem outras
atividades.

Sobre as criangas pequenas, Moscovici (2005) destaca:

Estudos recentes sobre criancas pequenas mostraram que
as origens e o desenvolvimento do sentido e do
pensamento dependem das inter-relagdes sociais; como
se uma crianga chegasse ao mundo primariamente
preparada para se relacionar com outros: com sua mée,
seu pai, € com todos 0s que a esperam e se interessam por
ela (MOSCOVICI, 2005, p.44).

No momento em que nos mostramos interessados pelo
grupo de criancas e estimulamos a interacdo por meio de didlogo
e do desenho, elas comecam a se relacionar e conversar
naturalmente. A partir da interacdo com a pesquisa, as criangas
se mostram membros sociais que, com estimulos e orientacdes,
podem contribuir para o grupo com ideias de melhoria,
produzindo  solugbes conforme  suas  representacOes
(MOSCOVICI, 2005).

Com a dinamica da atividade, considerando as respostas
que nos davam e as falas que surgiram, as criancas
compreendem que o professor decide 0 modo como as coisas
séo realizadas no cotidiano e que a escola é lugar de fazer tarefa:

Se ndo terminar a tarefa, ficamos sem recreio e sem
brincar dentro da sala. (C1)
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Aqui na escola s6 podemos fazer o que a professora
manda! Se ela ndo deixar, ndo pode fazer. (C2)

A minha professora fala que ndo esta aqui para brincar, e
sim para fazer tarefa. Brincar a gente brinca em casa!
(C3)

Tem que fazer tarefa quieto, sentado na cadeira, sem
conversar e nem olhar para o lado! (C4)

Eu queria fazer tarefa diferente do que s6 escrever. Eu
ndo gosto de escrever, € muita coisa, muita coisa! (C6)

Essas falas demonstram uma forma autoritaria de se
pensar e organizar o trabalho pedagdgico na Educacdo Infantil.
Sobre a importancia do ludico no cotidiano das instituicdes,
Angotti (2010) diz que a definicdo de uma profissionalidade
para os educadores infantis deve reconhecer o principio da
natureza da crianga que é a ludicidade, entendida na sua
perspectiva de liberdade, prazer e do brincar enquanto condicao
basica para promover o desenvolvimento infantil, bem como
uma articulacdo possivel entre o cuidar e o educar. Nessa linha,
Assis (2009, p. 99) pondera:

Assim, reconhecendo a intencionalidade do trabalho
educativo que se configura pela mediacdo que a
professora estabelece entre a crianga e o conhecimento,
ha de se considerar que a Educacdo Infantil é um direito
da crianga, por meio do qual ela encontra condi¢des para
se apropriar ativamente do mundo, através da triade
cuidar-educar- brincar (p.44).

Tais falas demonstram ainda que o brincar ndo é
valorizado na rotina da escola. Vale destacar que, ao
enfatizarmos a importadncia do brincar, ndo negamos a
necessidade de uma rotina estruturada na Educacgéo Infantil.
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Sabemos que a rotina para criangas pequenas contribui
para se situarem no tempo e espaco, além de assegurar que, apos
as atividades, o0 momento da volta para casa se distancia ou se
aproxima, deixando-as mais seguras, entre outros fatos
relevantes. Barbosa & Horn (1998) salientam que:

A ideia central é que as atividades planejadas devem
contar com a participacdo ativa das criancas garantindo
as mesmas a construcdo das nogbes de tempo e de
espago, possibilitando-lhes a compreensdo do modo
como as situacbes s@o organizadas e, sobretudo,
permitindo ricas e variadas interacbes sociais
(BARBOSA & HORN 1998, p.57).

Dessa maneira, as criancas devem participar, inclusive,
da criacdo da rotina, contribuindo com a definicdo das
atividades e da sequéncia em que acontecerdo — a fixacdo dela
por meio de imagens, fotos, desenhos na sala de aula e a
delineacdo da rotina do dia no inicio da aula em roda com as
criangas sdo importantes no processo. Nada impede que, mesmo
seguindo a rotina, atividades diferenciadas possam acontecem, a
exemplo de uma aula com o uso de diversos espacos e objetos.

Novamente, durante o grupo focal, as criancas
conversaram sobre aspectos da rotina da escola, como costumes
tediosos, em que ndo existe uma pratica educacional repetitiva,
desinteressante e cansativa. No didlogo apresentado abaixo,
percebemos que criticam as tarefas escritas e concebem o
brincar enquanto algo positivo e interessante de se fazer:

Para fazer tarefa, s lapis, borracha em cima da mesa...
mais nada! E assim que minha professora fala. (C1)

Eu gosto de fazer as tarefas que usa [sic] coisa diferente,
tipo jogo e brinquedo. (C2)

Aqui na escola é sempre a mesma coisa: so tarefa! (C3)
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A hora de brincar é rapidinho (C6)

Segundo Moscovici (2005): “As representagdes Sociais
devem ser vistas de uma maneira especifica de comunicar o que
nés ja sabemos”. A forma de comunicagdo das criangas
determina que elas saibam qual (e como se d&) o funcionamento
desse grupo escolar.

As falas das criangas enfatizam que os docentes da
escola exploram pouco os materiais lidicos e espagos externos,
como na fala a seguir: “Queria poder ficar na sala que tem livros
e mexer neles” (C3).

Sobre a dimenséo ludica, Angotti (2010) cita que:

E importante que o entendimento do carater ludico ndo se
restrinja apenas as situagdes de jogos e brincadeiras, mas
gue seja entendido também nos principios do prazer e da
liberdade, sobretudo a liberdade de possuir o préprio
filtro de entendimento e de expressar elaboragdes,
sentimentos, percepgdes, representaces, enfim de se
permitir & crianga o colocar-se enquanto um explorador
contumaz do mundo para devora-lo, entendé-lo e dele
fazer parte de maneira intensamente participativa e
significante (ANGOTT]I, 2010, p. 28).

Conversamos sobre o que elas mais gostavam na escola.
Elas afirmaram que se sentem bem no espago e relatam suas
impressdes sobre tal:

A minha professora € muito legal, mas as vezes ela fica
brava com quem faz bagunca, néo fica sentado. (C4)

A minha da muita tarefa, ai eu canso! (C2)
Eu gosto de ficar na sala fazendo tarefa. (C5)

E vocé ndo gosta do parque? (C5)
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Gosto, mas prefiro fazer tarefa, ficar dentro da sala. (C5)

Eu gosto porque la tem flores, borboletas e o
escorregador grandéo (C1)

Ao perguntarmos diretamente se as criangas gostavam da
escola, elas disseram que sim, mas novamente aspectos da rotina
cansativa aparecem em seus relatos. Na imagem subsequente,
C3 registra possibilidades para além da sala de aula, brincando
com areia, escorregador, piscina e um dinossauro:

Desenho 1 — Elaborado por C3.

Imagem construida por C3.Dados elaborados na pesquisa
(Barréto, 2017).
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Durante o grupo focal, quatro criancas disseram que nao
gostam da escola:

Eu prefiro ficar em casa. L4, faco o que eu quiser, é bem
melhor que escola! (C4)

Em casa eu ndo preciso fazer tarefa, ai ndo canso (risos).
Gosto mais por isso! (C1)

Aqui na escola tudo ndo pode pegar.... Em casa eu posso
pegar meus brinquedos tudo! (C6)

Eu fico querendo ir embora para ver minha mée. Aqui na
escola s6 fico sozinho. (C5)

Esses relatos demonstram que as criancas, na maior parte
do tempo, tém a representacdo de que a escola ndo é um lugar
agradavel, onde queiram estar. A fala da crian¢a C5 nos deixou
ainda mais perplexos ao salientar que sente soliddo num espaco
que fica diariamente.

A crianca do desenho 2 disse que as vezes se cansa de
tanto fazer tarefa, representando na figura a escola e a sala de
aula com a tarefa de nimeros no quadro, a professora de 6culos
e dois amigos. Quando questionada sobre onde ela se encontrava
no espaco, ela conta estar desenhando, mas a sala dela é assim.
Tentou desenhar o que esta aprendendo, indicado pelos niUmeros
na lousa, e complementa dizendo que ndo ficou bom, pois ela
ndo sabe desenhar muito bem ainda, ao passo que alguns
colegas ja conseguem. E ainda afirma:

A escola é legal gosto de ficar aqui. SO as tarefas.
(risos) (C2)
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Desenho 2 — Elaborado por C
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C2

Imagem construida por C2. Dados elaborados na pesquisa
(Barréto, 2017).

Sobre a vontade das criangas em frequentar a escola,
uma delas mostra em seu discurso que prefere ficar em casa:

Eu prefiro fica na minha casa do que na escola! (C4)
Pesquisadora: E por que prefere sua casa?

Porgque meus brinquedos estdo 1a e sdo mais legais, e eu
faco o que eu quero! (C4)

No desenho apresentado na sequéncia, C4 explicou que
ndo quis fazer a escola, e sim que estava com seus pais em uma
piscina que se parecia um mar, voando de paraquedas:
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Desenho 3 — Elaborado por C4.

NAO ESTA
NAESCOLA

UM MAR)

C4

Imagem construida por C4. Dados elaborados na pesquisa
(Barréto, 2017).

Em seguida, apresentamos o trabalho da C5, que afirma
gostar de ficar na sala de aula fazendo tarefa, demonstrando no
desenho que, mesmo na hora das atividades, ele esta ao ar livre.
Acreditamos entdo que haja um desejo dessa crianga de estar em
outros espacos que ndo a sala de aula. Apesar de se mostrar
timida durante o grupo focal, ela conseguiu imaginar
possibilidades diferentes do que & pré-estabelecido pela
instituicdo — desenvolver atividades para além dos espagos
formais de educacéo.
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Desenho 4 — Elaborado por C5.

>

C5 FAZENDO
TAREFA

C5

Imagem construida por C5. Dados elaborados na pesquisa
(Barréto, 2017).

Ainda sobre essa perspectiva, a seguir mostramos o
desenho construido por C6, em que ha janela. No momento em
que € questionada sobre a representacdo (o0 desenho), se
confunde ao explicar, mas consegue dizer que estava olhando
pela janela e, do lado de fora, l& esta ela. Questionamos se ela
estaria em dois lugares ao mesmo tempo, e ela diz que ndo, mas
depois diz que sim, que ela estéa se vendo |4, na imaginacao:
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Desenho 5 — Elaborado por C6.

SOL

BRINCANDO

C6
Imagem construida por C6. Dados elaborados na pesquisa
(Barréto, 2017).

E interessante observar a criatividade das criancas e o
mundo de possibilidades que elas nos sugerem. De fato,
comecgamos a considerar seu imaginario, opinides e sugestdes de
aprendizado de forma relevante, aprendendo a escuta-las. S a
titulo de informacdo complementar, a escola ndo dispde de
janelas baixas, a altura dos olhos das criancas. Horn (2004) tece
algumas consideragdes sobre a organizacdo dos espagos e dos
materiais utilizados nos estabelecimentos de ensino:

Devemos lembrar que os espacos escolares devem ser
organizados de forma a favorecer o aprendizado das
criangas. O modo como organizamos materiais e moveis,
e a forma como criangas e adultos ocupam esse espaco e
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como interagem com ele sdo reveladores de uma
concepgdo pedagdgica. Alids, o que sempre chamou
minha atencéo foi a pobreza frequentemente encontrada
nas salas de aula, nos materiais, nas cores, nos aromas;
enfim, em tudo que pode povoar o espago onde
cotidianamente as criancas estdo e como poderiam
desenvolver-se nele e por meio dele se fosse mais bem
organizado e mais rico em desafios, (HORN, 2004, p.
15).

Os espacos escolares devem ser ricos para estimular a
imaginacédo das criancas e possibilitar que elas sintam prazer em
frequenta-los. No momento em que entram em contato com o
grupo social da escola, ainda na primeira infancia, constroem
consciéncias e memdarias sobre tais espacos. Para que essa
escola consiga formar sujeitos ativos, autdbnomos e que
consigam se posicionar socialmente de forma critica, o espaco
precisa se tornar mais adequado aos anseios de aprendizado e
desenvolvimento das criangas.

Na pesquisa, alguns assuntos foram recorrentes, como a
piscina da escola, os mandruvas e as borboletas. Segundo
funcionarios da instituicdo, a piscina, que tanto atrai a atengdo
das criancas, ndo € utilizada e faz tempo que ndo possui agua.
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RASA
GRANDE

Imagem construida por C1. Dados elaborados na pesquisa
(Barréto, 2017).

Perguntamos também a diretora sobre 0s mandruvas e as
borboletas relatadas nas falas e nos desenhos, a exemplo da
figura acima. Ela confirmou que realmente apareciam alguns por
la.

Novamente, as crian¢cas nos sugerem aulas mais
interessantes por meio de suas observagdes e curiosidade.
Pensamos: Por que ndo aproveitar os famosos mandruvas para
trabalhar uma aula mais dindmica fora da sala, com uma didéatica
em que as criancgas se envolvam, utilizando os espagos escolares
e os interesses, partindo do olhar delas para uma aula divertida e
interessante, que estimule os pequenos “cientistas” a desvendar
0 mundo?
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Questionamos a direcdo da escola sobre a areia que
apareceu na fala de trés criancas. A diretora nos explicou que
orienta as professoras a ndo deixarem os alunos brincar no local,
pois ndo ha tratamento adequado, impedindo que seja utilizada.
Sobre essa questdo, uma crianga explica:

A professora diz que ndo pode ir la, que coca o
bumbum. (C3)

Sobre o parque, todas as criancas disseram gostar do
espaco e dos brinquedos, mas quase ndo o frequentam.
Notamos, por meio das falas, que a escola é lugar de fazer tarefa
e obedecer, mas que, de algum modo, pode se tornar mais
interessante, com muitas brincadeiras. Acreditamos que o
brincar é fundamental, pois permite que a crianca construa
possibilidades e se torne capaz ndo s6 de imitar a vida, como
também de transformé-la; com isso, ela constrdi conceitos,
seleciona ideias, percepgdes e se socializa.

Portanto, o brincar é uma atividade que auxilia na
formacdo e socializacdo e desenvolve habilidades psicomotoras,
sociais, afetivas, cognitivas e emocionais. Nesse sentido, as
criangas expfem seus sentimentos, aprendem, constroem,
exploram, pensam, sentem, reinventam e se movimentam.

Algumas Consideragdes

O objetivo deste trabalhno foi identificar as
representacdes sociais do grupo de criangas de cinco anos sobre
a escola. As questdes que permearam a pesquisa foram: Quais as
representacfes das criancas sobre a escola? O que elas mais
gostam? O que as desagradam nesse espa¢o? Brincam o quanto
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gostariam? Demonstram prazer em frequentar a instituicdo?
Gostam dos profissionais que atuam nesse espaco?

No decorrer do processo, podemos perceber que as
criangas permeiam um espaco com inimeras possibilidades que
ainda ndo sdo plenamente exploradas e sugerem, por meio de
suas falas, que a brincadeira acontece muito menos do que
gostariam, em que as tarefas poderiam ser diferentes com a
utilizacdo de materiais diversos. Gostam de ir a escola, pois a
convivéncia no espaco as agrada de maneira geral; o que as
desagrada € nao poder brincar o quanto querem e ndo explorar o
espaco de uma maneira mais interessante. Os profissionais que
ali atuam ainda seguem, segundo a fala das criancas, modelos
tradicionais engessados e perdem a oportunidade de explorar
diversas situacOes, a exemplo dos mandruvas, para ensinar de
forma mais dindmica e criativa.

Nesses termos, a pesquisa mostrou que as criangas
gostam de brincar na escola; assim, elas tém a possibilidade de
deixar a mente correr livremente, se expressar de vérias formas,
com varias linguagens. Existe um fragmento do poema “As cem
linguagens da Crianga”, construido por Loris Malaguzzi (1999),
gue expressa a nossa representacao de escola:

A criangca tem,\cem linguagens\(e depois cem, cem,
cem)\mas roubaram-lhe noventa e nove.\A escola e a
cultura\lne separam a cabeca do corpo.\Dizem-lhe:\de
pensar sem as maos\de fazer sem a cabeca\de escutar e de
ndo falar\de compreender sem alegrias\de amar e de
maravilhar-se\s6 na Péascoa e no Natal.\Dizem-lhe:\de
descobrir um mundo que ja existe\e de cem roubaram-lhe
noventa e nove.\Dizem-lhe:\que o jogo e o trabalho\a
realidade e a fantasia\a ciéncia e a imaginacao\o céu e a
terra\a razdo e o sonho\sdo coisas\que ndo estdo
juntas.\Dizem-lhe enfim:\que as cem néo existem.\A
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crianca  diz\Ao  contrario, as cem  existem
(MALAGUZZI, 1999).

As 100 linguagens da crianca sdo facilmente acessadas no
momento das brincadeiras. Na representacdo delas, ndo brincam
0 quanto gostariam, o que as desagrada e, e ao invés do brincar,
muitas reclamam que ndo gostam de fazer um grande numero de
tarefas na sala de aula. Por conseguinte, sugerem alternativas de
espacos e atividades que poderiam desenvolver enquanto estdo
nas salas.

Em todo momento as criangas, por meio de seus olhares,
mostram e sugerem como a educacdo pode ser mais prazerosa.
No modelo de escola tradicional vigente na sociedade, o brincar
muitas vezes tem sinénimo de desordem, bagunca, 0 que
ameaca a ordem natural de como deve funcionar a instituicéo
em si.

Os dados mostram que todas as criangas da pesquisa tém
esperanca em conhecer uma escola diferente, mais dinamica e
natural; mesmo assim, demonstraram prazer em frequentar a
instituicdo, pois lentamente tentam, a seu modo, fazer com que a
mudanca aconteca, seja por indisciplina, falta de interesse pelas
tarefas ou interesse por mandruvas e outras possibilidades que
os adultos deixam “passar’.

Sintetizando, as representacfes encontradas foram:
- A escola é lugar de fazer tarefa;

- Na escola, a professora é quem define as coisas;
- Na escola, os momentos de brincar sdo escassos;
- Na escola se faz muita tarefa e é cansativo;
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- Na escola é preciso ficar na sala de aula, mesmo que isso
seja desagradavel;

- Aprender nem sempre é facil, mas poderia ser diferente.

Observamos entao que as criangas “enxergam” e “vivem”
uma escola tradicional, com muitos limites e dificuldades.
Esperamos que, de alguma forma, este trabalho contribua para
uma reflex@o sobre a importancia de as escutarmos e pensarmos
a construcao de espacos que vao ao encontro das necessidades e
anseios delas, protagonistas do processo.
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Capitulo 9

Formacdo e Praticas Educativas para um trabalho
com o publico juvenil na EJA

Danilo de Sousa Cezario
Maria Thais de Oliveira Batista
Djenane de Sousa Cezario

Circunscrevendo o contexto

Ao tentarem compreender a complexidade da expressao
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), teorias apontam
discussbes abrangentes que relatam como se desenvolveu o
processo de letramento dessa clientela no Brasil h4 quase 100
anos. A partir da necessidade de qualificar individuos capazes
de refletir, surgem as campanhas de alfabetizacdo e
escolarizacdo para uma massa de trabalhadores fadada ao
descaso.

Voltar a escola apés o periodo de escolarizacdo
obrigatéria em tempos-espacos de vida significa dar seguimento
a um percurso interrompido durante a infancia e/ou
adolescéncia. Assim, com vistas a atender inimeros jovens que
ndo sabiam ler e escrever adequadamente, a EJA se direcionou,
exclusivamente, para uma populacdo excluida dos bens
materiais e culturais produzidos.

O conhecimento da bagagem cognitiva de cada
educando entre as fases da adolescéncia e adulta aparece como
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um viés direcionador para as praticas do educador dessa
modalidade de ensino. A construcdo das estruturas mentais e o
modo de reflexdo implicam numa inter-relagdo entre os sujeitos
participantes, considerando diferentes aspectos, competéncias e
habilidades multiplas. Educar sujeitos pensantes e de mente
formada é uma tarefa ardua e complexa que abrange realidades
distintas.

Nessa perspectiva, o estudo situa defini¢bes e conceitos
da EJA, enfatizando a teoria sobre sua origem e evolugdo no
cendrio nacional, a importancia da formacdo continuada do
professor frente aos desafios do trabalho junto ao publico jovem
e, mais especificamente, as praticas de leitura e escrita no
cotidiano de tal modalidade. Pretende-se, portanto, discorrer
sobre o percurso trilhado pelos sujeitos da aprendizagem ante o
seu desenvolvimento intelectual.

Foi realizada uma pesquisa bibliografica em torno do
tema, de modo a dar maior énfase a discusséo atual da tematica.
A pesquisa bibliografica ¢ caracterizada “[...] pelo
desenvolvimento e esclarecimento de ideias, com o objetivo de
oferecer uma visdo panoramica, uma primeira aproximacdo a
um determinado fendmeno” (GONCALVES, 2001, p.65).

Assim, a pesquisa bibliografica possibilita um trabalho
mais significativo e de qualidade, sem romper com 0s objetivos
elaborados no inicio do processo, de modo a permitir outro olhar
mediante um determinado objeto. Tem-se a possibilidade de
compreender, de diferentes angulos, as diferentes perspectivas
de um grande numero de pesquisadores do assunto e,
consequentemente, fazendo com seja construido nosso proprio
posicionamento diante do tema.
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Esse tipo de pesquisa, segundo Gongalves (2001), se
refere a0 momento em que o pesquisador faz um levantamento
de boa parte do conhecimento disponibilizado sobre o tema, de
modo a possibilitar outras teorias elaboradas por diferentes
autores, de diversos lugares do mundo. Logo, é possivel analisar
e avaliar as contribuicdes desses estudiosos no que tange a
explicacdo do objeto de estudo.

A abordagem da tematica foi impulsionada pela
importancia de se articular a educacdo formal e permanente, a
educacdo ndo formal e a diversificacdo de saberes e habilidades
presentes em uma sociedade educativa e multicultural. Desse
modo, cabe destacar a bagagem de conhecimentos apresentada
pela clientela da EJA e transformar a escola numa instituicio
que valorize o0s interesses e as expectativas dos sujeitos
aprendentes.

No contexto atual, ao considerar que essa modalidade
de ensino representa um desafio constante para os educadores e
a comunidade escolar, pretende-se envolver escola, comunidade,
familia e a prdpria realidade dos discentes. Para a efetivacdo do
estudo, serdo visitados tedricos como Rodrigues e Esteves
(1993), Soares (2004) e a LDB (1996). As contribuicdes desses
estudos fornecem subsidios para a compreensdo da trajetdria da
EJA, que conquistou espago nos centros educacionais nos
ualtimos anos.
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A teoria sobre a origem e evolucdo da educacéo de jovens e
adultos no brasil

Os primeiros registros que remetem aos trabalhos com
a EJA no Brasil sdo do periodo da coloniza¢do com os jesuitas.
Inicialmente, esse processo de escolarizacao estava voltado para
a catequizagdo dos indios, como uma maneira de “domestica-
los” e torna-los “civilizados™ perante a “nova” sociedade que se
instalava no Brasil.

Durante anos, o processo de escolarizacdo de jovens e
adultos sofreu inimeras contribuicbes, além de ter havido
contratempos que barraram seu crescimento. Constituida como
uma oportunidade educativa para um longo segmento da
populacdo, a EJA tem wuma histéria acompanhada por
transformacdes econdmicas e politicas sustentadas pelas
relacBes de poder que acompanham a trajetdria da educacdo em
sua totalidade.

Mediante idas e vindas, a EJA tomou corpo com 0
passar dos anos, sendo vista por outros olhares. Contudo, foi
somente durante os anos 1930 que a mobilizacdo brasileira, em
prol da educacdo abrangente, comecou a ser discutida para toda
a populacdo, em que se consolidava um sistema puablico de
educacdo elementar no pais.

O crescente processo de industrializacdo e,
consequentemente, o aumento da concentragdo populacional nos
centros urbanos contribuiram para que a oferta do ensino basico
gratuito acolhesse setores sociais distintos. Em 1934, a EJA foi
citada pela primeira vez em um documento oficial, quando a
Constituicdo inclui o ensino primario integral extensivo aos
adultos.
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Na década de 1940, esforcos articulados pelo governo
federal pretendiam estender o ensino elementar aos adultos. A
efervescéncia politica da redemocratizacdo ap6s o fim do
governo de Vargas em 1945, o fim da Segunda Guerra Mundial
e a urgéncia da Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU) em
integrar 0s povos, visando a paz e a democracia, contribuiram
para que a educacdo de adultos ganhasse destaque no cenério
nacional.

Em seu cerne, essa percepgdo possuia interesses em
aumentar as bases eleitorais, a integracdo dos imigrantes e a
incrementacdo da producdo que se estendia no territorio
brasileiro. Durante a década de 1940, o lancamento de uma
campanha estimulando a criacdo de uma infraestrutura para a
EJA previa a alfabetizacdo inicial em trés meses e o término do
curso primario em dois periodos de sete meses.

Logo apos surgia a etapa de capacitacdo profissional e
desenvolvimento comunitario, que permitiu a criacdo de varias
escolas supletivas objetivando ao atendimento a essa clientela.
Na década de 1950, a campanha teve seu término, por ndo obter
éxito na zona rural. Assumida pelos estados e municipios, a rede
de ensino supletivo sobreviveu as criticas, mas a consolidacao
de um novo paradigma pedagdgico para a educacdo de adultos
se evidenciou por intermédio do educador Paulo Freire.

O pensamento pedagdgico de Freire alicercou o0s
principais programas de alfabetiza¢&o nos anos 1960. Engajados
nesses ideais estavam catolicos, estudantes, intelectuais e grupos
populares que tiveram 0s movimentos extintos com o golpe
militar de 1964. Surgiu, entdo, o Movimento Brasileiro de
Alfabetizacdo (Mobral), que representou um dos maiores
programas da ditadura militar.
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De carater autbnomo, o Mobral difundiu-se por todo o
Brasil, dando oportunidade para os discentes prosseguirem nos
estudos por meio do Programa de Educacdo Integrada (PEI).
Porém, com o decorrer do tempo, 0 programa entrou em
descrédito, cedendo lugar a Fundacdo Educar em 1985. A
trajetdria percorrida até entdo parecia necessitar de um novo
olhar que surgiria nos anos 1990 e perduraria nas décadas
seguintes.

Desse modo, os anos de 1997 a 2002 representaram
momentos cruciais para o Fundo Nacional de Desenvolvimento
e Educacdo (FNDE) apoiar financeiramente estados e
municipios, em se tratando de programas de ensino fundamental
de jovens e adultos. Durante essas mudangas, a Coordenacao
Geral de Educacdo de Jovens e Adultos (COEJA) se
responsabilizou pela formacdo de professores para essa
modalidade de ensino, fornecendo materiais didaticos como
suporte. Hoje, a EJA é guiada pela LDB (9.394/96), em seu
artigo 37:

Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos
jovens e adultos, que ndo puderam efetuar os estudos na
idade regular, oportunidades educacionais apropriadas,
consideradas as caracteristicas do alunado, seus
interesses, condicdes de vida e de trabalho, mediante
cursos e exames. O poder publico viabilizara e estimulara
0 acesso e a permanéncia do trabalho na escola, mediante
acOes integradas e complementares entre si.

A EJA pretende acolher um publico bastante misto e
heterogéneo, com sexo, idade, conhecimentos e expectativas
variadas. Importa considerar a identificacdo das origens dos
problemas dos discentes, enxergando as possibilidades de
supera-las. De fato, os direitos assegurados ndo garantem uma
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educacgéo de qualidade se o sistema nédo investir adequadamente
nas escolas e nos profissionais responsaveis pelo ensino.

Profissional da EJA frente ao atendimento do publico jovem

Considerando o professor como sujeito em construcéo,
sabe-se que sua aprendizagem ndo atinge um apice que o torna
detentor do saber. A formacéo desse profissional € um processo
continuo, acontecendo permanentemente no seio das condi¢Ges
histéricas onde vive. Nao sendo estatica, tampouco definitiva,
essa realidade o coloca impaciente diante das indagacGes
apresentadas pelos discentes.

A formacéo continua para o educador da EJA, que lida
diretamente com jovens, se torna essencial para a pratica
reflexiva que o faz progredir no fazer pedagdgico. Essa
concepcdo aponta para a ampliacdo de novas competéncias,
ideais e conhecimentos referentes ao desenvolvimento
sociocultural de tal clientela. Os docentes responsaveis pela
producdo do saber desse publico especifico se veem diante da
necessidade de melhorar a qualidade de suas praticas.

Visto como parte integrante da comunidade escolar,
esse profissional precisa participar da organizacdo da escola, da
articulacdo do curriculo, da assisténcia pedagdgica e das demais
atividades desenvolvidas pelos sujeitos mediadores do saber.
Assim, as reciclagens e a capacitacdo de professores trazem
resultados positivos para o educador e a instituicdo.

Por estabelecer um vinculo direto com o aluno, o
professor formador de opiniGes precisa ter objetivos claros da
sua formacdo, a fim de conscientizar os alunos sobre a
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importancia da apropriacdo de um saber sistematizado que
contribua para a emancipacdo enquanto ser ativo, detentor de
habilidades cognitivas e pensamento critico. Para isso, é
imprescindivel pensar essa modalidade de ensino como um
percurso amplificador de metas.

A partir dessa concepcéo, ensinar a quem ja possui uma
bagagem cultural se torna uma experiéncia complexa, pautada
na racionalidade e no que dela advém. O encontro diario com
diferentes pontos de vista concebe ao educador a oportunidade
de se enriquecer enquanto mediador do conhecimento. E na sala
de aula que a troca de saberes, seja formal ou cotidiana, confere
aos sujeitos ali presentes a condicdo de assimilar o novo e
aprimorar aquilo que ja se sabe.

Na perspectiva de enfatizar a formacgdo continuada
como a oportunidade de proporcionar ao educador da EJA um
desenvolvimento pessoal e de saberes, crencas e valores,
comunga-se com 0 que asseveram Rodrigues e Esteves (1993,
p.41):

A formacdo ndo se esgota na formagéo inicial, devendo
prosseguir ao longo da carreira, de forma coerente e
integrada, respondendo as necessidades de formacao
sentidas pelo préprio e as do sistema educativo,
resultantes das mudangas sociais e/ou do proprio sistema
de ensino.

Cabe aos cursos de formacdo inicial oferecer ao futuro
professor um conhecimento autorreflexivo, mediante o qual
perceba a importancia da interatividade e da dialética como viés
de conducdo para valorizar a atualizacdo permanente. As
mudancas constantes no ambiente escolar, nas teorias que guiam
0 ensino, no convivio social e no modo de reflexdo de cada
sujeito exigem uma autoavaliacdo constantemente realizada.
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Nesse contexto de mudancas, a escola vista como um
ambiente acolhedor de jovens e adultos também precisa repensar
suas praticas a partir de projetos que incluam os agentes
educativos que atuam no ambiente. Ciente de seu papel em sala
de aula, o educador saberd lidar com os imprevistos e as
contrariedades que tendem a surgir no dia a dia. Assim, ao
receber suporte nos cursos de formacdo, ele tracara estratégias
de adaptacdo e enfrentamento a realidade imposta.

A eficacia da leitura e da escrita no cotidiano dos jovens:
portas para o mundo do trabalho

A leitura e a escrita sdo ferramentas indispensaveis na
vida de qualquer individuo que vive em sociedade. Por isso, na
EJA, a busca pela apropriacdo dessas habilidades se torna téo
necessaria e precisa no cotidiano do jovem aprendiz. Sabe-se
que, assim como acontece em algumas classes de ensino regular,
na EJA, as préticas de leitura e interpretacdo sao, muitas vezes,
calcadas na reproducéo, dispensando a criatividade.

Para que haja aprendizagem, a relacdo entre professor e
aluno deve estabelecer um elo de confianga, respeito e
disponibilidade para ouvir as convic¢des do outro. Dessa forma,
a leitura que o sujeito faz do mundo, compreendendo o0 seu
contexto e vinculando linguagem e realidade, precisa ser
considerada em sala de aula, de modo a ampliar a visao holistica
dos educandos.

A generaliza¢do do aprendizado da leitura e da escrita
vai além do ambiente educativo, pois os discentes da EJA
trazem relatos de préaticas da vida cotidiana. Ao chegarem a
escola, os jovens e adultos ja leem materiais ndo programados
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como jornais, revistas, produtos de supermercado, receitas
culinarias, bem como a propria leitura de sites de noticias
cotidianamente— isso confere ao educador a possibilidade de
ampliacéo do universo de atuacdo desses individuos.

Essa dimensdo social do letramento como um
instrumento de praticas de mudancas aponta para os dizeres de
Soares (2004, p.74):

O uso de habilidades de leitura e escrita para o
funcionamento e a participacdo adequada na sociedade, e
para 0 sucesso pessoal, o letramento é considerado como
um responsavel por produzir resultados importantes:
desenvolvimento cognitivo e econémico, mobilidade
social, progresso profissional, cidadania.

Nesse sentido, o processo de leitura no ensino da EJA
ultrapassa a decodificacdo de fonemas e grafemas, uma vez que
é preciso mais do que conhecimento dos codigos, das letras, dos
nameros — € necessario enfrentar um amplo conjunto de
situacBes nas quais a leitura e a escrita se desdobram. Por isso,
pode-se entender a leitura enquanto o esclarecimento analitico
ou ndo de determinado fato, imagem ou producdo escrita. O
individuo letrado se liberta da ingenuidade que o coloca a
margem da sociedade.

Dessa forma, a aprendizagem da leitura e da escrita
envolvem indmeras caracteristicas, sendo necessaria uma
relacdo prazerosa entre 0s sujeitos da aprendizagem, para a
efetivacdo do objetivo proposto. O letramento também é um
processo politico que promove a cidadania, a autonomia e a
participacdo do sujeito na vida social, isto é, cada ser humano
estd apto a aprender e a se desenvolver.
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Notas (in) conclusivas

A essas inquietacdes, 0 encontro com o aprendizado
representa a conquista do sonho, a superacdo dos obstaculos e a
promogdo do saber oriundo de uma necessidade mdltipla de
insercéo social. E preciso compreender que educar num mundo
onde a leitura é parte constituinte do dia a dia dos individuos e
das suas decisdes € uma atitude suprema e motivadora.

Nesses termos, 0 ensino para jovens e adultos merece
uma atencdo especifica a partir da selecdo de seus curriculos e
das propostas que visam a melhoria. E preciso acabar com a
evasdo escolar incentivando essa clientela a se despertar para a
permanéncia na escola, tendo em vista a concorréncia no
mercado de trabalho e nas demais posicGes que as relacdes
sociais lhe conferem.

O publico da EJA merece consideracBes cuidadosas,
calcadas na incorporacdo de novas metodologias e nogdes de
crescimento pessoal. A evolucdo humana exige do individuo
uma visdo do contexto social de acordo com a realidade
imposta; por isso, a individualidade de cada um deve ser
pensada especificamente, visando a vivéncia na coletividade.

A historia da evolucdo da EJA no Brasil mostrou o
dificil caminho trilhado pelos defensores dessa ideia, dando
ensinamentos do que ainda pode ser conquistado por esse
publico. Ha& muito a se propor, buscar e alcancar nessa
modalidade de ensino; porém, os resultados alcangados até
entdo esclarecem onde e como se deve melhorar.

Nos dias atuais, a inclusdo de pessoas carentes de saber
nos projetos de alfabetizacdo tem levado a populacdo a mudar o
conceito sobre essa parcela da sociedade. Além da EJA, outros
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programas e iniciativas, como o Brasil Alfabetizado e
Alfabetizacdo Solidaria, tencionam formar cidaddos que possam
participar ativamente do mundo a sua volta.

E nesse entremeio que a educagio acontece,
desmistificando o preconceito e expondo a capacidade de cada
discente no processo permanente de aprender. Ninguém é
detentor do conhecimento; apenas estudaram mais ou se
capacitaram em determinada area para servir aos sedentos de
aprendizagem. O mérito do educador esta em conseguir oferecer
aquilo que sabe mediante culturas, valores e experiéncias
diversas.
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Capitulo 10

Contribuicbes do Construcionismo Social para o
Desenvolvimento Profissional Docente: reflexdes e
possiveis encontros

Alyssa Magalhaes Prado
Négilla Regina Saraiva Vieira

Este capitulo tem o objetivo de refletir acerca da
formacdo docente e suas praticas pedagogicas a partir de uma
das principais teorias do Construcionismo Social: a abordagem
colaborativa. Buscamos compreender o modo como o0s
professores se colocam em uma situacdo com grupos — sala de
aula — e os estranhamentos advindos de confrontos e
inquietacbes ocasionados pelo grupo de docentes e alunos, além
de refletir sobre a construgdo de novos sentidos e significados
para a realidade da sala de aula, por vezes considerada imutavel,
definitiva.

Para isso, a seguir serdo apresentados alguns conceitos
necessarios para o entendimento da abordagem colaborativa do
Construcionismo Social que embasard este capitulo, sobre o
Desenvolvimento Profissional Docente e a andlise dessa
realidade atrelada a referida abordagem.
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Construcionismo Social: a abordagem colaborativa

O Construcionismo Social fundamenta-se em uma
perspectiva tedrica multifacetada, sendo um aglomerado de
diversas contribuicbes tedricas; logo, ndo ha uma definicdo
Unica do que venha a ser esta teoria. Segundo Gergen e Gergen
(2010), a ideia fundante da construcdo social advém do
pensamento de que algo sé é real se as pessoas concordarem
com isso, ou seja, a realidade é produto de uma construcao
social — ideia simples, porém profunda.

Diversos autores apontam que, apesar de multifacetado,
o Construcionismo Social se estrutura em torno de quatro ideias
centrais: a énfase na singularidade historica e cultural dos
formatos de se conhecer o mundo; o reconhecimento da
prioridade dos relacionamentos na producdo e sustentacdo do
conhecimento; a articulacdo entre acdo e conhecimento; e a
apreciacdo de uma postura critica e reflexiva (RASERA,;
JAPUR, 2005).

A primeira ideia consiste em apontar que, no
Construcionismo Social, a construcdo da realidade se da pelas
formas de descricdo do mundo, fazendo com que a linguagem
repercuta nessa constru¢do a todo o momento. Sendo assim,
algumas descricdes e explicacbes da realidade s6 podem ser
compreendidas a partir de determinadas condicGes sécio-
histéricas concretas dos sistemas de significacdo (RASERA,
JAPUR, 2005).

Enquanto isso, a segunda ideia fundamenta-se na
concepcao de que os significados das palavras derivam de seu
uso social e a partir da maneira pela qual estas sao utilizadas nos
relacionamentos. Por conseguinte, as descri¢des do mundo sdo
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construidas conforme um conjunto linguistico que pode produzir
significados duradouros no tempo como consequéncia dos
relacionamentos sociais (RASERA; JAPUR, 2005).

A terceira ideia se refere aos diferentes modos de
descricdo do mundo que acarretam variadas maneiras de acao
nele; assim, as tradi¢des sdo mantidas de acordo com o processo
de producéo de sentido, em que as descrigdes compartilhadas
sdo tidas como “verdadeiras”, servindo para manter
determinadas tradicOes, instituicdes e, ainda, formas de viver e
agir no mundo (RASERA; JAPUR, 2005).

Ja a quarta e ultima ideia, que encerra este apanhado de
concepcBes centrais as teorias construcionistas, considera que o
Construcionismo proporciona uma postura critica e reflexiva
sobre as maneiras de descrever o mundo quando propde que
elas, tidas como verdades, precisem ser repensadas para que
outras formas de descricdio do mundo sejam também
legitimadas. O Construcionismo surge, entdo, a partir de um
conhecimento relativo e dependente das condicdes e préaticas
socio-historicas (RASERA; JAPUR, 2005).

Neste capitulo optamos por escolher a abordagem
colaborativa de Harlene Anderson para a analise da formacéao
docente e suas praticas pedagdgicas, pelo fato de enfatizar o
carater criativo da linguagem e os processos de producdo de
sentido a partir da interpretacdo do sentido das palavras
(ANDERSON, 1997; ANDERSON; GOOLISHIAN, 1988 apud
RASERA; JAPUR, 2004). Essa teoria propde como ideia central
0 estabelecimento do sistema terapéutico como sistema
linguistico, em que considera os sistemas humanos em diversas
configuracbes como geradores de linguagem e significado
(GRANDESSO, 2011). Vale dizer que o sistema linguistico é
reconhecido por sua importdncia comunicativa e produto

201



existente nas descri¢cbes que ocorrem na conversacdo, produtora
de sentidos (RASERA; JAPUR, 2007).

Nessa perspectiva, 0 grupo é visto conforme aspectos
relacionais, enfatizando 0s processos conversacionais e
narrativos que evoluem nos relacionamentos humanos como
uma pratica discursiva. Sendo assim, essa abordagem percebe o0
grupo terapéutico como um contexto relacional em constante
construcdo, possibilitador de alguns tipos de conversas
(RASERA; JAPUR, 2007).

A conversacdo produz sentidos apenas quando o sistema
terapéutico € caracterizado como conversacdo dialdgica ou
investigacdo compartilhada. Em tal processo interativo, ha troca
de pensamentos, opinides, duvidas, preconceitos, sentimentos,
fazendo com que todos os membros do grupo se adentrem em
conversagdes construidas de modo intencional com o auxilio de
cada um, com o intuito de elaborar novos sentidos em si e no
outro e novas descricoes sobre o mundo (OLIVEIRA,
RASERA, 2009).

Ademais, Anderson (1997 apud RASERA; JAPUR,
2004) acredita que os dialogos interno e externo precisam
acontecer. Primeiramente haveria um didlogo silencioso consigo
mesmo, para depois ocorrer um dialogo falado com outras
pessoas, até que os dois didlogos existam de modo simultadneo
no individuo, para além do contexto terapéutico. Existem
algumas conversas, porém, que ndo produzem sentido —
conversacdo monologica —, por ndo haver lugar em que as
pessoas do contexto relacional possam conversar interativa e
colaborativamente, sendo o foco um individuo contido. Elas,
entdo, conversam de umas “para” as outras, ao invés de umas
“com” as outras, como acontece na conversacdo dialogica
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(OLIVEIRA; RASERA, 2009; SOUZA; SCORSOLINI-
COMIN, 2011).

O processo de mudanga s6 acontece por intermédio da
conversacéo dialogica, visto que, a partir de um dialogo gerador
de diferentes significados e sentidos e de uma relacdo
colaborativa, ela é consequéncia natural do processo. 1sso
possibilita, para além da transformagdo das descri¢cbes do
mundo, a mudanca na descricdo de si proprio, 0 que, para
Anderson, se refere ao desenvolvimento de futuros selves, 0s
quais concedem novas formas de agir e se perceber socialmente
(RASERA; JAPUR, 2004).

O papel do terapeuta frente a todas as questdes trazidas a
tona anteriormente diz respeito a uma postura de ndo saber
frente ao grupo, que desempenha uma das caracteristicas
centrais dessa abordagem psicoterapica. Essa postura consiste na
acdo desse profissional em designar oportunidades dialdgicas e
condi¢bes conversacionais para 0s participantes do grupo, se
colocando como participante deste, e ndo como conhecedor da
verdade (RASERA; JAPUR, 2004, 2007).

Conforme o que foi dito pelo grupo, o terapeuta se limita
a compreender o0 modo como 0 grupo entende seus dilemas.
Nesse sentido, as perguntas desse profissional sdo orientadas
pelas falas dos integrantes do grupo, numa postura que 0S
permite se sentir legitimos e experts em suas experiéncias
vividas, e que abre novas possibilidades em suas vidas que, até
entdo, Ihes sdo desconhecidas (GRANDESSO, 2011).

A partir do momento em que o terapeuta se coloca nessa
posicdo, a responsabilidade da mudanga no sistema terapéutico
passa a ser compartilhada entre todos os membros do grupo,
com a finalidade de permitir a ampliacdo das vozes na
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conversacdao. Além disso, essa postura faz com que haja a
desnaturalizacdo de problemas por parte dos integrantes do
grupo e dialogos reflexivos sobre si, o outro e 0 mundo
(RASERA; JAPUR, 2004, 2007).

Por fim, como pontuam Rasera e Japur (2004):

Através destas posturas, e ndo de técnicas instrumentais,
ou procedimentos universais, € possivel criar
conversagOes dialogicas e relacionamentos colaborativos
caracterizados por atos de conectar, colaborar e construir
e gque marcam processos de mudanca para todos oS
envolvidos no sistema terapéutico (p. 437).

Desenvolvimento Profissional Docente (DPD)

Tornar-se professor € um processo progressivo e
permanente que se estende ao longo da carreira e se desenvolve
com o tempo por meio de estudos, conhecimentos, experiéncias
e reflexbes construidas no cotidiano desses profissionais. Por
mais que a formacdo inicial tenha sido de excelente qualidade,
ainda assim ndo é capaz de atender a todas as necessidades de
ensino que surgem ao longo da profissdo (CESTARO, 2009);
por isso, € preciso que 0 docente esteja em constante
desenvolvimento.

O DPD ¢ entendido como o processo de constituicdo do
sujeito em um campo especifico, em que se transforma ao longo
do tempo ou a partir de uma acdo formativa que pode ser
individual ou coletiva, devendo se contextualizar no local de
trabalno do professor — a escola — e que contribui para o
desenvolvimento de competéncias profissionais por meio de
diversas experiéncias informais ou formais. Assim, assumimos
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que os docentes aprendem e se desenvolvem profissionalmente a
partir de participacdes em diferentes processos, contextos e
praticas, intencionais ou ndo, que promovem a formacéo ou a
melhoria da pratica docente. Convem salientar que o conceito
“desenvolvimento”  sugere evolugdo e  continuidade,
contrapondo a tradicional justaposicdo entre formacao inicial e
continuada (FIORENTINI; CRECCI, 2013; MARCELO, 2009).

A compreensdo classica da formacdo continuada é
definida pela presenca dos profissionais da educacdo em
ambientes que salientam a reciclagem profissional — seminarios,
palestras, cursos etc. — e que, por tradicdo, detém os
conhecimentos académicos necessarios para a docéncia
(CANDAU, 2007). Autores como Novoa (1995) citam que é
preciso fazer com que a formacdo de professores seja voltada
para a propria profissdo, indo na direcdo oposta da perspectiva
classica da formacdo continuada. Assim, ela deve ter como
sustentagcdo as situacOes cotidianas vivenciadas nos contextos
escolares, oferecendo aos professores a oportunidade de dialogar
e refletir com seus pares no lugar de trabalho, com vistas a
buscar solucdes especificas para suas realidades singulares.

De acordo com o Ministério da Educacédo (MEC), o DPD
€ uma necessidade inerente para os profissionais da educacao
escolar e integra um processo assegurado a todos. Este, por sua
vez, deve fornecer atualizacdes e aprofundamentos dos temas
educacionais, alem de se sustentar numa reflexdo sobre as
praticas educativas, a fim de promover um processo continuo de
autoavaliagdo que norteie a construcdo constante de
competéncias profissionais (BRASIL, 2002).

Segundo Longarezi e Alves (2009, p. 128), o DPD,
quando realizado no local de trabalho dos professores, permite
“trocas de experiéncias e, por conseguinte, a melhoria das
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relacbes e a compreensdo das situacOes-problema para sua
transformacéo, possibilitando a construcdo de novas concepcdes
teoricas e metodoldgicas de formagdo e de pratica docente”. Ele
possibilita, ainda, o retorno a pratica social, pois os profissionais
envolvidos no processo de formagdo remodelam suas
concepcOes sobre os contetdos produzidos, problematizando e
se instrumentalizando para, entdo, passar pela catarse e retornar
a pratica social com uma nova conduta pratica propagada pela
nova aprendizagem (GASPARIN, 2005; MAZZEU, 1998;
SAVIANI, 2005 apud LONGAREZI; ALVES, 2009).

Assim como Marcelo (2009), entendemos o DPD como
uma perspectiva que enxerga o professor como sujeito ativo em
sua aprendizagem, sendo visto como um préatico reflexivo, ou
seja, alguém que detém um conhecimento prévio e que adquire
novos conhecimentos a partir de uma reflexdo acerca da sua
experiéncia, construindo novas teorias e praticas pedagogicas;
como um processo a longo prazo, colaborativo e que tem lugar
em contextos concretos; e como um processo Unico no qual as
escolas e o0s docentes precisam investigar seu contexto
educacional para decidirem o método a ser utilizado.

Com base na conceituagdo do DPD e no breve resumo da
teoria de Anderson, a andlise da formacdo docente e de suas
praticas pedagbgicas serd feita conforme a abordagem
colaborativa, a fim de proporcionar argumentacdes e
questionamentos sobre 0 modo de acdo e percepcdo do grupo
em questao.
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Andlise da formacé&o docente e suas praticas pedagdgicas

A escolha por uma teoria utilizada comumente como
amparo na pratica psicolégica na constituicdo da formacao
docente pode gerar estranhamento. E necessario entender que ha
uma grande diferenca entre a psicoterapia (pratica profissional
realizada por psicologos com formacédo, visando a atencdo da
saude mental) e a construcdo de possibilidades terapéuticas que
gerem algum tipo de cuidado e bem-estar.

Diversos espacos e acles podem ser considerados
terapéuticos, desde os formais aos mais informais, como a
escola, o trabalho, até um grupo, uma atividade, um esporte,
alguma forma de lazer. Apesar de a teoria construcionista ser
aplicada e utilizar termos relacionados a profissdo do psic6logo,
0 Construcionismo Social pode contribuir enormemente para a
formacdo em qualquer profissao, nas relacBes entre os sujeitos e
seus contextos.

Ao se tratar da formacao do professor, o educador se vé
constantemente em meio a grupos e mediando relagGes entre o
conhecimento e 0s sujeitos, entre os proprios sujeitos, entre si
mesmo e 0s sujeitos. Portanto, algumas ideias centrais sobre
novas possibilidades de olhares e constru¢bes que acarretem
maior bem-estar e cuidado no espago educacional sdo bem-
vindas.

As quatro ideias principais do Construcionismo Social
elencadas por Rasera e Japur (2005) podem proporcionar
reflexdes interessantes para a pratica docente. A teoria indica a
necessidade de se olhar para as condigdes socio-historicas
concretas dos sistemas de significacdo, tomando um cuidado
maior com a linguagem e seu uso social, pois ela é capaz de
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construir e destruir realidades a todo instante. No contexto
educacional, é possivel notar o quanto a linguagem tem papel
decisivo entre o realizar (ou ndo) de uma agdo, por exemplo:
falas de colegas de profissdo podem se mostrar potentes ou
paralisantes para a execucdo de uma tarefa; ou um estudante
pode ser incentivado ou reprimido no desempenho de suas
atividades, de acordo com o que é dito pelo professor a ele.
Além disso, sabemos que, assim como em qualquer lugar, o
ambito socio-histérico em que o sujeito estd inserido faz
diferenca no seu caminhar. Entdo, o Construcionismo faz com
que as possibilidades j& conhecidas sejam repensadas e que
outros espagos sejam criados para novas op¢oes serem cogitadas
e legitimadas em contextos diversos.

Como salientado acima, a profissdo docente necessita de
constantes reformulacdes e de autoavaliagcbes sobre como tém
sido desenvolvidas as relagcfes e a constru¢do do conhecimento
e de saberes. E importante pensar que, mesmo sendo Vvista
enquanto autoavaliacdo, a pratica docente se relaciona
constantemente com a instituicdo, os alunos e outros
profissionais, sendo ndo apenas uma avaliacdo de si mesmo,
mas de todos os processos relacionais envolvidos. Dessa forma,
a analise do docente ndo recai apenas em si proprio, mas sim
sobre toda uma producdo de significados e sentidos coletivos ali
colocados, sendo necessaria uma reflexdo mais profunda quanto
a eSSes processos.

Todavia, alguns processos por vezes se mostram como
conversacfes monologicas em que percebemos, por exemplo,
que a autoavaliacdo docente ou a lida com a sala de aula recai
unicamente para o sujeito professor, ao passo que a instituicao e
0s demais profissionais ndo se preocupam em (ou nao querem?)
fazer deste um processo coletivo (mesmo que haja momentos
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individuais), sem ficarem disponiveis ao didlogo. Para que o
DPD se mostre benéfico para a escola, € necessario que todos 0s
envolvidos estejam abertos ao didlogo, a troca de ideias e
experiéncias, a ajudar na elaboracdo de novas possibilidades e
na legitimacdo desses espagos. Assim, eles precisam manter a
fala “com” os outros, ao invés de “para” os outros, em uma
conversacao dialégica ou investigacdo compartilhada, capaz de
produzir novos sentidos.

Na formacdo inicial docente € possivel notar que o0s
professores aprendem a conversar “para” os estudantes, ao invés
de falar “com” eles, fazendo com que a sala de aula seja um
espaco apenas de reproducdo do conhecimento previamente ja
adquirido por aquele que ensina, o detentor total do
conhecimento, conhecedor da verdade. O Construcionismo nos
convida a pensar na sala de aula como um espaco de troca de
experiéncias; possibilitador de reflexdes, ndo somente de
reproducBes onde, a0 mesmo tempo em que se ensina, também
se aprende (tanto professor quanto estudante); e, por fim, um
espaco que ndo defina a verdade, e sim que, por meio dos
didlogos, na conversacdo dialdgica, oportunize a criacdo e a
percepcdo de que outras verdades sdo possiveis.

Prosseguindo com essa ideia, o professor e o discente
poderdo conhecer e transformar juntos e de maneira horizontal.
Incontestavelmente, o docente dispde de uma formacdo
intelectual que n&o deve ser desmerecida, mas acreditamos que a
postura de ndo saber pode proporcionar uma nova realidade, em
que discentes e docentes ndo estdo familiarizados. Com isso,
promove-se um encontro de histdrias, conhecimentos, praticas
que podem enriquecer ainda mais a experiéncia para ambos,
havendo uma aquisic¢do da aprendizagem de modo ativo.
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Por fim, o modo ativo de aprendizagem faz parte do
processo de mudanca possivel de alcancar na escola que, por sua
vez, sO ocorre a partir do momento em que se d& uma chance
para o desconhecido, o inédito, ou seja, por meio de uma relacao
horizontal, colaborativa, que seja geradora de novos didlogos,
significados e sentidos, que vai ao encontro de todos os pontos
debatidos anteriormente. Além de modificar o contexto macro
da escola, o processo de mudanca gera transformacbes na
microrrealidade, isto €, nos modos de ser e pensar do proprio
sujeito que influencia diretamente o contexto socio-histérico em
que esta inserido. Desta maneira, podemos perceber que o micro
e 0 macro estdo em um constante ciclo de transformacao, desde
que 0s sujeitos assim estejam...

Reflexdes Finais

A presente reflex&o tenciona buscar um fortalecimento e
suporte para as acOes dos professores em sua rotina profissional.
De forma alguma tem como intencdo culpabiliza-los (ou os
demais profissionais) ou determinar suas decisbes, pelo
contrario. Como se posiciona o prdprio Construcionismo Social,
trata-se da realidade estabelecida a partir de uma construcao
social, das relagOes entre os atores coletivos. A transformacao
ndo decorre de uma figura, mas de um dialogo transformador e
de relacbes de colaboragdo, instaurando-se processos de
mudanga para promover ao professor um DPD em constante
construgdo e em reorganizagao.

Temos a clareza que, como profissionais bacharéis de
Psicologia, ndo compreendemos a realidade préatica da qual tanto
falamos. Escrevemos e sugerimos acgOes, e, por isso,
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consideramos importante um dialogo entre a Psicologia e a
Pedagogia, assumindo que ndo ha supremacia entre elas —
acreditamos que, juntas, essas ciéncias tém a somar no ambito
educacional. Ademais, esta reflexd@o se volta a futuras aplicacGes
préticas, tanto para as autoras, quanto para os leitores; um meio
para que possa se pensar a teoria construcionista e a formacéo
docente que visa potencializar a experiéncia do processo de
ensino e aprendizagem.
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Capitulo 11

Sobre a historia da disciplina Psicologia da
Educacéo:
a importancia das fontes historicas — documentos
oficiais, relatos escritos e fontes orais

Claudio Gongalves Prado
Introducao

Este trabalho pretende analisar a importancia da
metodologia de pesquisa em rela¢do ao estudo da historia das
disciplinas  escolares.  Neste  percurso, apresentar-se-a
inicialmente os pressupostos centrais da justificativa do estudo
dos contetdos das matérias, com énfase na disciplina Psicologia
da Educagéo, para se entender, posteriormente, a utilizagdo das
respectivas fontes de pesquisa.

Chervel (1990) publicou o artigo “Historia das
disciplinas escolares: reflexdes sobre um campo de pesquisa”,
um marco neste campo de investigacdo. O prdprio autor destaca
0 seguinte aspecto no inicio de sua discussao:

Mais recentemente, tem-se manifestado uma tendéncia,
entre os docentes, em favor de uma histéria de sua
prépria disciplina. Dos contetdos do ensino, tais como
sdo dados nos programas, o interesse entdo evoluiu
sensivelmente para uma visdo mais global do problema,
associando-se as ordens do legislador ou das autoridades
ministeriais ou hierarquicas a realidade concreta do
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ensino nos estabelecimentos, e, algumas vezes, até
mesmo das producdes escritas dos alunos (CHERVEL,
1990, p. 01).

A partir desse argumento inicial, é possivel perceber
como a tematica se insere como problema de pesquisa e como
alguns indicios de fontes de pesquisa (documentos oficiais com
a legislacdo vigente do periodo estudado e producdes escritas
dos alunos) ja podem ser vislumbrados.

Esse campo de estudo permite compreender que a
formacdo de um conteldo programatico de uma disciplina
escolar ndo acontece espontaneamente e, portanto, precisa ser
desnaturalizada. O entendimento de que o0 processo de
elaboracdo de um conjunto de conteldos escolares € uma
construcdo social é o cerne fundamental de orientacdo das
pesquisas nesse campo.

Sobre as disciplinas pesquisadas

Dentre os objetos de estudo para esse campo de pesquisa,
a disciplina Historia da Educacdo tem recebido muita atencéo.
Varios autores (NOVOA, 1996; WARDE, 1998; BONTEMPI
JR, 2007; GATTI JR, MONARCHA e BASTOS, 2009;
GONDRA e SILVA, 2011; GUIMARAES, 2012) tem
procurado conhecer melhor o percurso histérico de formacéao
dos conteudos programaticos dessa disciplina.

A Psicologia da Educacdo também aparece como uma
disciplina de crucial importancia a ser investigada. Tardif (2010)
considera os conhecimentos da Psicologia com tamanha
relevancia sobre o campo da Pedagogia, como a Biologia esta

215



para a Medicina, e a Fisica e a Matemética estdo para a
Engenharia.

Vamos tracar um paralelo com a medicina e a
engenharia, para melhor explicar 0 nosso propdsito. A
medicina ndo representa verdadeiramente uma ciéncia,
pois seu objetivo primeiro ndo é conhecer, mas agir, isto
¢, curar. Ndo obstante, a medicina atual se funda
manifestamente sobre uma base de conhecimentos
cientificos. Ela tira da biologia, da quimica, da
neurologia, da genética, da farmacologia etc., 0s
principios, explicacBes e os tratamentos apropriados. Por
essa razdo, ela pode ser considerada como uma ciéncia
aplicada; seu objetivo principal ndo sendo transmitir
novos conhecimentos, mas por a servi¢o dos pacientes as
aquisices mais recentes e mais experimentadas das
diversas ciéncias constitutivas do saber médico. Do
mesmo modo, o engenheiro trabalha baseando-se na
fisica, na matematica, na topologia etc. Como a medicina,
a engenharia ndo é pois uma ciéncia aplicada: sua
finalidade ndo é o conhecimento mas a acéo; entretanto,
essa acdo se apOia e se alimenta diretamente em diversas
ciéncias, que formam o saber do médico ou do
engenheiro. Evidentemente, a ciéncia aplicada fornece
aos praticos regras de acédo relativamente gerais, que eles
devem adaptar as situagdes concretas (...)

A psicologia vai pois considerar-se como a ciéncia
fundamental, interpretando assim o papel da biologia
para a medicina. A psicopedagogia serd entdo a ciéncia
aplicada, isto é, a medicina erudita aprendida na
universidade e aplicada nas classes. Enfim, os docentes
serdo peritos que utilizardo seus conhecimentos
pedagdgicos nas situacBes concretas, aplicando aos casos
singulares as leis gerais da psicologia e da

psicopedagogia (TARDIF, 2010, p. 361-362).
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A importancia da conhecimentos psicologicos cientificos
para a Educacdo implica na necessidade de se conhecer melhor a
constituicdo da disciplina Psicologia da Educagdo como
requisito obrigatorio na formacao docente.

A Psicologia na Histdria da Educacéo e da Pedagogia

Os estudiosos da histdria da educacdo tem destacado a
importancia de varias vertentes no campo pedagdgico, incluindo
o papel da filosofia, da sociologia e da psicologia. Neste
caminho delineado, aparecem as influéncias de fildésofos da
ilustracdo, da sociologia critica e da psicologia construtivista.

Aranha (2006) elabora uma trajetoria desde a
antiguidade até os tempos atuais, abordando o cenario mundial
assim como o Brasil especificamente, e debatendo sempre sobre
0 contexto historico, a Educacdo e a Pedagogia. Segundo a
autora, assim como Rousseau merece destaque no periodo do
iluminismo, a proposta positivista entra em conflito com as
ideias socialistas do século XIX.

Apesar de a Psicologia ter como referéncia de seu
surgimento a criacdo do laboratério em Leipiz em 1879, e trés
grandes sistemas teodricos (funcionalismo, estruturalismo e
associacionismo) ao final do século XIX, Aranha aponta que a
Psicologia aparece a partir do século XX. Apesar das
contribuigbes de Pestalozzi, Froebel e Herbart no campo
psicopedagdgico, a primeira abordagem a merecer destaque é o
behaviorismo, com base no positivismo.

No século XX, a psicologia continuou a sofrer influéncia
da tendéncia positivista, sobretudo o behaviorismo norte-
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americano (behavior, em inglés, significa conduta,
comportamento). O método dessa corrente de psicologia
privilegia os procedimentos que levam em conta a
exterioridade do comportamento, o Unico considerado
capaz de ser submetido a controle e experimentacdo
(ARANHA, 2006, p.257).

Em seguida, a autora apresenta as criticas ao positivismo
naturalista, citando a Gestalt e a pedagogia nao-diretiva de Carl
Rogers. Essas diferencas entre os alicerces filosoficos das
diversas correntes psicologicas levara alguns autores tratarem
essa ciéncia como Psicologias (BOCK, FURTADO e
TEIXEIRA, 2009).

O pragmatismo consiste em outra abordagem destacada
em que aparecem os nomes de William James e John Dewey, 0
que representard grande influéncia para 0 movimento da Escola
Nova no Brasil (ARANHA, 2006).

Outro topico ressaltado por Aranha diz respeito as
tendéncias ndo-diretivas. Desta vez, destaca-se a importancia
das contribui¢cdes de Carl Rogers com seu modelo de educacéo
centrado no aluno. Na visdo da autora, a psicologia humanista
rogeriana aproxima-se do modelo de educacdo anarquista
proposto por Illich e Ferrer i Guardia.

E avancando no percurso das contribuicdes com énfase
na psicologia, Aranha apresenta as teorias construtivistas,
destacando tedricos como Jean Piaget, Emilia Ferreiro, Lev
Vigotski, Alexis Leontiev, Alexander Luria e Henri Wallon. E
ainda apresenta as contribuicdes de Lawrence Kohlberg para o
campo do desenvolvimento moral.

Manacorda (2006) apresenta a questdo da psicologia no
cenario da educacdo em um capitulo intitulado O confronto da
pesquisa psicoldgica. Nesta discussdo, chama a atencdo para as
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primeiras correntes de pensamento psicoldgico, ressaltando os
diversos ‘ismos’ das varias correntes e escolas.

Seria dificil esgotar aqui os interminaveis ‘ismos’ que
definem as varias correntes e escolas (associacionismo,
introspeccionismo, intencionalismo,  funcionalismo,
comportamentalismo,  gestaltismo,  operacionalismo,
cognitivismo, estruturalismo etc), e os adjetivos, prefixos
ou sufixos que indicam os diferentes campos da pesquisa
(pesquisa geral, individual ou diferencial, genética ou
evolutiva, social, comparada, aplicada, industrial e,
naturalmente, pedagdgica; e, em seguida, psicologia,
psiquiatria, psicanalise, psicodindmica ou psicologia do
profundo, psicofisica, psicofisiologia, psicotécnica,
psicometria, psicolinglistica etc.) (MANACORDA,
2006, p. 322).

Neste sentido, o autor se refere, inicialmente, as
primeiras correntes no final do século XIX, citando nomes como
Herbart, Wundt, Thorndike, Secenov, Pavlov, James, Dewey e
Angell.

Ao discutir a psicologia na América, Manacorda destaca
0 aparecimento do Behaviorismo com Watson. Em sequéncia,
faz referéncia a Freud e a Psicanalise, porém sem dar muito
crédito a esta Ultima no contexto da educacdo, ao ressaltar o
surgimento de “Freud, com a sua psicanalise, destinada a
influenciar profundamente toda a cultura do século, mas muito
pouco a pedagogia” (MANACORDA, 2006, p.323).

O autor segue sua narrativa sobre a psicologia a partir da
teoria da “forma”, a Gestalt. Ele cita pesquisadores como
Wertheimer e Kohler e seus estudos sobre as leis das
percepcoes.
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Apo6s um breve relato sobre estes autores e suas linhas de
pesquisa, Manacorda acaba por dar uma atencdo especial as
teorias de Jean Piaget e Lév Vigotski. O autor apresenta
conceitos importantes da teoria de Vigotski como signos,
instrumentos, “zona de desenvolvimento potencial”, assim como
principios basicos de Piaget: visdo construtivista, fases do
desenvolvimento (sensério-motor, pré-operatorio, operagdes
concretas e operacdes formais). E ao final do capitulo,
Manacorda ainda cita, de forma bastante econémica, Jerome
Bruner.

Cambi (1999), ao apresentar a Histéria da Pedagogia,
também dedica um capitulo as pesquisas em psicopedagogia,
intitulando-o de A pedagogia cognitiva: primado da instrucéo e
tecnologias educativas. Cambi ndo menciona a ciéncia
“Psicologia” inicialmente, mas se refere a uma psicopedagogia.

Se os grandes intérpretes dessa virada psicopedagégica
foram, sobretudo, Piaget, Vigotski e Bruner, no terreno
da didatica foram, porém, a Conferéncia de Woods Hole
de 1959 e os “teodricos do curriculo”, de Kerr a Nicholls,
depois o advento das “novas tecnologias educativas
(desde o quadro luminoso até o computador), que
operaram uma renovacao radical e capilar da pedagogia,
redescrevendo-a no sentido cientifico-operativo e
submetendo-a a um processo de reelaboracdo em chave
técnica, que estd ainda hoje no centro do debate
pedagégico e da pesquisa educativa (CAMBI, 1999,
p.609).

Em seguida, o autor apresenta uma sintese das
contribuicbes dos trés pesquisadores citados acima: a
epistemologia genética de Jean Piaget, a abordagem critica de
Lév Vigotski, e a teoria da instrucdo de Jerome Bruner.
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Ao final do capitulo, Cambi cita as novas tecnologias
educativas e faz menc¢do ao neocomportamentalismo de Skinner,
assim como pesquisas de Bloom, Guildorf e Gagné.

Histdria da Psicologia no Brasil

Antunes (2004) apresenta uma coletdnea de textos
classicos sobre a psicologia no Brasil organizada por capitulos.
Entre os autores destacam-se Plinio Olinto (1944), Annita de
Castilno e Marcondes Cabral (1950); M. B. Lourenco Filho
(1955; 1969); Isaias Pessotti (1975; 1988); Samuel Pfromm
Netto (1981) e Rogério Centofanti (1982). Estes textos
permitem conhecer aspectos importantes da historia desta
ciéncia no Brasil, incluindo os primeiros pesquisadores, as
primeiras revistas especializadas, as primeiras universidades, 0s
primeiros laboratoérios e as primeiras disciplinas.

Massimi e Guedes (2004) também organizaram um livro
com as ideias psicologicas sistematizadas por periodos,
apresentando seus contetdos predominantes do século XVI ao
século XX, da producdo cultural da Companhia de Jesus a
constituicio da identidade dos psicologos a partir da
oficializacdo do curso em 1962.

Jaco-Vilela, Ferreira e Portugal (2005) apresentam uma
obra em que os diversos capitulos procuram contar a histéria da
Psicologia tanto no contexto mundial como nacional,
abordando, em cada capitulo, uma abordagem de estudo do
comportamento: funcionalismo, behaviorismo, cognitivismo,
gestaltismo, humanismo, psicanalise, psicologia soviética,
psicologia social, entre outros.
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Ghiraldelli Jr (2009) apresenta trés topicos sobre a
psicologia no contexto da educacdo brasileira em um capitulo
que discute as leituras em Educagdo nas décadas de 1970 e
1980. Os autores destacados séo Jean Piaget e sua influéncia no
trabalho de Lauro de Oliveira Lima, o Néo-diretivismo de Carl
Rogers e a experiéncia com a escola “Summerhill”, e o trabalho
do psicanalista Rubem Alves. Em capitulo posterior, ao discutir
0s rumos da literatura pedagogica no final do século XX, cita a
Filosofia da educagdo, a psicopedagogia e as teorias
educacionais, dando destaque a nomes como o0s de Piaget,
Skinner, Freud e Vigotski. Ghiraldelli Jr faz uma consideragao
importante ao afirmar que:

O debate em filosofia da educagdo no cruzamento com a
psicologia da educacdo, em relagdo a Piaget, passou por
uma alteracdo na década de 1990, se comparado com 0
tempo das obras de Lauro de Oliveira Lima. Os debates
“Rogers versus Piaget” e “Skinner versus Piaget” foram
substituidos pelos debates “Vygotsky versus Piaget”.
Alias, esta ndo foi uma tendéncia especifica de nosso
pais, pois ja vinha ocorrendo na Europa e nos Estados
Unidos nos anos de 1980. Por isso, Mario A. Manacorda,
historiador marxista, reproduziu este debate no livro
Historia da Educacdo de 1989, também bastante aceito
em nosso pais como um manual de historia da educagéo e
da pedagogia (GHIRALDELLI JR, 2009, p.180).

Barbosa (2011) em sua tese “Estudos para uma historia
da Psicologia Educacional e Escolar no Brasil”, apresenta uma
possivel categorizacdo dos diversos momentos histéricos da
Psicologia Educacional e Escolar no Brasil, definidos como: 1)
Colonizacéo, saberes psicologicos e Educacdo (1500-1906); 2)
A Psicologia em outros campos de conhecimento (1906-1930);
3) Desenvolvimentismo — a Escola Nova e os psicologistas da
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Educacdo (1930-1962); 4) A Psicologia Educacional e a
Psicologia “do” Escolar (1962-1981); 5) O periodo da critica
(1981-1990); 6) A Psicologia Educacional e Escolar e a
reconstrucdo (1990-2000); 7) A virada do século: novos rumos
(2000-).

A Psicologia como disciplina académica

Lima (2004), no trabalho intitulado “Psicologia da
Educacdo no Curso de Pedagogia da UFU: retrospectiva
historica da disciplina”, apresenta um retrospecto historico da
disciplina Psicologia da Educacdo no curso de Pedagogia da
Universidade Federal de Uberlandia, de 1987 a 2000, a partir da
leitura dos programas e planos de curso ao longo do periodo. Ela
identificou as seguintes categorias: Psicologia da educacéo,
Processo ensino-aprendizagem, Desenvolvimento humano,
Processos psicoldgicos e Teorias em Psicologia (LIMA, 2004).
Porém, do ponto de vista metodologico e do uso de fontes, é
importante salientar que a autora recorreu a fontes documentais
por meio dos registros das fichas de disciplinas, incluindo
ementas e conteldo programatico. Ao analisar um trecho de
Foucault, ela acrescenta que

Outro aspecto a se destacar no trecho supracitado é a
contraposicdo das novas historias singulares — do
pensamento, dos conhecimentos, da filosofia, da
literatura etc — com a histdria tradicional, vendo-a como
obstaculo para a compreensdao dos acontecimentos. A
inovacao historiografica proposta por Foucault redefine a
importancia do documento para a pesquisa, que nessa
perspectiva ¢ visto como ‘tecido documental, unidades,
conjuntos, séries, relagoes’ (FOUCAULT, 1987, p.7)
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Ao se considerar o documento (plano de curso) como
parte de uma totalidade (disciplina), deve-se levar em
conta sua constituicdo, permeia por contradi¢bes e
transformacBes  constantes, as quais ndo sdo
aparentemente manifestas. Desta forma, hd uma
importante diferenca entre aparéncia e esséncia, entre
formas de manifestacdo de um objeto e sua real
confirmacdo. A manifestacdo ou expressdo imediata de
um objeto certamente é parte dele, sendo seu
componente, mas ndo expressa necessariamente sua
totalidade. Para conhecé-la, de fato, é preciso descortinar
0 aparente, na tentativa de alcangar a realidade de suas
determinacdes.

E a partir desta abordagem do documento que foram
analisados os programas de curso da disciplina Psicologia
da Educacdo no curriculo do Curso de Pedagogia da
Universidade Federal de Uberlandia do periodo que vai
da segunda metade da década de setenta, mais
especificamente a partir de 1978 até o Ultimo ano do
século passado (LIMA, 2004, p. 70-71).

Ao analisar estes fragmentos, percebe-se que a autora
identifica uma lacuna entre o conteddo prescrito nos
documentos oficiais e 0s saberes realmente transmitidos e
manifestos. Porém, ela faz a opcdo de se basear na pesquisa
documental. Ndo é possivel saber se foi uma mera escolha
particular ou uma questdo de tempo por se tratar de uma
dissertacdo de mestrado. Ou até mesmo a falta de credibilidade
em outras fontes possiveis. Mas, outras fontes, como os registros
escritos e os relatos orais, poderiam permitir um avango no
desenlace dessa indagacéo.
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Sobre fontes historicas

Certeau (1979) analisa o processo de operagdo historica e
destaca aspectos importantes na pratica efetiva do historiador,
envolvendo um lugar e procedimentos de analise.

Toda pesquisa historiogréfica é articulada a partir de um
lugar de producgdo sécio-econémico, politico e cultural.
Implica um meio de elaboracdo circunscrito por
determinagdes proprias: uma profissdo liberal, um posto
de estudo ou de ensino, uma categoria de letrados etc.
Encontra-se, portanto, submetida a opressfes, ligada a
privilégios, enraizada em uma particularidade. E em
funcdo desse lugar que se instauram os métodos, que se
precisa uma topografia de interesses, que se organizam os
dossiers e as indagagOes relativas aos documentos.
(CERTEAU, 1979, p. 18).

Nesse mesmo trabalho, ele também faz referéncias ao
estudo das disciplinas ao afirmar que “oS nascimentos de
‘disciplinas’ encontram-se ligados a criacdo de grupos” (p.21).
Desta forma, tanto o local enquanto objeto de investigacdo
quanto os recursos técnicos a serem empregados tem relevancia
significativa para a investigacdo histérica de um determinado
tema.

Certeau também apresenta uma andlise interessante sobre
taticas e estratégias em “A invencdo do cotidiano” (2003). Ele
estabelece a importancia da historiografia se interessar pelo
cotidiano das pessoas em seu campo de lutas e praticas. Nesse
sentido, as grandes instituicdes, como o Estado e suas leis, por
exemplo, tomariam o comando das estratégias a serem
determinadas em um dado local. Porém, as pessoas comuns, e
até entdo, ‘“marginalizadas” no acesso a grande produgdo
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material da sociedade capitalista, manifestariam suas vontades
por meio das taticas, tipica de um determinado momento, de um
tempo especifico.

O texto de Dominique Julia “A cultura escolar como
objeto historico” (2001) parece ser esclarecedor quanto ao papel
da cultura escolar como objeto de estudo para historiadores da
Educacédo. Sua principal argumentacéo parte da compreensdo da
cultura escolar como um conjunto de normas e de préaticas. A
importancia das normas remete a importancia da legislacdo no
estudo, por exemplo, das disciplinas escolares.

As fontes de arquivos também sdo destacadas no estudo
de Julia. A autora chama a atencdo para a importancia dessas
fontes e como elas nem sempre sdo preservadas ou registradas.

Ora, os exercicios escolares escritos foram pouco
conservados: o descrédito que se atribui a este género de
producdo, assim como a obrigagio em que
periodicamente se acham os estabelecimentos escolares
de ganhar espaco, levaram-nos a jogar no lixo 99% das
produgdes escolares (CHERVEL, 1988, citado em
JULIA, 2001, p. 15).

E ao final de seu texto, Julia discute a questdo dos
contetidos ensinados e das praticas escolares. Nesta tematica, a
autora ressalta o estudo das disciplinas escolares, citando André
Chervel, o principal historiador neste eixo de pesquisa. Segundo
Chervel (1988), a complexidade do termo escola extrapola os
ensinos explicitos e programados. Esta concluséo relaciona-se as
lacunas existentes entre conteudo programatico a partir da
legislagéo vigente e das ementas regulamentadas, e a realidade
pedagdgica desenvolvida pelos professores.

Neste campo de investigacdo, a historia das disciplinas,
Julia discorre também sobre dois pontos de analise a serem
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recorrentes: o estudo dos manuais escolares e dos exercicios
escolares. Os manuais escolares representam uma fonte
importante para diversos estudos no campo da historiografia.

Em outra obra, Prost (2008) alerta para o fato de que a
historia precisa conciliar contradi¢fes: a necessidade de fatos
extraidos de fontes, apesar de 0s vestigios ndo significarem
“fontes”. E afirma que a historia apresenta um carater de pratica
empirica. Desta forma, conclui que “a complexidade da historia
como pratica remete a propria complexidade de seu objeto”
(PROST, 2008, p.135).

Sobre as fontes documentais

As fontes documentais constituem uma das fontes mais
importantes para estudos historiograficos, inclusive em relagéo
as disciplinas escolares. Guimardes (2012) chama a atencédo para
a importancia do corpus documental, ao afirmar que

Na préatica da operacao historiografica, a constituicdo de
um corpus documental significa um momento crucial,
ndo sé pelo trabalho que acarreta ao pesquisador, mas
também pelas implicagBes tedricas envolvidas neste ato
primordial da investigacio (GUIMARAES, 2012, p. 16).

E mais adiante, aproveita um trecho de uma autora
portuguesa para explicar a importancia da utilizacdo de
documentos como fontes de pesquisa:

Datas, planos de estudos, docentes e obras concorrem
para fazer a historicidade da disciplina, ou seja, para
desenhar o percurso de acesso ao seu entendimento: o
significado da dimenséo substantiva, o sentido dos
objetivos, a pertinéncia do conteudo para a formagéo de
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professores e as circunstancias concretas da sua
introducdo curricular e reconhecimento institucional.
Todos estes elementos se inscrevem e constituem a
memoria da histéria da Educacdo. Memoria que lhe da
identidade e, assim, a salvaguarda, [...] da idiotice do
saber abstrato sem factos, sem rostos, sem textos, sem
temas nem questes (SANTOS, 2007, citado em
GUIMARAES, 2012, p. 17).

Assim, diversas fontes documentais, tanto oficiais como
nédo-oficiais podem servir como referéncia para uma pesquisa
em relacdo a um determinado recorte historico.

Os documentos oficiais sdo importantes no entendimento
da construcdo de uma disciplina escolar, porque trazem
determinagOes legislativas para a execugdo do programa
curricular.

O conceito, 0 uso e a interpretacdo das fontes histéricas
também sdo resultado das contradicBes sociais e,
portanto, construido historicamente. Até as primeiras
décadas do século XX, consideravam-se como fontes
histéricas, basicamente, 0s documentos escritos,
especialmente os de origem oficial, ou seja, vinculados
ao Estado (CASTANHA, 2011, p. 312).

Castanha (2011) adverte para a importancia de utilizar
corretamente a teoria e a metodologia adequada para a
abordagem e a investigacdo da legislacdo educacional como
fonte.

Dentre as muitas fontes que podem subsidiar as pesquisas
historico-educativas, sobressai-se a legislacédo
educacional, devido ao grande nimero de temas e
questbes que estdo explicitos e implicitos nela.
Entretanto, ndo basta apenas nos cercarmos das leis da
educacdo para produzirmos um estudo coerente e
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consistente. E essencial encontrarmos uma teoria e uma
metodologia adequada para sua utilizagéo, de forma que
as leis possam revelar, muito mais do que esta prescrito
em seus artigos e paragrafos (ibidem).

Desta forma, uma fonte apenas se torna relevante, sejam
documentos oficiais, diarios, cartas ou material audio-visual ou
fotografico, quando recebe o devido tratamento. E o que faz de
um documento, um monumento (LE GOFF, 2003).

Sobre as fontes orais

As fontes orais também tem grande importancia como
fontes para estudos em historiografia da Educacdo. Elas tem
sido objeto de intensa discussdo e desconfianca. Thompson
(2002) fez uma andlise de suas proprias experiéncias ao longo
de trinta anos.

Devo dizer, desde logo, que tenho forte preferéncia por
uma definicdo mais ampla: entendo ‘por historia’ a
interpretacdo da histéria e das mutaveis sociedades e
culturas através da escuta das pessoas e do registro de
suas lembrancas e experiéncias (THOMPSON, 2002,
p.09).

O autor parte de duas premissas basicas: a histéria oral é
um método essencialmente interdisciplinar e deve unir a
evidéncia da pesquisa qualitativa e quantitativa. Ao discutir as
potencialidades dessa metodologia, apresenta areas de
investigacdo dentro desta abordagem, e conclui sobre a
importancia da histdria oral para ajudar a compreender melhor o
passado e criar memorias nacionais, construindo um futuro mais
amavel e democrético.
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Bourdieu (2006) faz um alerta sobre os riscos contidos
nos estudos biograficos a partir da histéria oral. “A historia de
vida é uma dessas no¢Bes do senso comum que entraram como
contrabando no universo cientifico” (BOURDIEU, 2006, p.
183). Ele chama a atencdo para um fendmeno que chamou de
“ilusdo biografica”, em que acontece uma “criacdo artificial de
sentido” por parte do investigado, e com a cumplicidade do
investigador. Neste sentido, € necessario evitar que se construam
representacdes de historias idealizadas, sem considerar as
contradicOes existentes na historia de vida de cada individuo.

Considerac0es finais

Todo professor, académico ou ndo, tem sob a sua
responsabilidade, uma disciplina a ensinar: seja o Portugués ou a
Matematica (ler, escrever e contar) no Ensino Fundamental, a
Quimica ou a Sociologia no Ensino Médio, ou a Geometria
Analitica ou a Psicologia da Educacdo no Ensino Superior.
Todas as disciplinas também detém em sua esséncia uma
ementa prescrita com conteldos programaticos especificos,
assim como suas referéncias bibliogréaficas. O sistema
educacional pressup@e estes requisitos. Porém, tanto a definicao
do professor responsavel quanto as exigéncias das matérias a
serem lecionadas ndo acontecem de maneira naturalizada
(“nunca diga isto ¢ natural”, ja dizia Brecht em Nada é
impossivel de mudar).

Compreender a construgdo social de uma disciplina ao
longo da histéria equivale a compreender objetivos explicitos e
implicitos que prescrevem um itinerario da formagao de um ser
humano no contexto da educagdo formal. Contudo, o estudo
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historico, dentro de uma perspectiva cientifica, positivista ou
ndo, chama a atencdo para a importancia de aspectos como
periodizagdo, contextualizagdo, compreensdo, imaginacao,
representacdo. Todos o0s vestigios, ou indicios, como diria
Ginzburg, devem ser analisados com o maximo de cuidado e
dedicacdo, pois se tratam de fontes historicas preciosas na
elaboragdo de uma trajetdria histdrica.

No caso especifico da histdria das disciplinas escolares, e
em especial, da Psicologia da Educacdo, a utilizagdo de fontes
documentais, baseadas em documentos oficiais (legislacdo) e
registros escritos nado-oficiais (anotacbes de professores e
alunos), e as fontes orais, baseada em relatos envolvendo
histéria de vida e memdrias, compondo uma biografia, séo
procedimentos imprescindiveis para a elaboracdo desse
conhecimento.

Os documentos devem ser tratados como monumentos. E
precisam ser analisados criticamente (tanto a analise interna
como externa). Portanto, necessitam ser interpretados (a
“intervencdo criativa do sujeito”); e a partir dessa andlise,
transformam-se em representagdes sociais, na perspectiva
apontada por Chartier. Nasce a necessidade do dialogo entre
historiador e sua fonte.

Para além dos documentos, as fontes orais podem
representar o acréscimo de indicios ‘ginzburgianos’, seja em
relacgdo a documentos escritos (imprensa, cartas, diarios e
documentos oficiais), material audio-visual ou fotografias. O
confronto entre diversas fontes, escritas e orais, ou
iconograficas, por exemplo, permite elucidar davidas e
preencher lacunas na compreensdo de um objeto de pesquisa,
neste caso, uma disciplina académica. A aproximacdo ou
distanciamento entre contetido prescrito e realidade pedagdgica
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pode ser conhecido a partir da investigacdo precisa sobre as
fontes fidedignas.

Resta salientar que, nesse processo de investigagdo de
uma matéria lecionada por um determinado periodo, a
hierarquizacdo de saberes aparece como uma nova condicéo
para o entendimento deste tema (Bourdieu escreveu a respeito).

Jacob L. Moreno escreveu em 1914
Mais importante do que a ciéncia ¢é o seu resultado,
Uma resposta provoca uma centena de perguntas.
Mais importante do que a poesia € o seu resultado,

Um poema invoca uma centena de atos herdicos.

Os vestigios do passado por meio de fontes, sejam orais,
escritas ou materiais, indicam algo que nédo pode ser esquecido,
mas que, além da preservacdo de seus sentidos, desencadeiam
novos problemas e novos desafios: as respostas que despertam
perguntas, e 0s poemas que despertam os grandes atos.
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Capitulo 12

Oficinas Pedagdgicas sobre Meio Ambiente e
Estagio nédo Escolar

Julian Mauhs

Juliane Maria Puhl Gomes

Gabriela Dambros

Leonice Aparecida de Fatima Alves Pereira Mourad

Os processos educacionais ndo acontecem somente no
espaco da escola. Essa afirmacdo, que é alvo de inumeros
debates, torna-se cada vez mais pertinente: dada a
complexificagdo dos processos de ensino e aprendizagem,
qualificar para atuacdo em tais espacos contribui na formacéo de
futuros docentes. Nesse contexto, apresentamos experiéncias de
proposicdo de oficinas em espacos ndo escolares como parte das
atividades de estagio obrigatdrio na disciplina de Sociologia, em
turmas de ensino médio.

A Sociologia foi  concebida como  ciéncia
fundamentalmente focada nas relagdes humanas, apartada das
ciéncias naturais, cuja ideia dominante era de que os fendmenos
sociais ndo eram regidos pelas leis da natureza (FLORIT, 2000).

Nesse entremeio, a aproximacdo da Sociologia com a
dimensdo biolégica do homem é relativamente recente. A
aceitacdo de que a dependéncia do homem ao meio ambiente,
entendido em seus componentes abidticos (solo, disponibilidade
de &gua, clima etc.) e bidticos (outros seres vivos), deu origem a
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uma nova abordagem das ciéncias sociais, conhecida como
Sociologia do Meio Ambiente (BUTTEL, 1992).

Ainda que seja compreensivel a pretensdo original de
isolar os “problemas” sociais numa dimensd0 estanque,
atualmente, o alto e complexo nivel de relagdes impostas por um
mundo globalizado exige considerar outras variaveis para
entender os fendmenos sociais.

Exemplos disso sdo as convencdes globais voltadas as
mudangas climéticas e os acordos assumidos por um nimero
crescente de paises signatarios. Ora, 0 que poderia ter maior
relevancia sociolégica do que a assun¢do do compromisso de
mudar padrdes das atividades econdmicas em nome da
sobrevivéncia da humanidade?

Todavia, ndo se chegou a esse nivel de discussdo das
questdes ambientais em escala global da noite para o dia, uma
vez que tal cenadrio comecou a ser levantado na metade do
século XX, a partir de constataces de que os modelos
econémicos adotados acumulavam danos a populacdo humana e
aos ecossistemas como um todo. Ademais, 0s sistemas
produtivos, especialmente a relacdo produgdo-consumo, nao
consideravam a existéncia de limites para o crescimento.

No ano de 1965, na Conferéncia de Educacdo da
Universidade de Keele (Inglaterra), empregou-se pela primeira
vez a expressdo Educacdo Ambiental, entendida como parte
essencial da educacdo formal. Nessa concepcao, ela ainda estava
fortemente vinculada & ideia de difundir os conhecimentos da
Biologia, voltada para acfes de conservacdo das espécies e
hébitats.

Em 1968, a Educacdo Ambiental passou a ser
reconhecida pela Organizagdo das NagOes Unidas para a
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Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) néo apenas como
uma nova disciplina especifica nos curriculos escolares, e sim
levando em conta seu carater interdisciplinar. As questdes
ambientais ndo deveriam ficar somente com foco na dimensao
fisica do proprio ambiente, mas contemplar também os aspectos
sociais, culturais e econémicos relacionados (MEC, 1998).

A partir dai a Educagdo Ambiental talvez tenha sido o
principal vetor de insercdo do pensamento de que um novo
modelo econdémico para a sociedade humana precisava ser
pensado, estando na base de diferentes movimentos sociais nao
governamentais.

A temética ambiental tem plena compatibilidade com as
ciéncias sociais, a tal ponto que se cunhou a expressao
“socioambiental” para identificar uma nova forma de lidar com
a questdo. Cada vez mais se percebe ser impossivel avancar na
solucdo de problemas ambientais sem levar em conta a
dimensdo social do meio.

Nesse contexto, a Educacdo Ambiental passou a compor
um dos importantes contetdos transversais dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs)® de 2000. A intervengdo dos
grupos sociais nos meios que fazem parte, bem como a maneira
e 0s objetivos com que se ddo esses processos, ha muito vém
sendo consideradas. Diariamente temos acesso a matérias de
diferentes midias discutindo a questdo e apresentando supostas
solugdes.

A guestdo ambiental é tdo importante que mundialmente
se desenvolvem projetos de iniciativa publica e privada, numa

5 Inicialmente aplicado ao ensino fundamental e, nos dias atuais, a toda a
Educacdo Basica.
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tentativa de pensar e agir das sociedades em relacdo ao meio
ambiente, a exemplo da Agenda 21.

O tema perpassa 0s demais conteidos disciplinares, pois
abarca a vida, a subsisténcia e a manutencdo ndo apenas dos
seres humanos — mais uma espécie entre todas —, como também
das outras formas de vida, assim como dos ambientes que as
abrigam.

De fato, a questdo central das discussdes é a de que a
espécie humana, baseada numa grande rede cultural,
desenvolveu mecanismos de adaptacdo social e econémica.
Apesar de uma aparente esmagadora vantagem perante as outras
formas de vida, isso ndo a tornou passivel de uma independéncia
do meio.

Vérias abordagens académicas e cientificas que estudam
0s impactos ao meio ambiente, bem como a preocupagdo com o
futuro das espécies, levaram a elaboracdo de uma rigida
legislacdo que controla os usos e abusos de NOSSOS recursos.

Todavia, a questdo central e muito discutida ndo se
embasa em medidas de corre¢do, mas sim de prevengdo (PCNs,
2000). Dentre elas destaca-se a Educacdo Ambiental, aqui
entendida em seu sentido mais abrangente, ou seja, desde as
informacdes recebidas em casa até os mecanismos de educacédo
formal.

A questdo ambiental extrapola a esfera de acdo das
ciéncias em si, sendo uma problematica que se reflete em outras
areas do saber. Nesse sentido, entendemos a orientagéo da Lei n.
9.795/1999, que estabelece a Politica Nacional de Educacao
Ambiental. O primeiro artigo desta legislacdo expde que:

Art. 1° - Entendem-se por educagdo ambiental os
processos por meio dos quais o individuo e a coletividade
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constroem valores sociais, conhecimentos, habilidades,
atitudes e competéncias voltadas para a conservacao do
meio ambiente, bem de uso comum do povo, essencial a
sadia qualidade de vida e sua sustentabilidade (BRASIL,
1999).

Destacamos ainda outros dois artigos dessa mesma Lei:

Art. 2°- A Educacdo Ambiental é um componente
essencial e permanente na Educacdo nacional, devendo
estar presente, de forma articulada, em todos os niveis e
modalidades do processo educativo, em carater formal e
ndo-formal.

Art. 3° inciso I, [...] cabe as instituicbes educativas
promover a Educacdo Ambiental de maneira integrada
aos programas  educacionais que desenvolvem
sustentabilidade (BRASIL, 1999).

Pensando em todos esses aspectos, afirmamos que a
melhor forma de trabalhar o meio ambiente € inserir a tematica
na perspectiva social, associando as alteracbes do meio com o
entendimento de pertencimento e cidadania.

Compreender o meio também permite reflexdes acerca
de questdes de economia, trabalho e dominacdo de espacos e
reservas, temas centrais para a compreensédo do mundo moderno
sob a otica da Sociologia. Alids, um dos argumentos dos PCNs
sobre o ensino de Sociologia é de que:

[...] pela via do conhecimento socioldgico sistematizado,
0 educando poderéa construir uma postura mais reflexiva e
critica diante da complexidade do mundo moderno. Ao
compreender melhor a dindmica da sociedade em que
vive, podera perceber-se como elemento ativo, dotado de
forga politica e capacidade de transformar e, até mesmo,
viabilizar, através do exercicio pleno de sua cidadania,
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mudancas estruturais que apontem para um modelo de
sociedade mais justo e solidario (PCN, 2000, p.37).

Esse aspecto esta diretamente relacionado ao Artigo 5°,
inciso | da Lei n. 9.795/1999:

Art. 5° - Sdo objetivos fundamentais da educagéo
ambiental:

| - 0 desenvolvimento de uma compreensdo integrada do
meio ambiente em suas multiplas e complexas relagdes,
envolvendo aspectos ecoldgicos, psicolégicos, legais,
politicos, sociais, econdmicos, cientificos, culturais e
éticos (BRASIL, 1999).

Tais conteudos sdo pensados a partir de situacdes que
problematizam o presente e sensibilizam os alunos para o estudo
do passado. Assim, merecem destaque as questdes em torno da
producdo e do consumo de alimentos; dos sistemas de irrigacéo
no campo; do abastecimento de &gua nas cidades; do
saneamento urbano; das hidrelétricas; da producdo de energia e
da procura por novas fontes energéticas; dos transportes nos
rios, mares, terra e ar; das reservas naturais; do lazer e do
turismo; da poluicdo da &gua e do ar; das campanhas
ambientalistas; da sobrevivéncia das espécies e suas relaces
com o homem, a natureza no espaco doméstico, 0s parques € 0s
rios nas grandes cidades; da natureza nas artes; do imaginario
sobre aguas, rios, mares e florestas, do regime de propriedade e
posse coletiva; da terra, dos mitos e da religiosidade atinentes a
relacdo do homem com a natureza.

Uma das propostas dos PCNs é que todos esses aspectos
sejam trabalhados em uma visdo integrada, aproximando-as ao
cotidiano dos alunos:

[...] o ensino da Sociologia no Ensino Médio também
deve fornecer instrumentais tedricos para que o aluno
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entenda o processo de mundializacdo do capital, em
correspondéncia com as  sucessivas  revolugdes
tecnoldgicas. Processo amplo que acabou gerando um
reordenamento nas dimensdes politicas e socio-culturais
(PCN, 2000, p.37).

Dentre as atuais praticas educativas que promovem a
visdo do todo, principalmente considerando as sociedades como
parte de seu meio ambiente, encontramos a Etnobiologia que,
segundo Diegues e Arruda (2001, p.36):

[...] parte da linguistica para estudar os saberes das
populagdes humanas sobre 0s processos naturais,
tentando descobrir a ldgica subjacente ao conhecimento
humano do mundo natural, as taxonomias e as
classificagdes totalizadoras.

Ronaldo Costa complementa o conceito, ao afirmar que:

Por seu carater cultural, particularizado a contextos
historicos de uma dada sociedade, a etnobiologia mostra-
se como uma possivel ferramenta de conexdo do
professor(a) com a comunidade em que ele(a) se insere,
para, a partir do conhecimento etnobioldgico coletado,
contextualizar o conhecimento cientifico curricular
(2008, p.162).

Essa ciéncia tem carater interdisciplinar, sendo um elo
entre as ciéncias sociais e bioldgicas, assim como entre 0s
saberes cientifico e empirico.

Mortimer (apud COSTA, 2008, p.165) afirma que:

[...] aprender ciéncias envolve a iniciagdo dos estudantes
em uma nova maneira de pensar e explicar o mundo
natural, que é fundamentalmente diferente daquelas
disponiveis no senso-comum. Aprender ciéncias envolve
um processo de socializa¢do das praticas da comunidade
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cientifica e de suas formas particulares de pensar e de ver
0 mundo, em Ultima andlise, um processo de
“enculturacdo’. Sem as representagdes simbolicas
préprias da cultura cientifica, o estudante muitas vezes se
mostra incapaz de perceber, nos fenbmenos, aquilo que o
professor deseja que ele perceba.

Temos de levar em conta, antes de prosseguirmos com a
questdo das Etnociéncias, que tanto na relacdo de cultura como
na de meio ambiente lidamos, em primeiro lugar, com o
conceito de diversidade.

Rosita Carvalho (2008) discorre que o referido termo
comporta muitos e amplos conceitos quando se trata de seres
humanos e culturas. Ele incorpora a triade eu/outro/natureza,
analisada por varias ciéncias: Antropologia, Histéria, Biologia,
Psicologia, Sociologia, entre outras. Em cada uma delas, os
sujeitos aparecem de forma fragmentada e em angulos
monodisciplinares de apenas uma perspectiva. Em seu sentido
mais simples, diversidade pode ser entendida como pluralidade,
heterogeneidade, dessemelhancga ou conjunto variado.

Na tentativa de um estudo interdisciplinar e
multicultural, optamos por nos embasar e amparar na
antropologia, que visa primeiramente ao estudo do homem em
sua totalidade de aspectos, ou seja, € uma ciéncia da
humanidade. Ao compreendé-lo como um produtor de cultura,
investiga-o em diferentes tempos e espacos, suas origens e
desenvolvimento, em se tratando do nascer, crescer, cultuar,
morrer, tentando dar um sentido ao todo.

Mas ndo podemos ter uma visdo linearmente focada no
homem como grande agente do seu contexto. Nesse sentido,
aliamos a questdo cultural (antropologia) a ambiental, por meio
da etnoecologia. Ela € o elo entre as questbes bioldgica
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(biodiversidade, etnoecologia), fisica (bioarqueologia) e social
(sociologia), e, a partir dessa juncdo, ha inumeras possibilidades
de andlise da cultura material produzida como resposta a esses
fatores, objeto da arqueologia (cultura material). Para Nordi
(apud PEDROSO Jr., 2002, p.9), etnoecologia pode ser
entendida como, “o estudo do papel da natureza no sistema de
crencas e de adaptacdo do ser humano a determinados
ambientes”.

Assim, os alunos de Sociologia devem entender que a
forma com que as sociedades se relacionam com 0 meio, assim
como as relagdbes de trabalho estabelecidas a partir da
exploracdo dele, sdo frutos do entendimento dos grupos
culturais a que pertencem. Diferentes categorias sociais e
culturais compdem a sociedade em que vivemos, e ndo ha como
olhar para esse contexto de forma homogénea.

As relacbes tradicionais e formais de emprego (com
vinculo empregaticio, estabilidade etc.) passam a ser,
cada vez mais, substituidas por outras formas de
organizacdo das relacbes de trabalho (autdnomo,
temporario, terceirizado). Este mesmo processo de
flexibilizacdo das relacdes de producéo, além do advento
de novas tecnologias, despadroniza as relacGes de
trabalho e acaba interferindo no proprio perfil da
qualificacdo exigida pelo mercado de trabalho. Resulta
dai um mundo de contrastes extremos, de abundancia e
escassez, riqueza e pendria, que acabam por reforcar e
expandir conflitos regionais com motivagdes étnicas
(PCN, 2000, p.37).

Relacbes referentes a exploracdo desenfreada de
recursos, atendendo a uma demanda econdmica e seus
desdobramentos em problemas ambientais, ja fazem parte das
noticias cotidianas em nosso pais. A Ultima de elevada
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repercussdo (novembro de 2015), relativa a barragem de
Rejeitos em Mariana/MG, tomou proporcdes internacionais e
ainda ndo sabemos a real dimenséo de suas consequéncias. Em
escala menor e regional, temos uma série de episodios
associando falta de vazdo das aguas pluviais com problemas de
saneamento, descarte de lixo, urbanizacdo sem planejamento e
Educacdo Ambiental®.

Uma parcela consideravel da populacdo brasileira
sobrevive da coleta de lixo doméstico (reciclagem); portanto, a
questdo ambiental também possui relacdo direta com consumo,
trabalho e comunidades periféricas. Dessa maneira, cuidar do
meio ambiente e refletir sobre a relacdo entre homem,
sociedade, producdo, consumo e trabalho € um aspecto
ambiental.

Questionar sobre essas tematicas deve fazer parte das
atividades constantes do docente de Sociologia. Ainda sobre 0s
PCNs (2000, p.37):

Cabe ao professor orientar seus alunos no sentido de
compreender e avaliar o impacto desse conjunto de
transformacBes nas suas proprias vidas, pois ainda que
alguns ndo facam parte da populacdo economicamente
ativa, certamente cada um terda como avaliar a
repercussao de tudo isso dentro de sua familia.

6 A casa de bombas do municipio de Sdo Leopoldo (RS) retira por més, em
média, mais de 20 toneladas de lixo doméstico trazido pela 4gua das chuvas
(jogado nas ruas). Esta casa de bomabs, diga-se de passagem, é uma
estratégia necessaria para evitar inundagdes na area urbana que se expandiu
sobre
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Tal postura do professor ird proporcionar o
desenvolvimento da habilidade sugerida pelo PCN (2000, p.43)
— Investigacdo e compreensdo —, na qual os alunos serdo capazes
de: “Construir instrumentos para uma melhor compreensdo da
vida cotidiana, ampliando a ‘visdo de mundo’ e o ‘horizonte de
expectativas’, nas relacdes interpessoais com 0s VArios grupos
sociais”.

Meio Ambiente e Sustentabilidade

Historicamente, 0s grupos humanos tiraram do meio
todos 0s recursos para O Seu sustento, de modo apenas
exploratorio e oportunista, assim como qualquer outro animal
que ocupa nosso planeta. A diferenca é que qualquer espécie
animal que explora o meio a exaustdo tem como alternativa a
migracdo (troca de ambientes) ou sofre consideravel reducéo da
espécie para readequacao ao meio.

Quando os grupos humanos (ainda no final do periodo
paleolitico) chegaram a esse “impasse”, acabaram por
desenvolver estratégias de producdo de alimentos (domesticacdo
de plantas e animais). Tal economia permitiu certa autonomia no
que tange a oferta de alimentos, mas ainda se manteve em
relacdo direta com as intempéries ambientais. Aos poucos, com
a diversificacdo e complexificacdo das tecnologias, 0s grupos
humanos gradativamente romperam com essa caracteristica que
os mantinha, ainda, vinculados as demais espécies. A
dependéncia direta dos recursos locais passou a importar e
exportar recursos quando eles lhes faltavam ou eram
abundantes, respectivamente.
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Segundo Radomsky (2009), as cidades modernas sdo “a
maxima” dessa questdo, pois ndo poderiam existir de outra
forma. O mesmo autor coloca que, ao contrariar uma “lei”
basica da sobrevivéncia — sustentabilidade —, surgem duas
questdes preocupantes: as cidades poderdo continuar a crescer e
crescer mesmo com recursos aniquilados (afinal, elas os
importam); e os dejetos criados a partir desse crescimento sem
limites ndo tém vazdo, pois vao muito além do que o ambiente
tem condigOes de absorver e proporcionar.

Isso ndo quer dizer que devemos abandonar as cidades
ou, a partir de hoje, impedir o crescimento delas. Porquanto, tal
aspecto precisa ser planejado e organizado, conceito atualmente
conhecido como desenvolvimento sustentavel. Este, no
Relatério Brundtland (apud RADOMSKY, 2009, p. 167), é
definido como “[...] capaz de garantir as necessidades presentes,
sem comprometer a capacidade das geracdes futuras de suprir as
suas necessidades”.

Desde 1987, quando houve a elaboracdo desse conceito,
até os dias atuais, vemos 0 crescimento significativo do
consumo, Mais do que nunca, o problema da escassez de
recursos naturais e a ideia de proteger 0s recursos para as
geracOes futuras tém tomado lugar de destaque nas midias e em
diversos niveis de ensino. O enfoque inicial de muitas iniciativas
de Educacdo Ambiental (reciclagem) passou a dar cada vez mais
importancia a questdo da sustentabilidade e da responsabilidade
social.

Wagner Costa Ribeiro (2003) salienta que, diante da
escassez de recursos naturais, € imprescindivel a organizagdo
politica, para que seja possivel conciliar os diferentes interesses
ora relacionados. Segundo o autor:
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Mesmo que reduzindo parcialmente o0s impactos
ambientais — gracas a leis relativas ao tratamento dos
rejeitos industriais -, a producdo econdémica capitalista
ainda é responsavel pela segregacdo social, econémica e,
é preciso ressaltar, ambiental da populacdo da Terra
(RIBEIRO, 2003, p.399).

Uma das importantes questfes levantadas por Ribeiro
(2003) é que, durante muitos anos, o crescimento econémico foi
tido como medida para a qualidade de vida, assim como o
consumo voltado a medigdo do “poder” social (ter para ser).
Esses paradigmas sdo enraizados e dificeis de reverter
atualmente.

O autor compara diferentes segmentos sociais para
explicar o conceito de cidadania ambiental. Ele inicia sua fala
afirmando que, para obté-la, é necessario’ ter garantia de pagar
para morar. Aqueles que ndo o tém (sem-teto), ndo entram na
perspectiva da cidadania, pois ndo possuem residéncia e, com
isso, procedéncia. Sem politicas sociais que 0s ampare,
perambulam pelos centros urbanos e, muitas vezes, ocupam
areas verdes ou de protecdo ambiental, vivendo em risco e a
margem da sociedade, sendo que os locais que habitam tém
“mais direitos a prote¢do que seus habitantes” (2003, p.403).
Para Ribeiro, esses grupos nao sdo cidaddos, e sim “apenas
humanos”.

A ocupacdo de areas protegidas, nas palavras de Ribeiro
(2003), acarreta inumeros problemas ambientais, dentre eles as
intempéries naturais. O autor salienta que, quando ocorre um
problema de ordem “natural”, os diversos atores sociais sdo
atingidos de maneira diferenciada. A populacdo das areas mais
abastadas sofre com as chuvas devido aos engarrafamentos,

7 Dentro da perspectiva da légica social.
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eventualmente com falta de 4gua e energia elétrica por pequenos
periodos de tempo ou, ainda, um veiculo encharcado pelas
aguas. Mas as populagfes mais carentes — e principalmente
aquelas que ocupam areas irregulares — sdo as mais
prejudicadas.

Tais individuos marcam os numeros de perdas totais, que
incluem as moradias; parte delas, os moveis; e até — pior ainda —
as vidas humanas (ja que ndo sdo cidaddos). As aguas e 0S
ventos ndo retiram apenas 0s bens materiais de seus moradores,
mas também sdo uma lembranca constante da falta de direitos a
cidadania, em que levam esperancas e trazem enfermidades.

Questionar os modos de producdo e o incentivo
midiatico ao consumo, refletir sobre as questdes ambientais a
partir das tomadas de decisdo da sociedade, bem como repensar
a cidadania, sdo habilidades fundamentais a serem
desenvolvidas como tematicas do ensino de sociologia.

Acdes em educacdo ambiental no comitesinos

A proposta de oficinas pedagdgicas referentes a
atividade de estagio ndo escolar se origina de experiéncias da
pratica em Educacdo Ambiental, no ensino formal de cursos de
nivel técnico em meio ambiente e no ensino ndo formal
amplamente ligado as atividades realizadas no ambito do
Comité de Gerenciamento da Bacia Hidrografica do Rio dos
Sinos (Comitesinos). O Comitesinos é reconhecido como um
importante protagonista da Educagdo Ambiental no Vale do Rio
dos Sinos, uma das regides mais populosas do Brasil.
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Desde a sua criagdo, em 19888, a Educacdo Ambiental
teve papel de destaque nas acBes do comité. Vale lembrar que os
comités de bacia sdo formados por representantes da sociedade,
escolhidos de forma democratica, congregando os setores com
interesse sobre 0 uso e a conservagdo das aguas. Sao, portanto,
instancias em que a relacdo entre a sociedade e o ambiente se
torna o foco, a partir do qual sdo propostas acdes e politicas de
gestao.

Antes de completar 10 anos de existéncia, 0 Comitesinos
colecionava importantes atuacdes de difusdo da Educacdo
Ambiental na bacia, com destaque para os Cursos de
Capacitacdo em Educacdo Ambiental, voltados a professores das
redes municipais de ensino da bacia; Seminarios Regionais de
Educacdo Ambiental; e o Programa Permanente de Educacdo
Ambiental.

O Comitesinos tem desempenhado importante papel na
formacdo dos educadores ambientais, promovendo uma
permanente evolucdo das acdes, dos conhecimentos e da
capacitacdo de professores e liderangas comunitarias. Os
programas e projetos implementados servem de lastro para
futuras iniciativas, como se evidencia na sequéncia dos projetos
Peixe Dourado, Monalisa e VerdeSinos.

Inicialmente formulado como pesquisa académica focada
na biologia do peixe escolhido como espécie bandeira, e visando
a sua reintroducdo no Rio dos Sinos, o projeto evoluiu para a
participacdo de professores e alunos de 12 escolas ao longo da
bacia. Terminada a pesquisa cientifica, as instituicdes de ensino
continuaram mobilizadas pelo monitoramento das condi¢Ges dos

8 O Comitesinos foi o primeiro comité de gerenciamento de bacias
hidrogréficas implantado no Brasil.
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cursos d’agua, encontrando abrigo no Programa Permanente de
Educacdo Ambiental, que experimentou um novo impulso com
1SSO.

O projeto Monalisa veio na sequéncia, com o propdésito
de identificar os principais impactos e pontos criticos de
degradacdo ao longo do Rio dos Sinos, seus afluentes e
tributarios. Foram percorridos cerca de 2.700 km de cursos
d’agua, sendo mapeadas as informagdes coletadas em campo
pelos voluntérios, cuja maioria era de professores e alunos das
redes municipais de ensino da bacia.

Foram identificados o lancamento de efluentes
domésticos ndo tratados e a falta de mata ciliar como 0s
principais problemas ambientais da bacia. Com o espirito de
pragmatismo que sempre norteou as acfes do comité,
considerou-se que o problema da falta de mata ciliar seria mais
facilmente solucionavel do que o dos esgotos domésticos.
Surgiu dai a proposta do projeto seguinte, intitulado VerdeSinos,
que se encontra em vigor na segunda fase.

A primeira etapa do VerdeSinos teve como objetivo
implementar uma estratégia permanente, visando reverter a
degradacéo ou auséncia da vegetagéo ribeirinha, como forma de
contribuir para a qualidade e o suprimento de agua na bacia. O
projeto congregou parceiros como o0 Ministério Puablico
Estadual, as universidades da regido (Unisinos, Feevale e
UFRGS), ONGs ambientalistas (Movimento Roessler e UPAN),
Emater, sindicatos rurais e prefeituras, sendo viabilizado por
meio do Programa Petrobras Socioambiental.

Na segunda fase do VerdeSinos, em andamento, 0s
mesmos parceiros continuam dando suporte aos objetivos da
primeira etapa, com uma série de estudos voltados a orientar

251



NOVOS avangos no gerenciamento da bacia, como a identificacéo
de éareas criticas para a ocupacdo e de areas e processos
imprescindiveis para a conservagdo da biodiversidade.

Cabe salientar que as acdes em Educacdo Ambiental tém
acompanhado a evolucdo dos projetos mencionados
anteriormente. Cada vez mais se percebe a apropriacdo dos
conhecimentos por parte de professores, alunos e liderancas
comunitarias, o que se reflete numa postura madura de
enfrentamento  das  questdes ambientais e  sociais,
indissociavelmente.

Ainda que requeira um exercicio de imaginagdo, €
possivel reconhecer que 0s projetos seguiram uma evolugédo, no
sentido de que “sairam da dgua” para conquistarem o ambiente
do entorno do Rio dos Sinos®. O projeto VerdeSinos, na fase 2,
apresenta até o momento a etapa mais abrangente, no que diz
respeito aos tipos de atividades em execucdo, objetivos e
publico-alvo.

Em especial, interessa-nos destacar duas edi¢cdes do
curso de Capacitacdo de Gestores Ambientais para liderancas
comunitarias, uma modalidade que se enquadra nos PCNs como
educacédo ndo formal. Trata-se da preparacdo de liderangas que
participam de organizacdes da sociedade civil, com grande
potencial para multiplicar o conhecimento. Além da capacitacao
propriamente dita, os participantes do curso devem elaborar um
projeto de cunho ambiental para aplicagio em suas

° Refere-se a sequéncia progressiva dos projetos Peixe Dourado (totalmente
voltado para a vida da comunidade aquatica do Rio dos Sinos), Monalisa
(levantamento dos impactos no ponto de contato com o Rio) e VerdeSinos
(preocupado com a recuperacdo das margens e, na fase atual, com areas
estratégicas para a conserva¢do dos mananciais e da biodiversidade).
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comunidades, contando com uma assessoria tanto na etapa de
elaboracdo quanto na de execucao.

A proposta do curso foi liderada pelo Movimento
Roessler para Defesa Ambiental. E interessante ver o
surgimento de propostas variadas, que fogem das tradicionais
separacdes de lixo, reciclagem de garrafas PET e plantio de
arvores, trazendo para a discussdo problemas reais e mais
complexos vividos pelos agentes nas variadas comunidades que
representam.

Esse foi o substrato no qual surgiram as ideias para as
oficinas propostas na sequéncia.

Oficina: o Pequeno Produtor Rural e a Preservacdo Ambiental

Descricao

A oficina desenvolve-se em quatro momentos, podendo
ser trabalhada em diferentes disciplinas, como Geografia,
Matemaética, Artes, Histdria e/ou Sociologia. S&o elas: 1)
confeccdo de uma maquete, representando uma sub-bacia
hidrografica na zona rural do municipio da escola; 2)
sobreposicdo na maquete das Areas de Preservacdo Permanente
(APPs) determinadas pelo novo Codigo Florestal; 3)
sobreposicdo na maquete da malha fundiaria; 4) exercicios de
redistribuicdo de espacos de produgcdo e de preservacao
permanente, considerando as necessidades da economia da
agricultura familiar e as presses externas (como a expansao
urbana) e internas (éxodo dos jovens).
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Objetivos

No desenvolvimento da etapa 4, pretende-se trazer para a
discusséo aspectos muitas vezes ndo alcancados pela populacéo
urbana, tais como a necessidade de viabilizar a producéo
agricola num espaco restrito e repensar o modelo de produgéo-
distribuicdo-consumo dos produtos agricolas.

As etapas anteriores sdo menos polémicas e talvez nédo
suscitem discussdes, mas podem ser proveitosas para trabalhar
questbes de representacdo do espaco geografico, cartografia,
visdo espacial, histéria da ocupacdo do territorio e legislacdo
ambiental.

Estratégias

No desenrolar da etapa 4, o professor deve explorar
diferentes possibilidades, desde modelos que privilegiem a
preceituacdo legal quanto as APPs até modelos que ignorem
parcial ou totalmente a legislacdo. E possivel compara-los com a
realidade observavel no campo, no mesmo espaco geogréafico
representado, tanto por meio de visita ao local, quanto pela
observacdo de imagens de satélite (Google Earth).

A oficina tem como proposta colocar o aluno do meio
urbano numa situacdo em que se veja obrigado a desenvolver
uma economia num espaco restrito e sujeito ao sabor do clima.
Deve-se considerar o tamanho e a composic¢éo etaria do nucleo
familiar que toca a producédo agricola, além de movimentos de
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migracdo, tanto de saida da propriedade (geralmente
protagonizada pelos jovens) quanto de retorno, devido a
eventuais fracassos com a vida no meio urbano.

Nesse contexto, € possivel inserir varidveis como a
necessidade de venda de parte da propriedade e as emergentes
questdes de especulacdo imobiliaria (que ocorre geralmente nas
zonas mais proximas do meio urbano) e de mudanga da vocagao
dos sitios de agricultura familiar para sitios de lazer.

O modelo de produgédo-distribuicdo-consumo de
produtos agricolas também deve ser colocado na pauta do jogo,
avaliando o custo social e ambiental da “importacdo” de
alimentos pelas grandes redes de supermercado, em detrimento
dos antigos comércios de pequena escala (vendas, feiras,
quitandas etc.). A questdo da salde, pelo uso de agrogquimicos,
constitui outro ingrediente importante do jogo.

Consideracoes Finais

Recentemente, o Brasil passou pela reformulagédo do
Cadigo Florestal, com uma forte polarizacao entre produtores e
ecologistas. Muitos cidaddos certamente ficaram sem saber em
qual dos lados deveriam apostar suas fichas, tampouco saberiam
justificar suas escolhas. De positivo, o debate serviu para
evidenciar uma segregacdo entre grandes produtores rurais e
pequenos produtores, sujeitos a riscos e incentivos fiscais
completamente diferentes. Também pode ter sido aprendido,
para quem esteve mais atento ao debate, que a base dos produtos
que abastecem a mesa dos brasileiros provém da agricultura
familiar ou é desenvolvida em pequenas propriedades, enquanto
os latifundiarios encaram a agricultura como commaodities.
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A oficina foi pensada para proporcionar esse debate e
fazer os alunos visualizarem alguns mecanismos que tém se
instalado de forma viciosa na sociedade, como o estimulo
velado a invasao de espagos “rururbanos” e a consequente
“adequacdo”, com a instalacdo de infraestrutura publica, muitas
vezes em beneficio de poucos detentores do mercado imobiliario
local.

Nesse jogo de “empurrar” o agricultor cada vez mais
para a periferia ou de forcar sua rendicdo e venda das
propriedades, como fica a questdo ambiental. Quem ganha e/ou
perde?

Numa das atividades desenvolvidas nos cursos de
gestores ambientais comunitérios, visita-se um mirante natural
na Bacia do Rio dos Sinos'®. Do alto do morro, pergunta-se:
Qual situacdo seria 0 melhor modelo a ser sequido? a) Manter a
concentracdo humana nas cidades, processo que, ao que tudo
indica, deve continuar crescendo; ou b) “Diluir” a populagao
que vive concentrada nas cidades sobre os amplos espacos
rurais, (em grande parte) ainda em bom estado de conservacéo
ambiental.

A melhor resposta obtida nas duas edigdes da oficina foi
a devolucédo de outra pergunta: Depende... Melhor para quem: o
homem ou o ambiente? Eis ai a motivacdo da oficina proposta,
mesmo que ndo tenha a pretensdo de se chegar a uma resposta
definitiva.

10O local refere-se ao topo do Morro de Dois Irméos, onde se pode visualizar
boa parte da bacia do Rio dos Sinos, num trecho em que a matriz muda
radicalmente de rural para urbana, nos limites da regido metropolitana.
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Capitulo 13

Gestao escolar: apontamentos histdricos e
normativas

Gabriela Dambros
Leonice Mourad
Nelson Rego

Introducgéo

A gestdo escolar, da forma que concebemos na
atualidade, é recente nos estudos educacionais e marcadamente
orientada por pressupostos aplicados na gestdo de organizacoes,
com especial destaque a administracdo de empresas privadas.
Nesse quadro, cabe salientar que a gestdo escolar, em seu
sentido lato, sempre esteve presente na rotina da escola, mesmo
sem a centralidade percebida nos dias de hoje, visto que, nos
seus primoérdios, era eminentemente administrativa e
complementar as atividades pedagodgicas, ocupando uma
posicao periférica na rotina escolar.

A perspectiva anteriormente descrita vem sendo alvo de
inlmeras criticas que veem a gestdo como um complexo
conjunto de procedimentos administrativos e pedagogicos,
conforme apontaremos na sequéncia. Assim, este artigo
apresenta a tematica da gestdo escolar sob duas perspectivas: a
primeira privilegia 0s aspectos historicos e as normativas que a
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regulamentam; e a segunda destaca as concepgdes atuais sobre
gestédo escolar.

Gestdo escolar: normativas

As mudancas que incidem sobre o conceito e a
abrangéncia de gestdo escolar estdo diretamente associadas as
gue ocorrem no espaco e em praticas escolares que se afastam
de orientacBes autoritarias e tradicionais. Adotam-se, pois,
concepcdes de ensino e aprendizagem ativas, caracterizadas pela
crescente importancia atribuida aos alunos e a saberes anteriores
a sua insercdo na escola, indicando o rompimento de uma
perspectiva verticalizante de educacao.

Sobre as transformaces que ocorrem na escola e na
sociedade, Paro (2000, p. 23) afirma que:

[...] os elementos relacionados a administracdo de uma
escola devem ser examinados a luz da organizacdo e
funcionamento da sociedade. Isto nos leva a entender que
a sociedade tem o sentido do ordenamento e das funcfes
gue asseguram o funcionamento de uma escola.

A leitura dos apontamentos de Paro e de outros autores
que tratam da tematica nos possibilita identificar novas formas
de atuacdo na gestédo escolar, decorrentes de pressdes observadas
nas transformacgdes que ocorrem na sociedade e atribuem a
escola novas fungdes além da transmissdo e socializacdo de
conhecimentos. Tais fatores obrigam a equipe diretiva e a
comunidade escolar a rever suas estratégias.

Nesse sentido, é importante apontar que:
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A escola é uma organizagdo complexa que pode ser
pensada, em parte, pelos mesmos requisitos de outras,
inclusive privadas, mas ela se assemelha mais as
organizacbes que ndo tém fins lucrativos e as
governamentais. Neste sentido, critérios de eficiéncia,
eficacia e efetividade podem ser utilizados em unidades
escolares, sem prejuizo para seus fins. O que se deve
fazer ¢é adaptar tais critérios a objetivos publicos
(Przeworski, 1998). Além disso, outros balizadores como
Equidade, Etica Publica e Empoderamento devem ser
levados em conta, tornando os denominados "trés Es" da
gestdo mais complexos numa atividade publica do que
nas empresas. (ABRUCIO, 2010, p. 252)

Cronologicamente, pode-se verificar que as pressoes pela
democratizacdo da gestdo escolar ganham intensidade ao final
da década de 1970 e em meados da década de 1980, tanto no
Brasil quanto na América Latina. A demanda pela abertura
politica é concomitante com pressdes pela redemocratizacdo de
uma sociedade recém-saida de regimes militares marcadamente
autoritarios, num amplo processo de abertura politica (DEMO,
1999).

No caso brasileiro, isso ocorreu com a promulgacdo da
Constituicdo Federal em outubro de 1988, que criou as
condi¢cdes formais para uma ampla transformacdo na gestdo
escolar, potencializada especialmente pela descentralizacdo
administrativa que passou a orientar a organiza¢do do Estado
brasileiro.

A titulo de ilustragdo, transcrevemos o artigo 206 da
CF/88, que balizou as discussbes que impactaram o sistema
educacional brasileiro, com especial énfase ao inciso VI, que
trata da gestdo democratica:
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Art. 206. O ensino serd ministrado com base nos
seguintes principios:

| - igualdade de condigdes para 0 acesso e permanéncia
na escola;

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

111 - pluralismo de ideias e de concepcBes pedagdgicas, e
coexisténcia de instituicbes publicas e privadas de
ensino;

IV - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos
oficiais;

V - valorizagdo dos profissionais do ensino, garantido, na
forma da lei, plano de carreira para 0 magistério publico,
com piso salarial profissional e ingresso exclusivamente
por concurso publico de provas e titulos, assegurado
regime juridico Unico para todas as instituicdes mantidas
pela Unido;

V - valorizacdo dos profissionais do ensino, garantidos,
na forma da lei, planos de carreira para 0 magistério
publico, com piso salarial profissional e ingresso
exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;
(Redacdo dada pela Emenda Constitucional n° 19, de
1998)

V - valorizagdo dos profissionais da educacdo escolar,
garantidos, na forma da lei, planos de carreira, com
ingresso exclusivamente por concurso publico de provas
e titulos, aos das redes publicas; (Redacdo dada pela
Emenda Constitucional n° 53, de 2006)

VI - gestdo democréatica do ensino publico, na forma da
lei;

VII - garantia de padréo de qualidade.
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VIIl - piso salarial profissional nacional para o0s
profissionais da educagdo escolar publica, nos termos de
lei federal. (Incluido pela Emenda Constitucional n° 53,
de 2006)

Paragrafo unico. A lei dispora sobre as categorias de
trabalhadores considerados profissionais da educacdo
basica e sobre a fixacdo de prazo para a elaboracdo ou
adequacdo de seus planos de carreira, no ambito da
Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios
(Incluido pela Emenda Constitucional n® 53, de 2006).

No Rio Grande do Sul, igual dispositivo (artigo 197 da
Constituicdo Estadual) estabeleceu os principios da gestdo
democratica. Esse tema foi regulamentado com a promulgacao
da Lei Estadual n. 10.576, de 14 de novembro de 1995, que
tratou dessa questdo no sistema de ensino estadual:

Art. 1° - A gestdo democratica do ensino publico,
principio inscrito no artigo 206, inciso VI da Constituicdo
Federal e no artigo 197, inciso VI da Constituicdo do
Estado, sera exercida na forma desta lei, com vista a
observancia dos seguintes preceitos:

| - autonomia dos estabelecimentos de ensino na gestdo
administrativa, financeira e pedagogica;

Il - livre organizacdo dos segmentos da comunidade
escolar;

Il - participagdo dos segmentos da comunidade escolar
nos processos decisorios e em 6rgados colegiados;

IV - transparéncia dos mecanismos administrativos,
financeiros e pedagdgicos;

V - garantia da descentraliza¢do do processo educacional;
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VI - valorizacdo dos profissionais da educac¢éo;
VI - eficiéncia no uso dos recursos (s.p.).

O artigo 5° da mesma legislacdo instituiu ainda que a
autonomia da gestdo administrativa dos estabelecimentos de
ensino sera assegurada: | - pela indicacdo do Diretor, mediante
votagdo direta da comunidade escolar; 1l - pela escolha de
representantes de segmentos da comunidade no Conselho
Escolar; 11l - pela garantia de participacdo dos segmentos da
comunidade nas deliberacbes do Conselho Escolar; IV - pela
atribuicdo de mandato ao Diretor indicado, mediante votacgio
direta da comunidade escolar; V - pela destituicdo do Diretor, na
forma regulada na lei.

Na década de 1990, sdo significativos os estudos e as
proposicOes de natureza académica ou decorrentes da pressao
dos movimentos sociais e sindicatos de professores, no sentido
de aplicar efetivamente a gestdo democratica no espaco escolar.
Esta é reconhecida como fundamental para o desenvolvimento e
a melhoria na qualidade de ensino, tema que mobilizou as
pautas de mobiliza¢6es docentes ocorridas no periodo.

As discussbes colocadas como principio na Constituicao
foram alvo de intenso debate quando da promulgacéo da LDB —
Lei n® 9.394/96 — que, em seu art. 3°, deu novos contornos as
discussbes educacionais no Brasil, com um claro movimento de
democratizacdo da escola:

Art. 3° O ensino serd ministrado com base nos seguintes
principios:

| - igualdade de condigdes para 0 acesso e permanéncia
na escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a
cultura, o pensamento, a arte e o saber;
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111 - pluralismo de ideias e de concep¢des pedagbgicas;
IV - respeito a liberdade e aprego a tolerancia;

V - coexisténcia de instituicbes publicas e privadas de
ensino;

VI - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos
oficiais;
VII - valorizacao do profissional da educacéo escolar;

VIII - gestdo democratica do ensino publico, na forma
desta Lei e da legislacdo dos sistemas de ensino;

IX - garantia de padréo de qualidade;
X - valorizagdo da experiéncia extraescolar;

X1 - vinculag&o entre a educagéo escolar, o trabalho e as
préticas sociais (grifo nosso) (s.p.).

No que se refere a efervescéncia politica e social da
década de 1990, que impactou as discussdes sobre a
democratizagdo do ensino, citamos a reflexdo indicada na obra
organizada por Luiz (2010, p.7):

No inicio da década de 1980, periodo em que o regime
autoritario dava sinais de exaustdo, intensificaram-se 0s
movimentos sociais na busca de maior participagdo e
democracia. A oposi¢do politica robusteceu-se desde o
final de década anterior, obtendo a vitoria para
governador em dez importantes estados brasileiros em
1992; a onda oposicionista ampliou-se de tal ordem que
nas eleicbes de 1996 elegeu governantes em todos os
estados exceto em um. O campo educacional ndo ficou
alheio a esse movimento. A gestdo democratica era a
bandeira, conseguindo-se a inscricdo da mesma na
Constituicho Federal de 1988, embora essa seja

265



considerada vitéria parcial pelo Férum Nacional em
Defesa da Escola Publica, coletivo constituido por vérias
entidades nacionais, uma vez que foi limitada & escola
publica e sua regulamentacdo foi delegada aos diferentes
sistemas.

Os debates sobre a democratizagdo da educacédo
brasileira estavam assentados em trés pressupostos basicos e
complementares: acesso e permanéncia exitosa na escola;
escolha democratica dos dirigentes escolares; gestdo
democratica participativa do setor educacional, em seus
diferentes niveis, com a participacdo dos conselhos escolares.

A universalizacdo do acesso ao ensino fundamental ja é
realidade desde o final da década de 1990. Um alvo de intensos
debates na atualidade é a tematica da aprendizagem efetiva,
como demonstram os indicadores decorrentes de instrumentos
de avaliacdo externos a escola, com especial destaque para a
Prova Brasil*'. Enquanto isso, a escolha democratica dos
dirigentes, sobretudo dos sistemas estaduais de educacéo,
também se tornou uma realidade, ndo sendo a simples indicacdo
0 parametro determinante para ocupar a funcdo de gestor. E a
gestdo democratica, com a constitui¢do e atuacdo dos conselhos
escolares nas deliberacGes decorrentes da rotina escolar, é a
principal estratégia de democratizacdo da gestdo, ainda que
saibamos da reduzida visibilidade desses espa¢os na sociedade.

Por intermédio da Secretaria da Educacdo Basica (SEB)
0 Ministério da Educacdo (MEC) lancou, em 2004, o Programa

11 Avaliacdo realizada para diagndstico em larga escala. Desenvolvida pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(Inep/MEC), visa avaliar a qualidade do ensino oferecido pelo sistema
educacional brasileiro a partir de testes padronizados e questionarios
socioecondmicos.
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Nacional de Fortalecimento de Conselhos Escolares,
apresentando um conjunto de estratégias para a sua efetivacao.
Editados pelo MEC em parceria com a Universidade Federal de
Sdo Carlos (UFSCar), os Cadernos do Programa
disponibilizaram um conjunto de instrucGes/orientagcdes para a
efetiva implementacao desses espacos colegiados.

O Programa Nacional de Fortalecimento dos Conselhos
Escolares tem como objetivos:

o Ampliar a participacdo das comunidades escolar e
local na gestdo administrativa, financeira e pedagdgica
das escolas publicas;

e Apoiar a implantacéo e o fortalecimento de conselhos
escolares;

o Instituir, em regime de colaboragdo com os sistemas
de ensino, politicas de implantacdo e fortalecimento de
conselhos escolares;

e Promover, em parceria com o0s sistemas de ensino, a
capacitacdo de conselheiros escolares;

o Estimular a integracéo entre os conselhos escolares;

e Apoiar os conselhos escolares na construcdo coletiva
de um projeto educacional no ambito da escola, em
consonancia com o processo de democratizacdo da
sociedade;

e Promover a cultura do monitoramento e avaliagdo no
ambito das escolas, para a garantia da qualidade da
educacdo (MEC, 2017, s. p.).
No Rio Grande do Sul, a Lei Estadual n. 10.576/1995
dispde sobre a gestdo democratica do ensino publico ao
deliberar sobre o Conselho Escolar, conforme o artigo 42:
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Séo atribuicdes do Conselho Escolar, dentre outras:
| - elaborar seu prdprio regimento;

Il - criar e garantir mecanismos de participacdo efetiva e
democrética da comunidade escolar na definicdo do
Plano Integrado da Escola;

Il - adendar, sugerir modificacfes e aprovar o Plano
Integrado da Escola;

IV - aprovar o Plano de aplicagdo financeira da escola;
V - apreciar a prestacdo de contas do Diretor;

VI - divulgar, trimestralmente, informagdes referentes a
aplicagdo dos recursos financeiros, resultados obtidos e
qualidade dos servigos prestados;

VII - coordenar em conjunto com a direcdo da escola, o
processo de discussdo, elaboracdo ou alteracdo do
regimento escolar;

VIl - convocar assembleias-gerais dos segmentos da
comunidade escolar;

IX - encaminhar quando for o caso, a autoridade
competente, proposta de instauracdo de sindicancia para
os fins de destituicdo de Diretor da escola, em deciséo
tomada pela maioria absoluta de seus membros e com
razdes fundamentadas e registradas formalmente;

X - recorrer a instancias superiores sobre questdes que
ndo se julgar apto a decidir, e ndo previstas no regimento
escolar;

XI - analisar os resultados da avaliacdo interna e externa
da escola, propondo alternativas para melhoria de seu
desempenho;
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XII - analisar e apreciar as questdes de interesse da escola
a ele encaminhadas (1995, s.p.).

A leitura da citacdo supracitada demonstra a relevancia e
a centralidade dos conselhos escolares no encaminhamento das
questdes educacionais no estado, 0 que nem sempre vem sendo
efetivamente apropriado pela sociedade.

Informamos na sequéncia, com base na legislacdo
estadual citada anteriormente, os critérios quantitativos e
qualitativos a serem observados para a composicdo dos
conselhos escolares:

Quadro 1. - Namero de representantes do Conselho Escolar

Escolas de Educacdo infantil, Ensino Fundamental Completo e Incompleto e Escolas
de Ensino Fundamental e Médio

N° de alunos Membros Pais ou . .

. do .. || Alunos || Servidores || Direcdo || Total
matriculados s responsaveis

magistério

Até 100 01 01 01 01 01 05
de 101 até
500 02 02 01 01 01 07
de 501 até
1000 04 03 02 01 01 11
de 1001 até
2000 05 04 03 02 01 15
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de 2001 até
3000 07 05 04 02 01 19
Acima de
3000 08 06 04 02 01 21

Fonte: Anexo 1 da LEI ESTADUAL N° 10.576, de 14 de novembro de 1995.

No municipio de Gravatai, na regido metropolitana de
Porto Alegre, a gestdo democréatica foi regulamentada pela Lei
n. 573, de 27 de dezembro de 1990, sendo modificada pela Lei
n. 1.182, de 23 de dezembro de 1997, que estabelece o processo
de eleicdo de diretores, vice-diretores e suplentes das escolas
municipais.

A constituicdo dos conselhos escolares é regulamentada
pela Lei n. 1.118, de 18 de julho de 1997. A legislacdo
municipal antes citada estabelece, em seu artigo 2°, que o
conselho escolar é o 6rgdo maximo de decisdes nas unidades
educativas por suas atribuicdes ‘“consultiva, deliberativa e
fiscalizadora”, enquanto o artigo 6° cita que ele deverad ser
constituido pela direcdo da escola e por representantes dos
segmentos da comunidade escolar, aqui compreendida como o
conjunto de alunos, pais ou responsaveis por discentes,
membros de magistério e demais servidores publicos em efetivo
exercicio na instituicdo de ensino.

De fato, a leitura da legislagdo municipal permite inferir
o esforco legislativo em se adequar a legislacdo federal e
estadual. Isso estimula a descentralizagdo de relagbes de poder
no interior das escolas ainda fortemente influenciadas pela
hierarquizacéo e divisdo acentuada de atribuigdes, tipica de uma
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cultura  autoritaria  balizada  pelos  pressupostos  do
taylorismo/fordismo.

Importante trabalho sobre o tema e coordenado pela
docente da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), Suely
M. Pereira, identifica contradicbes entre as legislagdes
municipais e os Projetos Politico-Pedagdgicos (PPPs) de escolas
da rede municipal estudada pelo grupo dessa pesquisadora.
Nesse caso, os PPPs, contrariando a legislacdo municipal,
atribuem a equipe diretiva da escola a preponderancia sobre as
decisdes:

[...] o mesmo documento [PPP] evidencia contradi¢des
em seu discurso ao afirmar a cultura do centralismo,
negando o poder do Conselho Escolar, tal como propde a
lei, visto que as decisbes ficam sob a responsabilidade
das equipes diretivas e, nestas, um destaque ao papel do
diretor como figura central de poder em todas as questdes
ligadas a escola e ndo como um articulador de processos
participativos na instituicdo educativa. (PPP, 2011, p.78).

As contradi¢bes entre a legislacdo municipal e os PPPs das
escolas analisadas pelo grupo da referida pesquisadora sdo
inimeras, cabendo destacar as que se seguem:

A direcdo, como autoridade, deve criar mecanismos de
participacdo da comunidade escolar em reunides,
assembleias de pais para promover uma efetiva
participacdo de todos os segmentos da escola (grifos
nossos)  (Projeto  Politico-Pedag6gico da escola
municipal, 2007-2009, p. 16) (Apud ARRUDA et. Al.
2011. p.79).

Ou ainda:
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A organizacdo administrativa municipal
obedece a uma hierarquia estabilizada da SMED (diretora
geral da educagdo e coordenadoras de ensino). As
diretoras das escolas trabalham em total sintonia com as
orientacdes da SMED e que por sua vez mantém uma
equipe (vice-diretora, coordenadoras, orientadoras e
educadora especial sob sua orientacdo) [...] Desenvolver
suas atividades sob a orientacdo da secretaria de
municipio da Educacdo (SMED) [..] O servico de
coordenacdo pedagodgica acompanha o desenvolvimento
do trabalho pedagogico, planejando coordenando e
acompanhando as atividades curriculares, conforme a
linha filosofica da escola, em consondncia com a da
Secretaria de Municipio da Educacdo (grifos nossos)
(Projeto Politico-Pedagdgico, 2007-2009, p. 20 e 22)
(Apud ARRUDA et. Al. 2011. p.79).

O referido estudo salienta ainda que os PPPs nao
mencionam situagbes ou 0S mMomentos em que O Processo
democratico possa ocorrer, num flagrante desacordo com as
legislacBes municipal, estadual ou federal.

Diferentemente do que ocorre no municipio de Santa
Maria, na escola objeto de estudo, as disposi¢cBes normativas
(PPP e Regimento Escolar) tratam paritariamente a equipe
diretiva, a qual cabem atribui¢Ges prioritariamente de natureza
administrativa, sendo responsavel pela conducdo cotidiana das
questdes que incidem naquele espaco; e o conselho escolar, com
atribuicbes de natureza deliberativa como destinagdo dos
recursos, aprovacdo de planos de gestdo e aplicacdo dos
recursos, calendario escolar, organizacdo da avaliacdo
institucional e condugéo de assembleia geral.

O Conselho Escolar, com personalidade juridica, € um
6rgdo de deliberagdo coletiva, sem fins lucrativos
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vinculados a Secretaria Municipal de Educacdo. Todos os
segmentos da Comunidade Escolar terdo
representatividade no Conselho Escolar, através de
eleicdo secreta. Considera-se Comunidade Escolar o
conjunto formado por alunos, professores, funcionarios,
pais, maes ou responsaveis legais pelos alunos
matriculados frequentes. Este colegiado visa a
participacdo dos segmentos da Comunidade Escolar na
discussdo das questdes pedagdgico-administrativo-
financeiras. As atribuicbes do conselho escolar estdo
previstas na legislacdo municipal e estatuto préprio (PPP,
2016, p.32).

A legislacdo citada no PPP — art. 2° da Lei n. 1.118, de
18 de julho de 1997 — situa que “os conselhos escolares terdo
funcbes consultiva, deliberativa e fiscalizadora em questdes
administrativo-pedagdgicas e financeiras, constituindo-se no
6rgdo méaximo de discussdo ao nivel de escola”. Dentre as
atribuicbes desses conselhos a serem definidas no respectivo
regimento da cada unidade escolar, incluem-se as de:

| - elaborar seu préprio regimento;

Il - adengar, modificar e aprovar o plano administrativo
anual elaborado pela diregdo da escola sobre a
programacdo e aplicacdo dos recursos & manutencgdo e
conservagdo da escola;

I11 - criar e garantir mecanismos de participacao efetiva e
democratica de comunidade escolar na definicdo do
projeto politico-administrativo-pedagdgico da unidade
escolar;

IV - apreciar a prestagédo de contas da Direcdo da escola;

V - divulgar periddica e sistematicamente informagdes
referentes ao uso dos recursos financeiros, resultados
obtidos e a qualidade dos servicos prestados;
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VI - coordenar o processo de discussdo, elaboracdo ou
alteracdo do regimento escolar, em conjunto com a
Diregdo da escola;

VII - convocar assembleias gerais da comunidade escolar
e/ou dos seus segmentos;

VIII - encaminhar & autoridade competente proposta para
instauracdo de sindicancia para os fins de destituicdo de
diretor ou vice-diretor da escola, em decisdo tomada pela
maioria absoluta de seus membros e com razdes
fundamentadas e registradas formalmente;

IX - recorrer a instancias superiores sobre decisdes a que
ndo se julgar apto a decidir, conforme o regimento
escolar.

X - analisar os resultados da avaliagdo interna e externa
da escola, propondo alternativas para melhoria do seu
desempenho;

XI - analisar e apreciar as questdes de interesse da escola
a ele encaminhadas;

XII - propor, coordenar a discussdo junto aos segmentos
da comunidade escolar e votar alteracdes no curriculo
escolar, no que for atribuicdo da unidade, respeitada a
legislacdo vigente;

XIII - propor, coordenar a discusséo junto aos segmentos
e votar as alteragbes metodoldgicas, didaticas e
administrativas da escola, respeitada a legislacéo vigente;

XIV - participar da elaboragdo do calendario escolar, no
que competir a unidade, observada a legislacédo vigente.

Paragrafo Unico - Cabe ao(s) Conselheiro(s) representar
seu segmento, discutindo, formulando e avaliando
internamente propostas para serem apresentadas nas
reunides do Conselho (PPP, p. 20).
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Gestdo escolar na atualidade

Uma defini¢do mais consensual sobre gestdo escolar ndo
é tarefa facil, especialmente em razdo do significativo conjunto
de variaveis que interferem nessa agdo. Mesmo assim, achamos
conveniente utilizar os dois conceitos que se seguem, retirados
do texto de Fernando Luiz Abrucio:

A gestdo escolar: [..] constitui uma
dimensdo e um enfoque de atuacdo que
objetiva promover a organizagdo, a
mobilizacdo e a articulagdo de todas as
condi¢cBes materiais e humanas necessarias
para garantir 0 avango dos processos
socioeducacionais dos estabelecimentos de
ensino orientadas para a promocdo efetiva
da aprendizagem pelos alunos, de modo a
torna-los capazes de enfrentar
adequadamente os desafios da sociedade
globalizada e da economia centrada no
conhecimento. (2010, s/p)

Em um esforco de disponibilizar elementos para definir gestdo
escolar, 0 mesmo autor parafraseia Menezes e Santos (2002) ao
explicar que a gestdo escolar se relaciona a atuacdo que objetiva
promover a organizacdo, a mobilizacdo e a articulacdo de
condi¢cbes materiais e humanas necessarias para garantir o
avanco dos processos socioeducacionais dos estabelecimentos
de ensino orientados para a promogéo efetiva da aprendizagem
pelos alunos. Vale ressaltar que os debates sobre a gestdo
escolar, pensados em seu sentido amplo junto com a tematica da
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diversidade cultural e da inclusdo, sdo temas de extrema
importancia nos estudos educacionais.

Nesse entremeio, a abrangéncia atual do conceito de
gestdo possui trés dimensdes que funcionam de maneira
interligada:

1. Gestdo pedagdgica;
2. Gestao de recursos humanos;
3. Gestdo administrativa.

A gestdo pedagdgica é a dimensdo mais importante do
espaco escolar, em virtude da funcdo desempenhada pela escola
que contempla a fixacdo de objetivos, metas e estratégias gerais
e especificas para o ensino. Sdo implementadas linhas de
atuacdo considerando o perfil da comunidade e dos alunos, com
autonomia para complementar os contetdos curriculares, além
de monitorar a aplicacdo e 0 aproveitamento das propostas
pedagdgicas de todos os participes do processo educativo, como
discentes, docentes e demais trabalhadores em educacdo. Os
principais instrumentos para esse tipo de gestdo podem ser
encontrados no Regimento Escolar e no Projeto Pedagdgico
(também denominado Proposta Pedagdgica) da escola, o que
resulta na importancia do debate envolvendo a comunidade
escolar.

Enquanto isso, a gestdo administrativa considera o
cuidado com a infraestrutura fisica (prédio e equipamentos
materiais que a escola possui) e a parte institucional (a
legislagdo escolar, direitos e deveres e atividades de secretaria),
presentes na rotina escolar. E uma atividade de extrema
importancia e necessariamente realizada por funcionarios
especializados, sobretudo diante da crescente burocratizacio
dessa esfera, o que demanda um conjunto de conhecimentos
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especificos que cumprem a funcdo, em ultima instancia, de
garantir a efetiva aplicacdo do Regimento Escolar e do PPP da
escola.

E a gestdo de recursos humanos, até bem pouco tempo
negligenciada pelos estudiosos de gestdo escolar, tem adquirido
centralidade, embora seja ainda a parte mais fragil de toda a
gestdo por envolver questdes ligadas ao relacionamento
humano. Estas podem comprometer o cumprimento da funcéo
social da escola, decorrendo dai a importancia atribuida a essa
dimensdo nas pesquisas atuais sobre a gestdo escolar. Cabe
também ressaltar que essa temaética, se bem estabelecida no
Regimento Escolar e no PPP e ndo permita interpretacdes
dubias, viabiliza uma gestdo mais justa e equilibrada.

Sousa (2008), ao tratar desse aspecto na gestdo
democrética participativa, sinaliza para o que denomina de
“estratégias participativas do desenvolvimento de pessoal”, de
acordo com cinco elementos:

1 - Consultar o pessoal sobre o que consideram
necessario para promover o seu préprio crescimento e
aprimorar o seu desempenho.

2 - Retribuir e/ou reconhecer o tempo dedicado a
participacdo em atividades de desenvolvimento de
pessoal;

3 - utilizar os quatro principios de programas de
capacitacdo eficazes. Esses principios so:

a) Envolver os participantes na apresentagdo de
concertos, ideias, estratégias e técnicas.

b) Planejar a aplicacéo dos conceitos acima.

c) Dar aos participantes feedback sobre o uso de novos
conceitos.
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d) Permitir que os participantes apliquem seus novos
conhecimentos.

4 - Certificar-se de que o diretor da escola esta presente e
participar de todos os programas realizados em servicos.

5 - Acompanhar a utilidade de cada atividade de
desenvolvimento profissional, ap6s a realizacdo da
mesma (s.p.).

Como dito anteriormente, as trés dimensdes da gestdo
escolar estdo intimamente imbricadas, sem ser separadas, para
garantirmos o éxito do processo educativo. E indispensavel a
efetiva participacdo das familias nas deliberacbes da escola, o
que denota a centralidade dos conselhos escolares para
acompanhar e auxiliar a conducdo da gestdo escolar,
participando democratica e ativamente de deliberacoes
administrativas, pedagogicas e financeiras que incidem sobre o
estabelecimento de ensino.

Sobre essa participacdo, ponderamos que:

Neste sentido, a participacdo da comunidade da escola na
sua gestdo, tal como é prevista em lei, constitui um
mecanismo que tem como finalidade ndo apenas a
garantia da democratizagdo do acesso e da permanéncia,
com a finalidade de garantir a universalizagdo do ensino,
mas também a propagacao de estratégias democratizantes
e participativas que valorizem e reconhecam a
importancia da diversidade politica, social e cultural na
vida local, regional ou nacional (RISCAL, 2010, p. 28).

O conselho escolar, atendendo a deliberagéo legal, deve
ser constituido por representantes de pais, estudantes,
professores, demais funcionarios, membros da comunidade local
e o diretor da escola. Cada instituicdo devera instituir as regras
para elei¢ao de seus componentes.
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A ideia central, que orienta as atuais discussdes da gestao
democratica participativa da escola, diz respeito a concepcao
predominante de que ela é uma parte da sociedade. Dessa
maneira, podem ser geradas no¢des de participacdo, cidadania,
representatividade, entre outras, de tal sorte a deliberar ndo so6
sobre o futuro da escola como também acerca do futuro da
sociedade.

Diante de um esforco legislativo, materializado em
politicas publicas e programas estatais que deliberam sobre a
gestdo democrética, a literatura especializada, bem como nossa
insercdo em equipes diretivas, identifica um conjunto de
limitadores a efetiva implementacdo dessa modalidade de
gestdo. Alguns deles foram apontados quando foi descrita a
implementacdo da gestdo democratica no sistema de ensino do
municipio de Santa Maria.

Um limitador recorrente diz respeito a instauracdo dos
conselhos que devem inibir a possibilidade de permanéncia de
uma cultura centralizadora, baseada no controle de um dnico
lider, no caso em pauta do diretor da escola. Com frequéncia, ao
se abolir a autoridade visivel formalmente nas maos dos
conselhos, a prépria logica cultural, arraigada por modelos
tradicionais, pode potencializar ‘“autoridades invisiveis”
profundamente autoritarias e centralizadas. Na maioria das
vezes, ndo ha efetivamente paridade entre os que compdem 0s
conselhos, ja que alguns segmentos — por maior desenvoltura —
assumem o controle e a lideranca, criando-se a faldcia da
decisdo coletiva.

Em se tratando de vivéncias de gestdo democratica
participativa, a literatura consultada e nossa experiéncia
apontam a expectativa de autonomia e o poder de deliberar se
sobrepondo a legislacdo que regulamenta o funcionamento da
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administragdo das escolas nos niveis municipal, estadual ou
federal. Essa situacdo pode gerar uma enorme frustracdo, que
terd como consequéncia imediata a apatia, pela impressdo de
auséncia de atribuicdes efetivas dos 6rgaos colegiados.

Sobre essa questdo, Paro (2007, p. 2) arrazoa que:

De todos os mecanismos de agdo coletiva estabelecidos
para ampliar a participacdo da comunidade na escola, o
mais acionado e 0 que mais suscitou polémicas,
expectativas e esperangas foi o conselho escolar: Temido
por diretores, que receavam perder seu poder no controle
da unidade escolar; reivindicado por professores e suas
entidades sindicais que pretendiam com ele minimizar o
autoritarismo do diretor e ter acesso ao poder nas
unidades escolares; e objeto de luta de movimentos
populares que viam nele a oportunidade de reivindicar
mais e melhor educacéo, o conselho de escola, junto com
a eleicdo de dirigentes escolares, tém sido as
caracteristicas mais conspicuas das politicas educacionais
daqueles sistemas de ensino que aceitam o desafio de
democratizar a escola.

Ainda em um esfor¢o para mudar efetivamente as fei¢des
da escola, cabe apontar aqui as palavras de Sousa (2008):

A gestdo educacional passa pela democratizacdo da
escola sob dois aspectos: a) interno - que contempla os
processos administrativos, a participacdo da comunidade
escolar nos projetos pedagdgicos; b) externo - ligado a
funcéo social da escola, na forma como produz, divulga e
socializa o conhecimento (s.p).

Na constituicdo dos conselhos municipais como um
esforco de descentralizacdo politico-administrativa, demandado
em meados da década de 1980 e institucionalizado na
Constituicdo Federal de 1988, notamos um esforco na
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construcdo de gestdes partilhadas e/ou gestdo social. Mesmo
diante do esforco administrativo, a tematica ainda carece de
aprofundamento, o que resulta basicamente da fragilidade da
cultura participativa. No caso em andlise, € possivel
identificarmos ndo s6 uma gestdo democratica restrita a elei¢oes,
mas uma ideia efetiva de gestdo democratico-participativa em
que os orgdos colegiados, entre eles o conselho escolar, tém
papel preponderante.

Consideracoes Finais

A gestdo democratica vem sendo foco de debates de
variadas perspectivas inadequadamente polarizadas em grupos
favoraveis ou contrarios a essa pratica, desconsiderando o fato
de que a escola, por maiores que sejam as mudancas ocorridas
no seu interior, se orienta por pressupostos de uma cultura
autoritaria, em se tratando da temaética do poder. Cabe destacar
que a participacdo coletiva ainda estd em processo de
aprendizagem, com a possibilidade de decorrer uma série de
contratempos apresentados por segmentos refratarios a gestao
democrética.

Os conselhos de escola sdo inegavelmente um
instrumento importante de realizacdo plena da democracia na
escola, para dar publicidade e evidéncia as disputas e aos
interesses presentes nas relagdes internas na escola ou entre ela e
0 poder publico, que sdo mediadas pelas questdes que orientam
a sociedade.

Paro (2000; 2007) aponta que um dos problemas mais
expressivos para a gestdo democratica baseada na gestdo do
conselho escolar esta na atual estrutura administrativa da escola,
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que apresenta hierarquicamente o diretor como representante do
estado na instituicdo, e ndo como representante dela junto ao
Estado — ndo é a sua vontade que est& colocada em questdo, mas
sim a do Estado ou do poder publico do qual representa. Ainda
que concorde com a pretensao coletiva, a posigdo do diretor é tal
que, quando a vontade do conselho se contrapuser aos ditames
do Estado, ele tera de intervir para coibir a autonomia do grupo,
em nome da autoridade que Ihe foi conferida pelo cargo que
ocupa.

Vale dizer que o conselho escolar pode cumprir, nesse
contexto bastante tensionado, um papel de mediador entre 0s
diferentes segmentos ali representados, buscando a composicao
e a conciliagdo de posicdes antagdonicas em um esforgo de
interlocucdo. Tenciona-se, porquanto, construir coletivamente
estratégias que levem a superacdo das polaridades, garantindo a
multiplicidade de possibilidades de pensar o espaco escolar,
uma vez que o conceito de democracia que subsidia a gestdo
participativa e colegiada ¢é inegavelmente de dificil
concretizagao.
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Capitulo 14

Panorama histérico das politicas publicas
educacionais no Brasil

Gilson Batista Machado
Petuccia Fagundes Brunelli
Simone Cléa dos Santos Miyoshi

A educacdo, em seu sentido mais amplo, exerce um
papel fundamental para o desenvolvimento humano, e seus
impactos incidem, potencialmente, na qualidade de vida das
pessoas. Portanto, parece correto afirmar que a escola, principal
representante da educacdo formal, é vista como um dos lugares
de exceléncia na promocédo e no favorecimento do aprendizado,
na preparagdo dos individuos para o exercicio da cidadania e,
por conseguinte, auxiliar na busca de uma profissdo futura e na
preparacdo para o trabalho.

Junto com o argumento produtivo e de inser¢cdo no
mercado de trabalho nossa sociedade consolida um apelo
que se dissemina em boa parte da populagdo: as criangas
e jovens devem ser encaminhados para a instrucdo em
instituicbes de educagdo formal ndo pelo prazer do
conhecimento, mas pela possibilidade (ainda que remota
e concorrida) de mobilidade social. A escola publica
converteu-se em uma espécie de “mal necessario”, um
sacrificio do presente com vistas a um futuro melhor
(FELIX; MACHADO, 2010, p. 9).

Nela se pode desenvolver o mais avancado aparato de
qualidades relacionadas ao reconhecimento do sujeito como
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parte integrante de uma sociedade, em se tratando de direitos,
deveres, responsabilidades e, portanto, de seu potencial
participativo. Aqui se pode dizer que se instaura o principio da
democracia, reverberando para a afirmacdo da necessidade de
desenvolver uma escola democrética a partir de uma viséo, acao
e gestdo com essa caracteristica.

Para ser de fato democrética, a escola deve, além de
cumprir o seu papel, criar mecanismos de participacdo da
comunidade escolar, garantindo a presenca e atuagdo dos seus
diversos segmentos nas decisdes da instituicdo. Precisa
favorecer o aprendizado, ensinar o cidaddo a participar
conscientemente da sociedade em que vive, ter finalidade social
e credibilidade, proporcionar a participacdo da coletividade nas
decisdes escolares e contribuir constantemente para a construcao
de novos saberes.

A escola e aqueles que a fazem/compdem devem
continuamente buscar preparo adequado, formacdo e
informacdo, construindo pontes que possibilitem vislumbrar a
formacédo de novas mentalidades. Desse modo, visa-se suplantar
as dificuldades impostas pelas  contingéncias  da
contemporaneidade, em dire¢cdo a uma educagdo que atenda a
todos os cidaddos (PEREIRA; FURTADO; BECKER, 2004).

No entanto, esse modelo de escola sofre inUmeras
influéncias de fatores externos a ela, em que se sujeita a
mudangas de paradigmas e é solicitada pelas demandas do
mundo do trabalho. Nesse processo de mudancas, a escola é
solicitada a enfrentar os desafios colocados pelas demandas
oriundas do processo de globalizacéo, pois:

[..] o mundo do trabalho acarreta mudancas
significativas para o campo educacional, indicando que a
escola faz parte de uma totalidade e tende a incorporar a

286



forma como se estruturam as relagdes de trabalho na
sociedade. Isso se da a partir da relagdo capital e trabalho,
pelo qual o método de produgdo capitalista confere ao
trabalho caracteristicas que lhe sdo proprias e que, por
consequéncia, determinam suas relagcdes com a educacao.
Insere-se ai 0 processo de globalizacdo da economia que
tem na descentralizacdo administrativa a sua forma de
organizacdo do trabalho, 0 que explica pela
complexidade das politicas globais que exigem ajustes
frequentes, colocando em cheque as estruturas de poder
(PEREIRA; FURTADO; BECKER, 2004, p. 17).

Nesse contexto, global paradigmatico, a escola ¢é
convidada a incorporar um novo paradigma de administracdo
que, muitas vezes, sugere maior flexibilidade e autonomia. No
entanto, ao deixar as mazelas econOmicas e sociais
possivelmente advindas da globalizacdo, ressalta-se a relevancia
na busca de uma gestdo democréatica dentro e a partir da escola,
em que seja possivel a participacdo da comunidade escolar para
promover uma educacdo voltada a formacdo de um sujeito mais
consciente, critico e comprometido com seu entorno e
comunidade, buscando uma transformagéo social.

Embora a tdo propalada gestdo democratica nas escolas
esteja presente em varios estudos, discursos e documentos
oficiais, sua efetivacdo total parece estar longe de acontecer. E
comum identificar a auséncia da formagéo de grémios estudantis
e conselhos escolares, além de o processo de escolha dos
diretores utilizar o critério de indicacdo, fortalecendo o
fisiologismo historicamente presente nas escolas.
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O que preconiza a Constituicdo Federal quanto a educagdo?

A promulgacdo da Constituicho Federal de 1988
delineou marcos importantes na perspectiva da gestdo
democréatica na escola. A nova Carta Magna veio instituir o
Estado democratico de direito, apds 20 anos de regime militar e
de autoritarismo (1964/1984). Em se tratando da garantia de
novos direitos, inclusive os fundamentais e sociais, a educacéo
passou a ser um direito de todos e um dever do Estado no
ordenamento juridico brasileiro (CURY, 2007).

Art. 205. A educacdo, direito de todos e dever do Estado
e da Familia, serd& promovida e incentivada com a
colaboragdo da  sociedade, visando o pleno
desenvolvimento da pessoa, Seu preparo para 0 exercicio
da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho (BRASIL,
1988, s.p.).

Conforme se depreende da leitura desse texto, o
legislador constituinte estabeleceu dois importantes preceitos: o
direito e o dever. Assim, declarou que a educacdo é um direito
de todos, o que remete a igualdade de condi¢cdes de acesso ao
ensino e a prerrogativa do individuo em cobrar do Estado e da
familia o cumprimento de tal direito no campo do dever.

A Constituicdo instituiu principios democraticos para a
escola como a igualdade de condic¢des de acesso, a liberdade em
aprender, o pluralismo de ideias e concepgdes nas escolas
publicas e privadas, a valorizacdo dos profissionais de educagao
etc. Também estabeleceu os seguintes principios “art. 206. O
ensino sera ministrado com base nos seguintes principios: VI —
gestdo democratica do ensino publico, na forma da lei; VII —
garantia do padrdo de qualidade (BRASIL, 1988)”.
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No que se refere a gestdo democrética, o legislador
constituinte buscou, com a institui¢ao desse principio, “garantir
um processo de convivéncia social em que o poder emana do
povo e é por ele exercido direta ou indiretamente em seu
proveito” (MACHADO, 2010, p. 1137). E quanto a qualidade, o
principio estabelecido na Constituicdo Federal obriga o Estado a
obediéncia de um padr@o minimo de qualidade no ensino
publico e na fiscalizacdo do ensino privado. Para tanto, foi
prevista a criagdo de um Plano Nacional de Educagdo (PNE) em
atencdo a esse principio, sendo tal preceito reforcado pela Lei de
Diretrizes e Bases - LDB (Lei n® 9.394/96) em seu art. 4°, inciso
IX.

A Constituicao Federal, no que concerne a educacao:

[...] representou um grande avanco na rea educacional, e
a partir dai novas leis surgiram para regulamentar os
artigos constitucionais e estabelecer diretrizes para a
educacdo no Brasil. A titulo de exemplo podemos citar:
A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB, que
promoveu a descentralizacdo e autonomia das escolas e
das universidades, criou um sistema regular de avaliacéo
entre outros; a Lei n° 10.172, que aprovou o Plano
Nacional de Educacdo — PNE (MACHADO, 2010, p.
1.133).

Os governos instituidos ap6s a nova constitui¢do
deveriam respeitar e fazer cumprir as determinagcfes
constitucionais. Os itens a seguir buscam analisar, em linhas
gerais, o que foi feito em prol da educacdo nos governos FHC e
Lula.
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Educacdo nas eras Fernando Henrique Cardoso (FHC) e
Lula da Silva

De 1995 a 2002, Fernando Henrique Cardoso (FHC)
exerceu o cargo de Presidente do Brasil, assumindo inicialmente
a tarefa de dar continuidade a estabilidade da moeda por meio
do Plano Real, implantado em 1994, no governo de Itamar
Franco. No que concerne a area educacional, em seu primeiro
mandato, tem-se como marco exponencial a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, Lei n°® 9.394/96 — vale ressaltar
que o Projeto de Lei de Diretrizes e Bases da Educacao tramitou
no Congresso Nacional no periodo de 1988 a 1996. Embora nédo
tenha sido uma iniciativa do governo FHC, o Ministério da
Educacdo (MEC) teve atuacdo decisiva em sua aprovacao.

Durham (2010, p. 154) explicita que “.. a LDB
fortaleceu a tendéncia a descentralizacdo normativa, executiva e
financeira do sistema educacional”, promovendo uma divisdo de
responsabilidades quanto a universalizacdo do ensino
fundamental. Ademais, norteou suas acOes para 0 que
posteriormente foi denominado de regime de colaboracdo entre
Unido, estados, municipios e Distrito Federal. Dessa forma, os
municipios se responsabilizariam pela educacdo infantil, os
estados ficariam com o ensino médio e a Unido, com o ensino
superior.

O governo FHC, com relacéo as politicas educacionais,
se preocupou em implementar as diretrizes preconizadas pela
LDB, promulgada com o objetivo de regulamentar as
disposi¢des constitucionais referentes a educagdo, dentre elas o
acesso maior da populacéo a educacao, mediante a concentracao
de esforcos em prioridades elencadas no projeto do PNE:
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ampliacdo da garantia de oferta do ensino fundamental
obrigatdrio, de modo a promover uma formacéo escolar minima
para 0 exercicio da cidadania; adequacdo dos projetos
pedagdgicos as necessidades e caréncias da populacéo escolar;
promocdo da formagdo continuada dos professores, de maneira a
melhorar a qualidade do ensino; e ampliacdo do acesso aos
niveis de ensino anterior e posterior ao ensino fundamental,
inclusive o ensino superior.

Boa parte das politicas de Fernando Henrique foi
orientada para a implantagdo de reformas estabelecidas
pela LDB. De fato, uma das maiores realizagdes deste
governo foi a montagem de um sistema de avaliagdo a
partir do SAEB (Sistema de Avaliacdo do Ensino
Bésico), cuja exceléncia foi reconhecida
internacionalmente, tornando-se instrumento fundamental
para a formulagdo de politicas publicas. No ensino
superior foi instituido como principal critério de
avaliagdo o Exame Nacional de Conclusdo de Curso,
reconhecido como Provdo. (DURHAN, 2010, p. 158).

O governo Lula, entre 2003 e 2011, apresentou um plano
de governo almejando a reducdo da pobreza e da miséria, assim
como a busca por uma melhor distribuicdo de renda e qualidade
de vida da populacéo brasileira. As politicas adotadas por esse
governo tinham objetivos ambiciosos e promessas de mudancas
do pais para uma nacdo mais justa, solidaria e orientada ao
desenvolvimento social e econdmico.

Disposto a implantar um sistema de governo que fosse
além dos fundamentos neoliberais, Lula ampliou os esforcos, no
sentido de promover uma gradativa reducdo das desigualdades
sociais por meio de uma politica de redistribui¢do de renda, com
a implantacdo de programas como Bolsa Familia e Fome Zero.
O primeiro, em razdo de seu grau de abrangéncia, passou a ser
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considerado um dos maiores programas de transferéncia de
renda ja realizados no Brasil.

No campo da educacdo, a proposta de governo Lula
surgiu como uma alternativa para solucionar 0s graves
problemas do ensino brasileiro e os anseios dos docentes em
torno de suas reivindicacfes. Nesse entremeio, alguns debates
estavam sendo travados:

[...] entre a comunidade dos educadores e o Governo
FHC, cuja orientacdo de politica educacional néo
contemplava as principais aspiracdes dos educadores; e
levando-se em conta que 0 movimento dos educadores
tendia a encontrar no Partido dos Trabalhadores (PT) um
canal politico natural de desaguadouro de suas
reivindicages, configurava-se expectativa de que a
eventual chegada do PT ao poder federal abriria uma
nova era para a educagdo do pais (SAVIANI, 2011, p. 7).

Durante esse periodo, o MEC foi gerido por diferentes
ministros. Cristovam Buarque foi o primeiro que esteve a frente
do ministério, cujo trabalho circundou basicamente as questdes
relativas a universidade publica, com duras criticas ao
favoritismo & entrada de alunos das camadas sociais mais
elevadas e a exclusdo dos menos favorecidos e de minorias.
Defendeu a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), buscando
revitalizar algumas acdes antigas, assim como a erradicacdo do
analfabetismo por meio do programa “Toda crianca
aprendendo”, que tinha como pressupostos melhorar o
desempenho dos estudantes do ensino publico e envolver
positivamente os professores de ensino fundamental com a
formacdo e valorizacdo docente. Seria um dos primeiros
esforcos almejando a tdo sonhada qualidade na educacéo bésica.
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Buarque finalizou seu mandato um ano depois com duras
criticas ao governo, devido a insuficiéncia dos recursos
financeiros destinados a educacdo. Quem assume a pasta logo
em seguida é Tarso Genro, que permaneceu a frente do
ministério pouco mais de um ano. Durante a sua gestdo, ndo deu
continuidade as acbes de Buarque, deixando de lado, por
exemplo, projetos ligados a EJA. Sua gestdo é marcada pelo
importante e emblematico Programa Universidade para Todos
(PROUNI), além da reforma universitéria e dos programas de
avaliacdo do ensino. Apds seu mandato, Fernando Haddad
assume 0 ministério, tendo a missdo de continuar com 0s
projetos preconizados e ja iniciados pelo antecessor.

Lula foi Presidente do pais por duas vezes consecutivas
(2003-2006 e 2007-2010). Uma analise acerca de seu primeiro
mandato possibilitou concluir que o periodo de 2003 a 2006 foi
marcado muito mais por permanéncias do que por rupturas, em
se tratando das politicas publicas voltadas a educacdo, em
comparagao com 0 governo anterior.

Os primeiros quatro anos de mandato de Lula podem ser
caracterizados, no que se refere a educagdo basica, pela
auséncia de politicas regulares e de acdo firme no sentido
de contrapor-se a0 movimento de reformas iniciado no
governo anterior. Assim, assistimos, nesses quatro anos,
acOes esparsas e uma grande diversidade de programas
especiais, em sua maioria dirigida a um publico
focalizado entre os mais vulneraveis (OLIVEIRA, 2009,
p. 198).

Mais especificamente no inicio do segundo mandato de
Lula, foram apresentadas propostas em varios ministérios

visando a “aceleragdo do crescimento”, termo usado pelo
préprio governo. A partir desse principio, 0 MEC ndo poderia
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ficar alheio as agdes propostas, de modo a implementar o Plano
de Desenvolvimento da Educacao (PDE) em 2007:

No segundo mandato do governo Lula. Agora sob a égide
do Plano de Desenvolvimento da Educacéo e do Decreto
6.094/2007 que institui o PAR, a educagdo béasica
continuou recebendo énfase, fosse por meio da
continuidade das acdes e programas iniciados no periodo
anterior, fosse por meio da implementacdo de novos
programas como o Pro-Infancia, o Programa Caminho da
Escola, a ampliacdo do Programa Nacional do Livro
Didatico e do Programa Nacional Biblioteca na Escola,
dentre outros, porém todos, agora, sob a orientacdo mais
geral do PDE, que se constituiu num marco fundamental
para definicdo e conducdo das politicas educacionais
capitaneadas pelo governo federal. (SILVA, 2010, p. 5).

Programa de Aceleragéo do Crescimento (PAC)

No periodo de 2007 a 2010 foi langcado primeiramente o
Programa de Aceleracdo do Crescimento (PAC), solicitando de
cada ministério um pacote de medidas voltadas a alavancar o
crescimento do pais, a partir de um conjunto de investimentos
na infraestrutura da nacdo em diferentes areas, incluindo a
Educacdo. Esse plano, em linhas gerais, pretendia estimular o
crescimento da economia brasileira, por meio de investimentos
em obras de infraestrutura como energia, aeroportos, rede de
esgoto, ferrovias etc.

O Programa de Aceleracdo do Crescimento (PAC) é um
programa do Governo Federal Brasileiro, anunciado em
janeiro de 2007, com previsdo de investimento de R$ 503
bilhGes para o periodo de 2007-2010, nas é&reas de
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transporte, energia, saneamento, habitacdo e recursos
hidricos. No final do ano de 2008, foi anunciado o
aumento do montante destinado ao PAC que passou a ser
R$ 656,5 bilhdes. (RODRIGUES; SALVADOR, 2011, p.
129).

O PAC assumiu significativa importancia econémica e
social para o Brasil. Como apreende Rodrigues e Salvador
(2011), o objetivo anunciado pelo governo federal ao lancar este
programa era eliminar os principais pontos de estrangulamento
da economia brasileira, sobretudo aqueles que colocavam
entraves ao crescimento do pais.

As medidas do PAC foram organizadas em cinco eixos, a
saber: investimento em infraestrutura; medidas institucionais de
estimulo ao crédito e ao financiamento; desoneracdo e
administracdo tributéria; melhoria do ambiente de investimento;
e medidas fiscais de longo prazo (RODRIGUES; SALVADOR,
2011).

A perspectiva de planejamento apontada pelo PAC
deixou suas marcas também no campo da educacdo. Saviani
(2007) cita que ndo é possivel desvincular, por exemplo, o PDE
do PAC. Na mesma direcdo:

Ha uma profunda articulacéo entre o PAC e o PDE, pois
na Otica do Estado, os avangos econdmicos dependem
das agdes no campo da educacdo, que possibilitem a
preparacdo dos sujeitos para as demandas do contexto
produtivo, demonstrando que o PDE é um plano de
governo para a educagdo (MASSON, 2012, p. 3).

Para seguir as orientagdes do governo federal acerca do
crescimento econdmico, 0s ministros tinham de indicar acbes
para se enquadrarem no PAC. Diante desse desafio, 0 MEC cria
0 PDE, que traz em seu bojo uma série de programas ja em
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andamento que foram justapostos e outros criados para dar
corpo ao que foi chamado de “plano”, nomenclatura questionada
por alguns estudiosos como Saviani (2007), quando diz que o
plano remonta ao Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova.
Na avaliacdo do autor supracitado, a elaboracdo do PDE né&o
levou em consideracéo o teor do PNE.

A proposta do Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacéo

Uma das propostas apresentadas pelo MEC, objetivando
contribuir com o PAC, estava no Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educacdo (PMCTE). Esse programa estratégico no
ambito do PDE foi instituido por meio do Decreto n, 6.094 de
24 de abril de 2007, cuja proposta central era inaugurar um
regime de colaboracdo entre Unido, estados, municipios e
Distrito Federal, juntamente com o apoio das familias e da
comunidade, visando a melhoria da qualidade da educacdo
bésica.

A proposta do plano em analise foi criar um mecanismo
interligado que garantisse 0 acesso dos entes federados as acoes
de assisténcia técnica e/ou financeira oferecidas pela Unido,
desde que estados, municipios e Distrito Federal aderissem, de
forma voluntaria aos critérios estabelecidos, conforme destacado
no Decreto n. 6.094/2007, capitulo 111 em seu artigo 5°.

Art. 5°. A adesdo voluntaria de cada ente federativo ao
Compromisso implica a assuncdo da responsabilidade de
promover a melhoria da qualidade da educagéo bésica em
sua esfera de competéncia, expressa pelo cumprimento de
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meta de evolugdo do IDEB, observando-se as diretrizes
relacionadas no art. 2° (BRASIL, 2007, s.p.).

Da forma como esta posto esse regime de colaboracéo,
faz-se necessario refletir sobre a expressdo “forma voluntaria”
de adesdo entre os entes federados. Para que os entes pactuados
recebam assisténcia técnica e/ou financeira, € necessario assinar
o0 termo de adesdo; logo, tais condi¢cbes parecem sugerir mais
uma condi¢do obrigatéria do que um pacto voluntério.

Diante da proposta presente no Decreto n. 6.094/07, que
versa sobre 0 PMCTE, parece oportuno destacar as disposic¢des
contidas no artigo 2°, que abarcam as 28 diretrizes vistas como
pilares de sustentacdo desse sistema que visa instituir uma
melhoria para a qualidade da educacéao béasica no Brasil.

Art. 2°. A participagdo da Unido no Compromisso sera
pautada pela realizagdo direta, quando couber, ou, nos
demais casos, pelo incentivo e apoio a implementacéo,
por Municipios, Distrito Federal, Estados e respectivos
sistemas de ensino, das seguintes diretrizes:

| - estabelecer como foco a aprendizagem, apontando
resultados concretos a atingir;

Il - alfabetizar as criancas até, no méaximo, os oito anos
de idade, aferindo os resultados por exame periddico
especifico;

Il - acompanhar cada aluno da rede individualmente,
mediante registro da sua frequéncia e do seu desempenho
em avaliagOes, que devem ser realizadas periodicamente;

IV - combater a repeténcia, dadas as especificidades de
cada rede, pela adocédo de praticas como aulas de reforco
no contraturno, estudos de recuperacdo e progressao
parcial;
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V - combater a evasdo pelo acompanhamento individual
das razbes da né&o-frequéncia do educando e sua
superacdo (BRASIL, 2007, s.p.).

Com as acOes previstas nas diretrizes IV e V,
automaticamente ja se nota um resultado refletido, de maneira
direta, no Indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica
(IDEB), em funcédo do foco especifico no fluxo escolar. Outras
acOes sdo propostas no artigo supracitado:

Art. 2°.[...]
VI - matricular o aluno na escola mais proxima da sua
residéncia;

VII - ampliar as possibilidades de permanéncia do
educando sob responsabilidade da escola para além da
jornada regular;

VIII - valorizar a formacdo ética, artistica e a educacdo
fisica”. (BRASIL, 2007, s.p.).

O “Mais Educagdo” é um dos programas do governo
federal que visam contemplar a diretriz VII. Por meio do
trabalho de voluntarios selecionados pela escola, sdo oferecidas
oficinas durante o contraturno.

Art. 2°.[..]

IX - garantir 0 acesso e permanéncia das pessoas com
necessidades educacionais especiais nas classes comuns
do ensino regular, fortalecendo a inclusdo educacional
nas escolas publicas;

X - promover a educacdo infantil;

X1 - manter programa de alfabetizagdo de jovens e
adultos;
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XII - instituir programa proprio ou em regime de
colaboragdo para formagédo inicial e continuada de
profissionais da educacao;

XII - implantar plano de carreira, cargos e salarios para
os profissionais da educacdo, privilegiando o mérito, a
formacdo e a avaliagdo do desempenho;

XIV - valorizar 0 mérito do trabalhador da educacdo,
representado pelo desempenho eficiente no trabalho,
dedicacgdo, assiduidade, pontualidade, responsabilidade,
realizacdo de projetos e trabalhos especializados, cursos
de atualizag&o e desenvolvimento profissional,

XV - dar consequéncia ao periodo probatorio, tornando o
professor efetivo estavel apds avaliacdo, de preferéncia
externa ao sistema educacional local;

XVI -envolver todos os professores na discussdo e
elaboracdo do projeto politico pedagdgico, respeitadas as
especificidades de cada escola (BRASIL, 2007, s.p.).

A diretriz XVI é contemplada no Plano de Ac0es
Articuladas (PAR), de acordo com o Guia Pratico de Acgdes do
PAR Municipal. Tal proposta esta consubstanciada na dimensao
1 que trata da Gestdo Educacional, subdividida na area 1 —
Gestdo democratica: articulacdo e desenvolvimento dos sistemas
de ensino. O indicador 4 reza o seguinte: “Existéncia de projeto
pedagogico (PP) nas escolas, inclusive nas de alfabetizacdo de
jovens e adultos (AJA) e de educacdo de jovens e adultos (EJA),
participacdo dos professores e do conselho escolar na sua
elaboracdo, orientagdo da secretaria municipal de educacdo e
consideracdo das especificidades de cada escola”.

Nesse aspecto, tanto a diretriz XV1 quanto o indicador 4
preveem a participacdo somente dos professores e do conselho
escolar, deixando de contemplar outros segmentos da
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comunidade escolar, tais como alunos, pais, funcionarios da
escola etc. Nessa linha de pensamento, convém citar 0s
argumentos de Veiga (2012) em relacdo ao Projeto Politico-
Pedagogico (PPP), em que a escola é um espaco democratico e a
organizacdo do trabalho pedagégico deve superar relagGes
competitivas, corporativas e autoritarias — a construcdo desse
projeto deve ter relativa autonomia e a participacdo dos
educadores, pais, alunos e funcionarios. E assim que, em suas

palavras, se busca uma ‘“nova organizacdo para a escola”
(VEIGA, 2012, p. 1).

Art. 2°.[..]

XVII -incorporar a0 ndcleo gestor da escola
coordenadores  pedagdgicos que acompanhem as
dificuldades enfrentadas pelo professor;

XVIII - fixar regras claras, considerados mérito e
desempenho, para nomeacdo e exoneracdo de diretor de
escola;

XIX - divulgar na escola e na comunidade os dados
relativos & area da educacdo, com énfase no indice de
Desenvolvimento da Educagdo Basica - IDEB, referido
no art. 3%

XX -acompanhar e avaliar, com participacdo da
comunidade e do Conselho de Educacdo, as politicas
publicas na &rea de educacdo e garantir condigdes,
sobretudo institucionais, de continuidade das ac0es
efetivas, preservando a memoria daquelas realizadas;

XXI - zelar pela transparéncia da gestdo publica na &rea
da educacdo, garantindo o funcionamento efetivo,
autdbnomo e articulado dos conselhos de controle social;

XXII - promover a gestdo participativa na rede de ensino
(BRASIL, 2007, s.p.).
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A diretriz XXI, por sua vez, prop0e a transparéncia na
gestdo publica, o que se articula com a diretriz XXII — promover
a gestdo participativa, garantindo a representatividade e o
empoderamento aos mais variados sujeitos e entidades que
compdem a comunidade escolar.

Art. 2°.[...]

XXIII - elaborar plano de educacdo e instalar Conselho
de Educacéo, quando inexistentes;

XXIV - integrar os programas da area da educacdo com
os de outras areas como salde, esporte, assisténcia social,
cultura, dentre outras, com vista ao fortalecimento da
identidade do educando com sua escola (BRASIL, 2007,

S.p.).

Assim, novamente verifica-se que a diretriz XXIV, que
preconiza a integracdo de programas da educacao com o esporte.
Todavia, isso ndo esta contemplado em nenhum dos 82
indicadores previstos no PAR Municipal.

Art. 2°1..]

XXV - fomentar e apoiar 0s conselhos escolares,
envolvendo as familias dos educandos, com as
atribuicdes, dentre outras, de zelar pela manutencdo da
escola e pelo monitoramento das a¢des e consecucao das
metas do compromisso;

XXVI - transformar a escola num espaco comunitario e
manter ou recuperar aqueles espacos e equipamentos
publicos da cidade que possam ser utilizados pela
comunidade escolar;

XXVII - firmar parcerias externas & comunidade escolar,
visando a melhoria da infraestrutura da escola ou a
promocao de projetos socioculturais e acdes educativas
(BRASIL, 2007, s.p.).
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Nesses termos, a participacdo da comunidade no espaco
escolar é prevista nas diretrizes XXVI e XXVII. E necessério,
porém, criar mecanismos de controle dessa acdao, bem como de
estimulo a ela.

Art. 2°[...]

XXVIII - organizar um comité local do Compromisso,
com representantes das associacbes de empresarios,
trabalhadores, sociedade civil, Ministério Publico,
Conselho Tutelar e dirigentes do sistema educacional
publico, encarregado da mobilizacdo da sociedade e do
acompanhamento das metas de evolucdo do IDEB
(BRASIL, 2007, s.p.).

A diretriz XXVIII menciona a organizacdo de um
Comité Local do Compromisso que vise a mobilizacdo da
sociedade em prol da melhoria da qualidade da educacédo basica
e a0 acompanhamento das notas do IDEB.

Observa-se que, apds o pacto feito entre a Unido e 0s
entes federados, restava estabelecer um referencial para
mensurar a qualidade da educacdo basica, de acordo com o
cumprimento das 28 diretrizes integrantes do PMCTE. No
intuito de viabilizar isso, o Decreto n. 6.094/07 assim determina:

Art. 3 A qualidade da educacdo béasica serd aferida,
objetivamente, com base no IDEB, calculado e divulgado
periodicamente pelo INEP, a partir dos dados sobre
rendimento escolar, combinados com o desempenho dos
alunos, constantes do censo escolar e do Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Bésica - SAEB, composto pela
Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica - ANEB e a
Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar (Prova
Brasil).
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Paragrafo unico. O IDEB sera o indicador objetivo para
a verificacdo do cumprimento de metas fixadas no termo
de adeséo ao Compromisso (BRASIL, 2007, s.p.).

O referencial de qualidade da educacdo a que se refere
esse regime de colaboracéo entre os entes federados traz o IDEB
como indicador. Diante disso, é imprescindivel conhecer um
pouco mais sobre ele.

indice de Desenvolvimento da Educacéo Béasica (IDEB)

O IDEB foi criado em 2007, por meio do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP), com o propdsito de medir a qualidade da educacéo
basica no Brasil. Em termos conceituais, pode ser assim
definido:

O IDEB de uma escola ou de uma rede de ensino é
definido como o produto de um indicador de
desempenho, tomado como o nivel de proficiéncia dos
alunos da escola ou de um sistema, obtido na Prova
Brasil, por um indicador de rendimento, definido como o
valor médio das taxas de aprovacdo da escola ou sistema,
obtido no Censo Escolar. O valor do Ideb cresce com
melhores resultados do aprendizado dos alunos e cai se as
taxas de aprovacdo também caem (SOARES; XAVIER,
2013, p. 906).

Ainda segundo as observacdes de Soares e Xavier (2013,
p. 904), o “IDEB tornou-se a forma privilegiada e
frequentemente a Unica de se analisar a qualidade da educacao
béasica brasileira e, por isso, tem tido grande influéncia no debate
educacional no pais”. Ele propde a unido, em apenas um
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indicador, de dois conceitos igualmente importantes para a
qualidade da educacédo, em que € calculado conforme:

1) Rendimento escolar: expresso por meio do fluxo dos
alunos, coordenado pelo INEP utilizando dados do Censo
Escolar.

2) Desenvolvimento dos alunos aferido pela proficiéncia
nas avaliacBes externas a escola, cuja aplicacdo é coordenada
pelo INEP, a saber: Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéo
Basica (SAEB) para as unidades da federagdo e o pais; e Prova
Brasil, para os municipios.

Por meio de uma escala de zero a dez, o IDEB, pela
aparente simplicidade apresentada (semelhante a um boletim
escolar), ganhou rapida aceitacdo, principalmente pela imprensa,
por formuladores de politicas puablicas que usam esse referencial
para a implementacdo de propostas e pelos gestores
educacionais. Embora esse indice tenha conquistado
legitimidade junto a uma parte do publico académico, ressalta-se
que ele ndo é uma unanimidade, tendo sofrido fortes criticas de
pesquisadores em funcdo dos vieses apresentados (ALVES E
SOARES, 2013)

Além do IDEB, o PMCTE traz em seu bojo o PAR, mais
especificamente no capitulo 1V, secdo |, artigo 8°, paragrafo 5°,
quando reza que: “O apoio da Unido dar-se-4, quando couber,
mediante a elaboracdo de um Plano de Acbes Articuladas -
PAR, na forma da Segdo II” (BRASIL, 2007). Vale dizer que o
Decreto 6.094/2007, em sua secdo Il, discorre de forma
detalhada acerca do PAR em seus artigos 9, 10, 11, 12 e 13.
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O que é o Plano de Ac¢bes Articuladas (PAR)?

Segundo Souza (2011), o PAR tornou-se, desde 2007, o
principal instrumento orientador das politicas educacionais
desenvolvidas pelo MEC. Ele tem relagéo direta com o PDE e
persegue 0 mesmo objetivo — minimizacéo dos baixos resultados
do desempenho da educacédo brasileira, em especial no ensino
basico. Os entes federativos que aderiram ao PMCTE, no
contexto do PDE, devem elaborar e instituir o PAR (FREITAS,
2013).

Em termos conceituais, 0 PAR ¢é definido pela literatura
e pelas disposicdes contidas no art. 9° do Decreto 6.094/2007
como um “conjunto articulado de agdes, apoiado técnica ou
financeiramente pelo Ministério da Educagdo, que visa 0
cumprimento das metas do compromisso e a observancia de
suas diretrizes” (SOUZA, 2011, p. 6).

O referido decreto vigorou até a edi¢do da Lei n® 12.695,
promulgada em 25 de julho de 2012. O artigo 1° e o0 subsequente
paragrafo Unico dessa lei explicitam o papel e o objetivo do
PAR:

Art. 12 O apoio técnico ou financeiro prestado em caréater
suplementar e voluntario pela Unido as redes publicas de
educacdo basica dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios sera feito mediante a pactuagdo de Plano de
Acdes Articuladas - PAR.

Paragrafo unico. O PAR tem por objetivo promover a
melhoria da qualidade da educagdo bésica publica,
observadas as metas, diretrizes e estratégias do Plano
Nacional de Educagéo (BRASIL, 2012, s.p.).
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A interpretacdo do artigo em tela esclarece quais séo 0s
atores dos entes da federacdo relacionados ao PAR, isto €, a
Unido, o Distrito Federal, os estados e municipios, assim como
0 objeto principal desse plano e sua relacdo com o PNE.

E importante ressaltar que o PAR foi concebido
mediante a pactuacao dos entes federados por meio do PMCTE
em 24 em abril de 2007. Esses entes se organizaram para assinar
o0 termo de adesdo voluntaria e buscar subsidios técnicos para a
elaboracdo e o preenchimento do PAR.

Apbés o pacto firmado, o MEC disponibilizou um
instrumento diagnostico do PAR. Na primeira etapa, que
compreendeu o periodo de 2007 a 2011, os entes federados
deveriam responder as questbes pontuais e aos respectivos
indicadores, com o escopo de mapear a situacdo da educagédo no
municipio, estado ou Distrito Federal.

A segunda etapa, com recorte temporal de 2011 a 2014,
disponibilizou o acesso aos entes federados com cadastro ativo
no Mddulo PAR do Sistema Integrado de Planejamento,
Orcamento e Finangcas do Ministério da Educacdo (SIMEC),
para que fizessem as atualiza¢bes tanto de seus indicadores,
quanto de possiveis mudangas na composicdo de seus
participantes.

O Instrumento Diagnostico — PAR Municipal (2011-
2014) apresenta a proposta da Unido de trabalhar em regime de
colaboracdo com a sociedade, quando explicita que:

A gestdo que prioriza a qualidade da educacdo publica
ofertada deve ter sua prética assentada no planejamento,
na mobilizacdo social, na participacdo democrética, na
cidadania, no orcamento publico, no financiamento e na
absorcdo de programas indutores da qualidade da
educacdo. (BRASIL, 2011, p. 2).
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No referido documento e nos demais que se propdem a
discutir o PAR, constata-se que o intuito maior de todos 0s
envolvidos nesse processo € a busca pela melhoria da educacéao
basica brasileira. Isso envolve a participacdo de todos, e nédo
apenas do Estado.

Considerac0es Finais

A gestdo democrética €, portanto, tomada como bandeira
das ultimas incursbes no campo das politicas publicas
educacionais no pais, em que cabe realizar um exercicio de
analise, estabelecendo conexdes entre a realidade operada e a
dindmica das politicas. Vale também refletir, a partir das
informacdes elencadas anteriormente, que tais politicas visam a
melhoria da qualidade na educacdo, principalmente com o
advento do PDE, do PMCTE, do IDEB, do PAR e de diversas
acdes e programas que se somam com 0 mesmo intento.

Diante do exposto, ficam alguns questionamentos
provocativos e indicativos de estudos futuros: O quanto
avancamos? Para onde nos dirigimos? Qual o impacto de tais
politicas na gestdo escolar e na dindmica organizacional do
espaco escolar? Quais movimentos de participacdo democratica
podemos vislumbrar? Qual tipo de participacdo se consolida na
acdo dos diversos atores sociais integrantes da comunidade
escolar? Quais outros referenciais de qualidade na educacéo
podemos determinar? O IDEB realmente contempla o
referencial de qualidade na educacdo? Sob qual referencial de
qualidade consolidamos nossos estudos e agdes no “chdo da
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escola”? Em quais territdrios devemos fazer novas incursdes na
busca do desenvolvimento da gestdo democratica?
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Capitulo 15

Gestdo Democréatica e Projeto Politico-Pedagdgico

Gilson Batista Machado
Lyvia Fernanda Leal
Simone Cléa dos Santos Miyoshi

A gestdo democratica, exercicio democratico no espaco
escolar, caracteriza-se, sobretudo, a partir da participacdo de
varios segmentos da comunidade escolar. Pais, professores,
estudantes e funcionarios sdo convidados a contribuirem no
planejamento e nas discussdes que circundam as deliberacfes
que norteiam o trabalho na escola. Essa contribuicdo pode ser
feita por meio de uma representacdo individual ou por entidades
representativas, tais como grémio estudantil e conselho escolar.

O Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) constitui um
importante instrumento para promover a gestdo democratica nas
unidades escolares, pois sua construcdo depende do olhar desse
coletivo. A elaboracdo desse documento €, muitas vezes,
oportunizada de forma verticalizada, momento em que as
diversas secretarias de ensino reservam um periodo para ser
discutido em cada instituicdo escolar. Tal medida parece ser
insuficiente para garantir o conhecimento e a reflexdo acerca do
PPP, assim como instigar a devida motivacgdo e participacdo dos
diversos atores sociais integrantes da comunidade escolar.

Discutir a gestdo democratica (e nela a qualidade da
educacdo) é andar por terreno arenoso. Pensar um projeto de
gestdo da escola, no mundo da producéo, certamente € algo que
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necessita considerar varios elementos implicados na educacao,
no contexto da producédo capitalista, quase sempre substituindo
qualidade por quantidade (LIMA, 2015).

Convive-se ainda com fortes influéncias conservadoras
da educacdo e uma préatica autoritaria mergulhadas num espaco
individualizado de submissio e poder hierarquico. E necessario
compreender o trabalho pedagdgico e sua organizagdo, visando
reduzir os efeitos autoritarios no ambiente escolar, o que
colabora com a supressédo de um trabalho fragmentado e sem
coletividade.

Democracia é participagdo e corresponsabilidade, e
participacao requer engajamento e poder compartilhado, que se
pulveriza no coletivo. Os envolvidos em um grupo social (como
a escola) s6 viverdao o sentimento de pertenca quando estiverem
impregnados de participagdo, assumindo responsabilidades e
exercendo poderes de transformacdo que, articulados com os
demais, conduzem a escola a novos rumos (RAIMANN, 2015).

No ambito da gestdo democratica, o PPP teoricamente
visa romper com a centralidade e auséncia de democracia no
ambiente escolar. Por conseguinte, € um instrumento de luta a
ser utilizado pela escola, capaz de nortear o enfrentamento das
dificuldades do trabalho pedagogico de forma coletiva (VEIGA,
1995).

A partir dessa perspectiva, 0 projeto busca um rumo por
ser uma acdo intencional com sentido explicito e compromisso
definido coletivamente. Todo projeto pedagdgico da escola &,
também, um projeto politico por estar intimamente articulado ao
compromisso sociopolitico e aos interesses reais e coletivos da
populacdo majoritaria, com o0 escopo de se comprometer com a

312



formacdo do cidaddo para um tipo de sociedade (PASSOS,
2008).

Acredita-se, pois, que o professor deva se envolver de
maneira efetiva no processo coletivo de construcdo de ideias e
de tomada de decisdo, sendo agente ativo durante a elaboracdo
do PPP e voltado sempre a objetivos comuns, coerentes,
relevantes e dial6gicos. Ignorar o processo ou se abster dele
implica em aceitar as decisdes vindas de cima e ter de se calar
ante os acontecimentos no ambiente escolar. Cabe ao professor
se conscientizar de que essa participacdo € uma oportunidade de
empoderamento em que os envolvidos podem decidir o tipo de
escola almejam, bem como a formacdo que pretendem para esse
aluno.

No entanto, é possivel perceber indicios de que grande
parte dos professores ndo participa efetivamente de decisbes e
caminhos tomados pela escola. Pretende-se, assim,
problematizar o conceito de gestdo democréatica nas escolas,
com o foco centrado na analise do comportamento do professor
nesse modelo de gestdo. Para tanto, propdem-se a investigacéo e
a andlise por meio de bibliografia que trata sobre o0 assunto, com
a intencdo de enriquecer a producdo de conhecimento acerca da
gestdo democrética.

O professor é um ator de grande importancia nesse
processo que pretende desenvolver e fortalecer a gestdo
democratica nos espacos escolares. Por conseguinte, é
necessario seu comprometimento enquanto sujeito ativo na
elaboragdo do PPP e de outros instrumentos que visam a
materializagao da escola verdadeiramente “democratica”.
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Gestao democratica na escola publica

A participacdo na gestdo escolar, como assegura Filho
(1998), implica no poder real de tomar parte ativa no processo
educacional, tanto no nivel microssocial como no macrossocial,
por parte dos envolvidos nesse processo — estudantes, pais de
alunos, professores, administradores do sistema educacional e
da escola, inclusive grupos sociais organizados.

Porém, Libaneo (2004) esclarece que a organizagdo
escolar no Brasil teve como forma predominante a concepcao
técnica-cientifica. Nessa perspectiva administrativa, a escola €
organizada de modo verticalizado, hierarquizado e dual quanto
as relacdes de poder. Nesses termos, o poder verticalizado se
constitui numa relacdo de mando e de mandado, na qual
normalmente o diretor decide e impbe as ordens e o0s
direcionamentos do corpo administrativo e pedagdgico de cada
espaco escolar. A hierarquizacdo se coloca de modo que a base
da pirdmide (alunos, pais, professores e corpo administrativo)
nédo decide os rumos da instituicdo de ensino.

A trajetdria do planejamento e das politicas educacionais
no Brasil tem sido marcada por politicas governamentais, em
detrimento de politicas de Estado, malgrado 0s processos
regulatérios, sobretudo a partir de 1930, bem como o0s
movimentos da sociedade civil organizada em prol de melhorias
na educacdo nacional, destacando-se, em 1932, o Manifesto dos
Pioneiros da Educagdo (DOURADO, 2011).

Dourado (2011) destaca ainda os limites evidenciados
durante o Estado novo (1937-1945), os embates no processo de
redemocratizacdo da sociedade nas décadas de 1940, 1950 e
inicio de 1960, além dos contornos assumidos pela centralidade
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conferida ao pensamento tecnocratico apos o golpe militar de
1964.

A decada de 1980 foi marcada pelas lutas em prol de
uma educacdo publica, gratuita, democratica e laica como
direito social. Elas ocorreram durante o processo de criacdo da
nova Constituicdo Federal e, manifestadas na defesa de uma Lei
de Diretrizes e Bases para a Educacdo (LDB) e de um Plano
Nacional de Educacao (PNE).

Os congressos nacionais de educacdo e a ativacdo do
Forum Nacional de Defesa da Escola colocavam em voga 0s
anseios da sociedade brasileira pela concretizagdo de uma
educacdo publica nos moldes mencionados.

A Constituicdo Federal de 1988 legitima, em seu art.
206, a gestdo democratica como um dos principios essenciais ao
compartilhamento das agdes educativas, numa perspectiva de
comprometimento para com a melhoria significativa da
qualidade da educacédo publica. A gestdo democréatica também é
legitimada no art. 14 da LDB (Lei n°® 9.394/1996):

Art.14. Os sistemas de ensino definirdo as normas da
gestdo democratica do ensino publico na educagdo
béasica, de acordo com as suas peculiaridades e conforme
0s seguintes principios: | — participagdo dos profissionais
da educacdo na elaboracdo do projeto pedagdgico da

escola; Il — participacdo das comunidades escolar e local
em conselhos escolares ou equivalentes; (BRASIL, 1996,
S.p.).

O referido proposito foi reforgado no PNE em vigéncia:

Meta 19: assegurar condicdes, no prazo de 2 (dois) anos,
para a efetivacdo da gestdo democratica da educacdo,
associada a critérios de mérito e desempenho e a consulta
publica a comunidade escolar, no &mbito das escolas
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publicas, prevendo recursos e apoio técnico da Unido
para tanto (BRASIL, 2014, s.p.).

A gestdo democratica da educacdo envolve, portanto, a
garantia de marcos legais por meio da regulamentacdo desse
principio constitucional em leis especificas pelos entes
federativos (0 que é reforcado pelo PNE) e a efetivacdo de
mecanismos concretos que garantam a participacdo de pais,
estudantes, funcionérios, professores e comunidade local na
discusséo, elaboracdo e implementacdo de planos de educacéo,
de projetos e PPPs das unidades educacionais, assim como no
exercicio e na efetivacdo da autonomia dessas instituicbes em
articulacdo com os sistemas de ensino (BRASIL, 2014).

Com base nas regulamentacbes analisadas e de suas
intencdes, acredita-se que a gestdo democrética seja um caminho
para a melhoria da qualidade da educacdo ao transformar a
escola num espacgo de debates, onde todos possam participar, 0
que colaboraria para a formacdo de individuos criticos e
autdbnomos. Isso reforcaria, nas palavras de Freire (1996), a
capacidade critica do educando, a curiosidade e a insubmissao.

Faz-se necessario, portanto, refletir sobre os paradigmas
que presidem as atuais praticas da gestdo da educacdo. De
acordo com Bordignon e Gracindo (2001), toda acdo humana é
condicionada pelo conjunto de ideias adotadas (consciente ou
incoscientemente) pelos grupos em que ela se desenvolve. Para
os referidos autores, qualquer projeto de mudanca no curso
dessa acdo requer, necessariamente, a transformacéo do sistema
de ideias que Ihe da fundamento e sustentacéo.

O processo de gestdo que usualmente é desenvolvido nas
escolas baseia-se numa concepcdo educacional que
deriva do paradigma racional positivista, no qual a
relacdo sujeito-objeto é vista de forma fragmentada,
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gerando dai as relagGes de verticalidade encontradas no
interior das organizagdes (Sistemas e escolas). Com isso,
pode-se compreender a postura de dominacdo presente
nas relacdes de poder que se estabelecem entre professor-
aluno e nos organogramas piramidais das escolas. Essas
relacbes sdo compreendidas a partir da identificacdo do
sujeito, como aquele que tem poder e gue ensina, e do
objeto, como aquele que obedece e que aprende
(BORDIGNON E GRACINDO, 2001, p. 12).

Libaneo (1985) faz um levantamento interessante quanto
as tendéncias pedagodgicas presentes naquela época e que se
firmavam nas escolas pela pratica dos professores. Com o
critério da posicdo que adotam em relacdo aos condicionantes
sociopoliticos da escola, as tendéncias pedagdgicas foram
classificadas em liberais e progressistas, a saber: a) Pedagogia
liberal: tradicional, renovada progressivista, renovada nao
diretiva, tecnicista; b) Pedagogia progressista: libertadora,
libertaria, critico-social dos contetdos.

Tomando como base a citacdo de Libaneo sobre as
pedagogias liberal e progressista, a primeira sustenta que a
escola tem o papel de preparar os individuos para o desempenho
de papéis sociais, de acordo com suas aptiddes. Para isso, eles
precisam aprender a se adaptar aos valores e as normas vigentes
na sociedade de classes ao desenvolverem a cultura individual.

Para o autor, o termo liberal ndo tem o sentido de
“avanco”, “democratico”, “aberto”, pois a doutrina liberal
apareceu como justificativa do sistema capitalista que, ao
defender a predominancia da liberdade e dos interesses
individuais na sociedade, instituiu uma forma de organizagéo
social baseada na propriedade privada dos meios de producéo,
também denominada como sociedade de classes.
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No que tange a Pedagogia progressista, partindo de uma
andlise critica das realidades sociais, ela sustenta implicitamente
as finalidades sociopoliticas da educagdo. Para Libanéo, esse
tipo de Pedagogia ndo se institucionaliza numa sociedade
capitalista; dai o fato de ela ser um instrumento de luta dos
professores ao lado de outras préaticas sociais.

Diante do levantamento realizado por Libanéo,
compreende-se que 0 sistema capitalista é, na sua esséncia,
incompativel com a democracia. Isso é reforcado por Wood
(2006), que justifica que:

E é incompativel ndo apenas no carater 6bvio de que o
capitalismo representa o governo de classe pelo capital,
mas também, no sentido de que o capitalismo limita o
poder do ‘povo’ entendido no estrito significado politico.
N&o existe um capitalismo governado pelo poder popular,
ndo ha capitalistmo em que a vontade do povo tenha
precedéncia sobre os imperativos do lucro e da
acomulacédo, ndo ha capitalismo em que as exigéncias de
maximizagdo dos lucros ndo definam as condi¢Ges mais
bésicas da vida. (WOOD, 2006, p. 23).

A década de 1990 caracterizou-se por mudangas nos
padrdes de intervencdo estatal na educacdo, resultantes dos
desdobramentos assumidos pelas relagdes sociais capitalistas
consubstanciadas pelo neoliberalismo. Este, conjugado com
outros setores da politica social, propde medidas direcionadas a
reforma da educacéo.

O governo Fernando Henrique Cardoso (1995-2002)
realizou a maior intervencdo na educagdo brasileira. Ela
obedeceu a estratégia de adequar a educacdo nacional a
economia globalizada sob a hegemonia do capital financeiro.
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Com o discurso de colocar o Brasil “[...] na nova ordem
mundial [...]”, dentro da inexoravel globalizacdo da
economia internacional, o governo brasileiro e de muitos
outros paises, acolheram a férmula do neoliberalismo;
“[...] um maximo de liberdade econOmica, combinado
com o respeito formal aos direitos politicos e um minimo
de direitos sociais”, com a educacdo inserindo-se NnoO
contexto. (JUNIOR, 2002, p. 23).

De fato, as reformas educacionais foram marcadas pela
influéncia de agéncias multilaterais como o Banco Mundial
(BM), a Organizacdo das NacBGes Unidas para a Educacdo, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO), a Organizacdo para a
Cooperacdo e o Desenvolvimento Econémico (OCDE), o
Programa das NacGes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD),
entre outros (SHIROMA; CAMPOS; GARCIA, 2005). Essas
instituicdes impuseram pacotes de reformas educacionais e
medidas que propiciariam, em tese, a melhoria da qualidade da
educacdo, como o investimento financeiro e a reforma de caréater
administrativo, que colocam em destaque a descentralizacdo e
autonomia da administracdo escolar, além da qualificacdo de
pessoal.

Porém, por tras dessas propostas estariam o0s reais
interesses do sistema capitalista que tem por objetivo reproduzir,
por meio da educacdo publica, a forca de trabalho para o capital,
preparando os individuos para o exercicio das funcdes dos
postos de trabalho oferecidos. Isso remete ao discurso de
gualidade total e ao ressurgimento da Teoria do Capital
Humano.

A Otica da teoria do capital humano tem sido
eminentemente economicista, dado que limita a educacéo
a um fator de producdo na perspectiva da circulagdo de
mercadorias; positivista, na medida em que oculta as

319



contradices da luta de classes e o conhecimento é
concebido como algo neutro, objetivo, sem conotacdo
politica, filos6fica ou valdrica; ideoldgica, uma vez que
justifica a Otica do capital, o individualismo
metodologico, a lbgica da dominacdo classista
(CANDIOTTO, 2002, p 45).

Ao analisar os paradigmas que permeiam a educacgéo
brasileira, nota-se que ha um condicionamento de ideias
positivistas, tradicionais e liberais que ainda se fazem presentes
no cotidiano escolar. Um sistema educacional que traz em seu
bojo essas perspectivas ird reproduzir comportamentos
inteiramente ligados a tais concepgoes.

Os tracos mais contundentes dos resultados obtidos por
meio da implantacdo das politicas neoliberais se traduzem na
formac&o de sujeitos individualistas e no reforgo do processo de
alienacdo que Bobbio (2000) cita como apatia politica dos
cidadaos, comprometendo o futuro da democracia, sobretudo no
setor educacional.

A legislacdo educacional “renovada” pelo governo de
Luiz Inacio da Silva (2003-2010) obedeceu ao desmonte do
Estado e visou construir o “Estado minimo”. Wood (2003) aduz
que o sistema capitalista que se apresenta como esfera da
liberdade diz respeito ao ndo comprometimento do Estado com
0s interesses sociais em nome de um espago maior que assume
duas formas principais: a minimizacdo para o publico e a
ampliacédo para o setor privado.

Inserido na politica de desobrigar o Estado de suas
tarefas sociais, 0 governo de Luiz Inacio da Silva adotou

medidas de descentralizagdo administrativa financeira, maior
controle ideolégico de desempenho e avaliacdo de rendimento
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escolar. Para consolidar tal estratégia, houve a privatizacdo e a
terceirizacdo dos servicos educacionais.

Nesse sentido, a discussdo sobre democracia é
imprescindivel, considerando a realidade capitalista em que se
inserem a escola e 0s sujeitos por ela responsaveis. Para tanto,
torna-se imperativa uma (re)organizacdo do Estado, no sentido
de as descentralizagdes das politicas publicas estarem
efetivamente a servico dos direitos sociais num processo de
“superacdo da alienagdo politica” inerente ao capitalismo
(COUTINHO, 1979).

Diante do exposto, fica evidente que essa discussdo nédo
se esgota por aqui, sendo uma breve discussao acerca da gestao
democratica e das dificuldades encontradas para sua
implementacdo. E com base nas garantias previstas em marcos
legais que regulamentam a gestdo democratica (Constitui¢éo
Federal, LDB e PNE) que analisaremos a seguir a importancia
da contrucao do PPP das escolas em um contexto ainda marcado
pelo autoritarismo, reflexo das contradicdes existentes entre o
processo de gestdo democratica e o conjunto de ideias adotadas
num sistema capitalista.

PPP: Limites e possibilidades da acdo coletiva no contexto
escolar

A LDB (Lei n. 9.394/96) regulamentou a gestdo
democratica das escolas publicas e pela primeira vez apresenta,
no artigo 12, a necessidade de a escola elaborar e executar tal
proposta. Essa lei determina a necessidade de todas as escolas
formularem o PPP em conjunto com a comunidade escolar. Nos
artigos 13 e 14, ela se refere a necessidade de a proposta
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pedagdgica contar com a participacdo dos profissionais da
educacdo, que deverdo definir e cumprir um plano de trabalho
ser concretizado (ROSSI, 2004).

Nesse entremeio, a referida lei evidencia o papel da
escola e dos educadores na construcdo de propostas
educacionais articuladas com as politicas nacionais e as
diretrizes dos estados e municipios, levando em consideracéo a
realidade especifica de cada instituicdo de ensino. O PPP se
configura como instrumento da gestdo democratica, que busca
garantir a articulacdo entre os atores sociais inseridos no
contexto escolar, a fim de pensarem uma escola de qualidade.

Ao considerar as caracteristicas que permeiam a
instituicdo de ensino, o documento assume o papel de identidade
por retratar as necessidades daquela comunidade local. Por isso,
ao elaborar o PPP, é importante que os sujeitos envolvidos em
sua construcdo tenham a consciéncia de que cada escola é
singular, configurando diferentes cenarios — neles, certamente,
as demandas serdo diferentes umas das outras.

Durante a elaboragdo do PPP, é imprescindivel a
reflexdo quanto aos objetivos a serem alcancados, especialmente
aqueles que dardo encaminhamento a instituicdo escolar, em se
tratando da formacdo do cidaddo. Em funcdo disso, Dourado
(2006) ressalta a necessidade empreender esforgos para pensar a
educacdo de acordo com a formacao humana plena, superando o
nexo instrumental do sistema capitalista, que propaga a
meritocracia, a competitividade e o lucro exacerbado.

A escola, pensada como local de trabalho é concreta,
coletiva; construida a muitas maos, que trazem consigo
historias de diversos sujeitos, tecidas em seu contexto.
Negar essa realidade é negar-se como sujeito e assumir
postura de passividade ante todo e qualquer movimento
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imposto externamente. Essa negacdo faz com que
assistamos a reproducdo detalhada de modelos de
dominacdo macro na propria hierarquizagdo instituida no
interior da escola (SOUSA; PENHA; SHIMOMOTO,
2015, p 37).

Deve-se pensar numa educacdo que auxilie na
emancipagdo dos sujeitos, enfrentando as condutas
individualistas e fragmentadas impostas pelo sistema
educacional e vivenciadas no espago escolar. A partir dessa
ideia, Souza (1998) afirma que o PPP devera ser construido com
clareza no que se refere a0 compromisso ético-pedagdgico de
contribuir para formar e educar o cidaddo de hoje, tornando-se
critico, reflexivo e criativo, capaz de atuar e ajudar a transformar
e melhorar a sociedade da qual faz parte.

Para tanto, é necessario estimular as discussdes acerca da
importancia do PPP, com o intuito de fomentar a postura
reflexiva e critica dos profissionais da educacéo. S&o recorrentes
fatos como professores desestimulados; direcdo escolar que
prioriza questdes administrativas e disciplinares em detrimento
ao pedagdgico; e pais e comunidade que atribuem a escola o
papel de principal responsavel pela educacdo de seus filhos.
Nesse cenario, ressalta-se também a categoria discente que, por
sua vez, se destaca pela falta de criticidade e autonomia.

Lima (2015) faz uma observacdo importante sobre o
PPP, quando afirma que ele ndo é o mais fundamental na escola,
e sim o fazer educativo do PPP. Para o autor, ndo se elabora o
PPP somente porque os 6rgdos superiores — “norteadores das
politicas” — o solicitam e o indicam & unidade escolar, mas
porque a comunidade escolar supera a mesmice, a organizacao
burocratica, autoritaria e centralizadora das decisoes.
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Em consonadncia a essa observacdo, entende-se que o
PPP, construido de forma burocréatica, pouco tem a contribuir
com a gestdo da escola, pois se torna, muitas vezes, um
documento engavetado, elaborado por mera obrigacdo. Sem um
planejamento coletivo e com o estabelecimento logico das
acOes, o trabalho se torna algo desarticulado, fazendo com que a
escola seja ainda mais fragmentada e desorganizada.

Ao analisar os objetivos da gestdo democratica e nela a
importdncia da construgdo do PPP, evidencia-se uma
contradicdo quanto as verdadeiras possibilidades da acéo
coletiva no contexto escolar. Para que existam a democracia e 0
interesse em pratica-la, os envolvidos na conjuntura educacional
deveriam ser levados a refletir sobre ela.

Entretanto, a racionalidade presente nas politicas
educacionais tem procurado encobrir a capacidade da educacéo
como producdo humana, ao selecionar os elementos que ela
considera necessarios ndo para uma formacéo integral, mas para
a manutencdo da ordem estabelecida — educacdo voltada a
empregabilidade, valorizagdo de comportamentos e atitudes
desejaveis para uma sociedade capitalista (PRADO; SOUSA,
2015).

Pode-se inferir que os limites para a construcdo de uma
escola verdadeiramente democratica estdo restritos, ainda, as
praticas autoritarias e subordinadas a ld6gica do sistema
capitalista. A possibilidade de romper com esse modelo, de
acordo com Oliveira (2009), s6 se tornara possivel quando o0s
educadores contribuirem com a constru¢do da democracia que
implica em combater, por meio de praticas reais, as diferentes
formas de expressdo do sistema de dominagdo social na escola,
0s mecanismos de legitimacao dos quais o sistema se serve, bem
como os instrumentos de exercicio do poder presentes na escola.
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Considerac0es Finais

A presente revisdao bibliografica permitiu analisar a
relacdo entre gestdo democratica e a construcdo do PPP,
ressaltando a necessidade de atuacdo dos seus diferentes atores
sociais. Apos tal empreitada, foi possivel perceber que a gestdo
democrética na escola é a maneira mais coerente e eficaz de se
construir um sujeito autonémo e portador de consciéncia critica,
que colabore para a edificacdo de uma sociedade mais justa e
igualitaria.

Nesse modelo de gestdo em que o PPP se torna um
instrumento determinante na conducdo do ambiente escolar,
permite-se o envolvimento dos varios sujeitos que compdem a
comunidade escolar ndo apenas como coadjuvantes, mas como
protagonistas nos processos decisérios que irdo nortear o
trabalho na escola. Objetiva-se, além de uma formacéo voltada a
conscientizagdo da importancia da participacdo, a forca de luta
em prol de uma educacdo de qualidade, que atenda a todos os
seus educandos.

N&o obstante, ainda persistem, com muita evidéncia, 0s
entraves decorrentes de um modelo de gestdo escolar autoritario
e conservador. Ele tem como compromisso histérico a
formacdo, na escola, do sujeito adestrado, pacificado e
encarnado com ideias e principios determinados por um modelo
sisttmico cuja logica consiste na pratica da exploracdo e
opressao do homem pelo homem, ou seja, a l6gica do capital.

Dentre o0s atores sociais que constituem 0 universo
escolar, o professor, a exemplo dos demais, ainda se comporta
de maneira modesta, quando se trata da sua participacdo nos
processos voltados & edificagdo de um modelo educacional
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vocacionado para a democracia plena, e ndo apenas a
democracia para uma elite que detém a propriedade dos meios
de produgéo e capital.

A prética pedagdgica que o professor pode conduzir na
escola, em razdo da sua area do conhecimento, se for orientada
por um modelo politico-pedagégico democratico, se
transformaria numa ferramenta eficiente na formacdo de
individuos criticos e autdbnomos e, por conseguinte, de uma
sociedade verdadeiramente desenvolvida e evoluida no @mbito
humano e social.

Sendo assim, é tarefa sine qua non a participacdo
permanente do professor na constituicdo do PPP, bem como nos
demais processos de construcdo e implementacdo de
instrumentos que visam a ampliacdo e a materializacdo da
gestdo democratica da escola publica.
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Capitulo 16

Formacéo continuada de Professores:
caminhos e descaminhos

Adrinelly Lemes Nogueira
Licia Helena Moreira de Medeiros Oliveira

Introducao

Na atual conjuntura politica neoliberal, a desarticulacdo
entre a formacdo inicial e a continuada, as méas condicfes de
trabalho, o plano de carreira e o piso salarial, ou seja, a
acelerada precarizacdo do trabalho docente, se fazem cada vez
mais presentes. Ao professor foram delegadas competéncias e
um saber fazer na luta pela equidade educacional, processo no
qual a sua voz permanece mais uma vez silenciada.

A formacdo ideal (inicial e continuada) para o0s
professores tem sido tema de amplas e continuas discussoes,
embora se perceba que as proposi¢cdes, muitas vezes, nao
ultrapassam o nivel de recomendac@es abstratas e de slogans em
didlogos e debates — tais propostas tém servido apenas para
entreter paliativamente a sociedade civil. Com frequéncia, 0s
professores sdo “convocados” a buscar uma qualificacdo melhor
por causa de uma nova lei, porque sua formacdo inicial é tida
como inerte ou devido as politicas “modistas” que perdem sua
hegemonia e poder.

Os professores vém sendo chamados a se qualificar pelos
mais diversos motivos. A partir de 1990, essa qualificacdo
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apareceu com maior intensidade com os holofotes de campanhas
e acOes dos governos, cujo ponto focal ¢ a melhoria do processo
de ensino e aprendizagem do alunado, sobretudo apds a LDB
9.394/96, que passou a exigir formacdo em nivel superior para
atuar na educacéo basica.

Nesse Vviés, este texto, traz parte de uma pesquisa cujo
objetivo geral foi investigar e compreender como se configura a
Formacao Continuada nas escolas de um municipio do triangulo
mineiro e sua relagdo com a politica de formacdo continuada
que vem sendo perfilada pelo Ministério da Educacdo — MEC,
pelo Estado e Municipio, enquanto uma politica publica.

Uma das questdes investigadas diz respeito ao fato de a
formac&o continuada ser vista como um instrumento paliativo
que serve para qualificar as exigéncias do mercado ou para
suprir falhas da formacéo inicial, de acordo com os professores
que atuam no Ensino Fundamental | da rede municipal/estadual
do referido municipio. Visou-se entender os (des) caminhos ou
que a formacdo continuada tem percorrido nos Gltimos anos, a
partir da analise das falas dos docentes.

O anseio em pesquisar a formacdo continuada de
professores resulta da trajetdria de uma das pesquisadoras como
discente do curso de Pedagogia da Faculdade de Ciéncias
Integradas do Pontal (FACIP), da Universidade Federal de
Uberlandia (UFU) e ex-integrante do Programa Institucional de
Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), por meio do subprojeto
“Gestdo, em uma escola publica mineira”; e a outra,
pesquisadora e docente da Faculdade de Ciéncias Integradas do
Pontal (FACIP), da Universidade Federal de Uberlandia (UFU),
e colaboradora do Programa de Pés-graduacdo em Educacédo da
Universidade Federal de Goias (UFG) — Regional Jatai, na

331



Linha de Pesquisa Politicas Educacionais, Gestdo e Formacéo
de Professores.

Durante a formacgdo da primeira pesquisadora, muitos
questionamentos surgiram acerca dos motivos que levam
professores a desistirem de sua profissdo, da sua identidade, que
ocasionam dificuldades, alegrias, emocdes, sentimentos,
doencas e ma remuneracdo. Enfim, se referem a inquietudes
diante de questdes as quais esses profissionais sdo expostos em
seu cotidiano educacional.

Esse cenario impulsionou ao seguinte guestionamento:
Quantos educadores, em sua formagéo inicial, se sentem alegres
e motivados a transformar a realidade, as escolas, o futuro de
seus alunos, imaginando escola e alunos perfeitos, mas, quando
se deparam com as dificuldades presentes no cotidiano escolar —
bem diferente da imaginada —, desistem da profissao e dos ideais
construidos em sua trajetéria formativa?

Por meio de estudos realizados no Trabalho de
Conclusdao de Curso (TCC), varias questdes puderam ser
percebidas e, nesse sentido, muitas dlvidas e indagacOes
emergiram. Ao entrevistar professoras'? de Educacio Infantil,
elas apontaram que uma das alternativas existentes, pensada
como forma de contribuir para a resolucdo das dificuldades na

12 participantes da pesquisa de TCC: seis professoras entre 41 e 45 anos,
casadas e que tém, em média, dois filhos. No que tange a formacdo
académica, todas cursaram o Magistério durante o Ensino Médio em
instituigdo publica, com exce¢do de uma, que o fez em instituigdo da rede
privada. Trés possuem graduacdo em Pedagogia, uma estava cursando, outra
fez Normal Superior e outra fez licenciatura plena em Ciéncias, todas em
instituicGes da rede privada. Verificamos que duas docentes investiram em
seu processo de formacdo continuada, tendo uma, cursado Especializacdo
Lato Sensu em Psicopedagogia e outra, em Supervisao Escolar.
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atuacdo docente, seria a formacdo continuada dos docentes,
entendida como uma possibilidade de adquirirem mais
conhecimento, de se especializarem em determinadas areas e,
mais ainda, de terem um espago para repensar suas acoes,
contribuindo para o seu desenvolvimento profissional. Em que
se pese a opinido das professoras, elas trazem uma grande
expectativa em relacdo a formagdo continuada, mas salientam
que ela possui muitas deficiéncias.

Mais do que levantar aspectos considerados negativos no
que se refere a formacdo continuada de educadores, a pesquisa
realizada tentou dar voz aos profissionais, permitindo que
expusessem como gostariam que fosse o processo formativo,
além das necessidades formativas que possuiam no momento.
Entretanto, em funcdo do tempo e da natureza da pesquisa (um
TCC de graduacdo), ndo foi possivel aprofundar a temética, e os
dados coletados suscitaram o desejo de ampliar a reflexdo e
compreender como essa questdo tem sido vivenciada por
profissionais do Ensino Fundamental I.

Com base no entendimento obtido nas primeiras
reflexdes, novas indagacdes emergiram e mobilizaram a
probleméatica central da pesquisa que ora se apresenta: a
formacdo continuada para além de um simples treinamento ou
capacitacdo, que dé vez e voz aos professores, tendo sido
realizada no Programa de Po6s-graduacdo supracitado, objeto de
interesse, também, da segunda pesquisadora e orientadora.
Buscou-se, assim, responder ao seguinte questionamento: De
que maneira a formagédo continuada tem ocorrido nas escolas,
como acéo significativa ou tarefismo? A formacdo continuada
tem sido uma ac¢do com significado para os professores, partindo
das suas necessidades, enriquecendo-os profissionalmente, ou
apenas um tarefismo, uma acdo sem significado, insuficiente,
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instrumento para atender as demandas impostas pelo Estado,
como meio de corrigir a ma formacéo inicial ou a falta dela?

Foi feito um aprofundamento tedrico sobre a tematica
por meio de um estudo bibliografico sobre formacéo continuada
e as politicas publicas relacionadas a elas, aléem de outros
aspectos considerados relevantes sobre isso. Posteriormente,
buscou-se compreender melhor os processos de formacao
continuada dos professores, com base em uma pesquisa de
campo de cunho qualitativo, na rede escolar municipal/estadual
de uma cidade no interior de Minas Gerais, abrangendo todos os
docentes do Ensino Fundamental I. Ao todo, houve seis escolas
participantes e 30 professoras entrevistadas.

Os dados coletados foram analisados segundo as
categorias de Minayo (2012), permitindo o melhor
aproveitamento de todo conteldo averiguado, por meio dos
seguintes procedimentos: categorizacao, inferéncia, descricdo e
interpretacdo. Elencamos as falas das professoras, repletas de
“significados”, como categorias e subcategorias de analise, as
quais subsidiaram as reflexdes relacionadas a tematica central da
pesquisa.

Em um primeiro momento, apresentam-se as
inquietacOes das quais emergem o estudo e, em seguida, o olhar
das professoras pesquisadas sobre a formagédo continuada. Por
fim, ha consideragdes acerca da tematica analisada.
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Os caminhos e os (des)caminhos da formac¢dao continuada de
professores: o olhar das professoras

Partimos do entendimento de que o projeto de sociedade
e de formacdo de professores presente em nosso pais se inscreve
conforme a economia do mercado. Ele nada acrescenta ao
professor, pelo contrario, impGe apenas o papel de transmissor e
mantenedor da ordem vigente.

Conforme Brzezinski (2008, p.1152), devido a baixos
indices dos alunos, o discurso da midia e de politicos tém
atribuido ao professor a faléncia da educagdo basica, “como se a
qualidade da formacdo e o exercicio da docéncia fossem
responsaveis pelas mazelas da op¢do pelo Estado minimo, que
procede ao contingenciamento de recursos para as politicas
sociais”. Por isso, ¢ necessario entender as concepgdes e
estratégias presentes nos cursos de formacéo continuada que tais
docentes tém participado para verificar intengdes e finalidades
que ndo sejam oficializadas como pratica sem sentido, mera
reproducao de conteudos e puro tarefismo.

A concepcdo de formacdo norteadora deste texto se
baseia em autores que a entendem como continua, um processo
ininterrupto, com conhecimentos compartilhados e que
contribuem significativamente para a melhoria na qualidade da
pratica educativa; assim, adota-se a nomenclatura “formacéao
continuada”, com vistas a entendé-la em suas diversas
modalidades; todavia, nos aprofundamos na “formacao
continuada em servigo”, uma vez que se buscou investigar 0s
programas implementados pelo sistema de ensino. A formacéo
continuada €, sim, interminavel, realizada no cotidiano do
professor, em suas experiéncias, na troca de saberes entre
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colegas, alunos e comunidade escolar; é a busca de autonomia
individual e coletiva durante toda sua pratica profissional.

Para Mészaros (2002), a educacdo é verdadeiramente
continuada, mas ndo pode ser vocacional, nem geral. Assim, a
formacdo continuada precisa estar atrelada a vivéncia pelos
professores, se tornando uma acdo significativa, e ndo algo
imposto, obrigatdrio, puro tarefismo. Enfim, deve ser:

[...] um tempo de todos os tempos institucionais, inserido em
todas as atividades da escola, com momentos especificos, mas,
ndo isolados do cotidiano escolar, nos quais o coletivo se
constitui como tal em um processo de aprendizagem mediante o
confronto de conhecimentos derivados das experiéncias com 0s
conhecimentos universalmente sistematizados. E mais que uma
soma de horas de formacdo fragmentada em acfes sem
sequéncia. E um projeto que, no minimo, ultrapassa o previsto
no ano anterior e continua no seguinte. E mais que a soma de
pontos ou créditos adquiridos em cursos ou outros eventos por
presenca de x horas. E a realizacdo de projetos que, ao longo
dos anos, acompanham o desenvolvimento institucional da
escola, definindo sua histéria na qual se vislumbram objetivos a
curto, médio e longo prazos (ALVARADO PRADA, 2007,
p.12).

A tecnificacdo da formacdo continuada compromete
intensificadamente a identidade e a autonomia dos professores
brasileiros. E possivel entender que existe um projeto neoliberal
que visa transferir as responsabilidades do Estado para a
sociedade civil e, nesse contexto, a formacédo continuada assume
papel vital para consolidar um novo papel docente, mais
competente. O atual cenério educacional do pais padece de
qualidade no ambito das politicas publicas de formacgéo
continuada, pois, mesmo diante de tantas medidas, 0s interesses
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do sistema capitalista ainda prevalecem, e a formacao
continuada enfrenta varios descaminhos.

Frequentemente, a formac&o continuada é vista como um
instrumento paliativo que serve para qualificar as exigéncias do
mercado ou para suprir falhas da formagdo inicial.
Questionamos se as professoras entrevistadas concordam com
tal ideia, e 63,33% disseram que ndo, tendo relatado que a
formacéo continuada é complemento, serve para aprimorar, mas
0 professor tem de estar disposto: “ela vem suprir algumas
lacunas, dificuldades do dia a dia [...]” (P5); “[...] ndo é com
uma formacgdo continuada que vocé vai corrigir 0 erro do
passado, vocé vai corrigir o erro é com a pratica na sala de aula,
no dia a dia ali” (P14); “complementar mais. O que o professor
ndo conseguiu ver [..] consegue agora com a formacao
continuada porque ele vai ter melhor opcéo de buscar perguntas
e respostas daquilo que ele ndo entendeu” (P15).

Defendemos que a formacao continuada em servigo deve
partir das dificuldades das professoras, conforme um
levantamento de quais s30 e como muda-las. E necessario que o
docente tenha interesse em participar, 0 que sO surge se as
questdes trabalhadas naquele espago partirem de suas
necessidades, pois: “[...] se vocé teve uma formagao boa e vocé
pegar os livros e estudar, vocé aprende. N&o precisa da
formacdo continuada, depende do seu interesse da sua vontade.
O que vocé ndo sabe, vocé corre atras e aprende até sozinha”
(P17).

Essa busca ndo é apenas do professor, dado que ha
importantes parceiros nessa procura: secretarias de educacao,
gestores, entre outros atores, “[...] porque desde que vocé
procura um curso, é porque vocé quer novas ideias [...]” (P28).
As professoras declaram, em suas falas, que reconhecem em sua

337



maioria que a formacédo continuada é para aprimoramento. Seria
essa uma subcategoria, um achado importante, visto que o0s
docentes devem se tornar reflexivos e criticos, indo além da
I6gica do aprender a aprender — a realidade lhes exige mais e
mais saberes.

Todavia, uma professora ressalta que ndo é suficiente
fazer varios cursos de formagdo continuada se tudo continuar
como esta: “[...] problema nao esta no professor, o problema
esta na estrutura familiar, estd no modelo de educacdo que o
governo impde. Ndo adianta a gente pode fazer um milhdo de
formacdo continuada [...]. Se continuar tudo do jeito que esta,
ndo adianta absolutamente nada” (P16). Essa questdo esta
entrelacada ao pensamento de Arce (2001, p.254):

O remédio para a cura deste mal passou a ser a receita
obrigatéria de consultores financeiros neoliberais: por um
lado, manter o Estado forte suficiente para acabar com
gastos desnecessarios, privatizar empresas estatais e
liquidar os sindicatos e, por outro, diminuir os gastos e as
intervencdes estatais nas questdes sociais e econémicas;
todas estas medidas devem ser administradas de uma s6
vez, de forma quase que ditatorial, pois a meta principal
de tudo isto é a estabilidade monetaria, que deve ser
alcangada a qualquer preco [...]. Dentro desse preceito, a
educacdo é eleita como chave magica para a erradicagdo
da pobreza, pois, investindo-se no individuo, dando lhe a
instrucdo, ele podera ser capaz de buscar seu lugar ao sol.

Tal modelo, a nosso ver, acarreta inmeros prejuizos aos
professores: salarios baixos, formacgdes inicial e continuada
precérias, além de intensa desvalorizacdo social do docente.
Nesse viés, muitas vezes notamos a formacgdo continuada como
um instrumento paliativo que serve para qualificar as exigéncias
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do mercado ou suprir falhas da formacdo inicial, e ndo para o
aprimoramento em si.

As questdes acima retomam a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo (LDB 9.394/96), o Piso Salarial’®, o Plano de
Carreira do municipio®, entre outros, no sentido de garantir
tempo, salarios, espaco e outros aspectos de valorizacdo do
professor. Entretanto, essa ndo ¢ a realidade, posto que, segundo
Leher e Lopes (2008, p.2): “[...] no Brasil, além dos salarios
serem muito baixos, a diferenca salarial entre o inicio da carreira
e 0 término nado ultrapassa 45%, enquanto que em paises como
Portugal, a diferenca ¢ da ordem de 170%. [...]".

Por intermédio dos autores, compreendemos que a
carreira da educacdo bésica dos professores brasileiros esta entre
as piores em termos de remuneracdo, em se tratando dos paises
de perfil semelhante — se continuar assim, o numero de
professores ira diminuir cada vez mais. A meta 17 do PNE
(2014) é: “valorizar os (as) profissionais do magistério das redes
publicas da Educacdo Basica, a fim de equiparar o rendimento
médio dos(as) demais profissionais com escolaridade
equivalente, até o final do 6° ano da vigéncia deste PNE”. Tal
proposta deve, assim, ser efetivada, no sentido de garantir maior
atratividade pela carreira docente. No site do observatério do
PNE (2014) consta que, em 2014, atingiram-se 54,5%, e a meta
é de 100% para 2020.

Faltam apenas quatro anos para se chegar a 2020 e,
diante desses dados, entendemos que metade dos professores
apresentados ainda ndo tem um salario digno, adequado a
importancia da profissdo, e tal fato é responsavel pela tamanha

13 EI N. 22062, DE 20/04/2016.
¥4 LEI'N. 2.173/2008.
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escassez de profissionais da &rea em nossas escolas. Como
apontamos, é necessario que o valor do salario dos docentes
cresca de modo mais acelerado; mas, no momento em que
vivemos, é de se duvidar se a meta sera concretizara, pois, com a
aprovacdo da PEC 241 (PEC55), “a Proposta tende a
aprofundar a crise econdmica ora em curso, afastando o pais de
um modelo de crescimento baseado em inovagéo, inclusivo e
sustentavel” (CRUZ, 2016, p.6).

Ainda sobre o fato de a formacdo continuada suprir
falhas da formacdo inicial, uma professora diz: “[...] mais de 30
anos de profissdo, com certeza uma aula que eu dou hoje é
melhor do que a que eu dei ha 20 anos, ha um ano, ha uma
semana; entéo, a cada dia vocé tem que estar melhor [...]” (P20).
Outra ressalta que o curso de formacédo continuada ndo ensina a
dar aula; é no dia a dia que o professor aprende, o que implica
em dizer que a formacdo inicial também ndo vai bem, pois as
professoras ressaltam a escassez de tais acOes: “ele ndo vai te
ensinar a dar aula [...]. Vocé vai aprender ¢ no dia a dia [...]”
(P24).

As falas também denunciam, muitas vezes, a situacdo
probleméatica que vivem na escola atual e, supostamente, a
formagdo continuada ajudaria a encontrar solucdes: “[...] sO €
professor mesmo hora que vocé vai para a sala de aula, comega
a lidar com um problema ap6s o outro e vai buscar a solucéo

15 «“Além do carater impositivo da tramita¢do do processo relativo & PEC do
Teto (que tem ignorado as reivindicacbes populares e se furtado de
estabelecer um diadlogo com os mais diversos segmentos da sociedade
brasileira), o ponto mais criticado da proposta refere-se aos efeitos deletérios
do congelamento real de investimentos publicos federais em salde, educacéo
e assisténcia social — congelamento este previsto para 0s proximos vinte
anos, com corregdo anual apenas pela inflagdo (artigos 101 e 102)” (CRUZ,
2016, p.5-6).

340



para resolver, porque nada que vocé aprendeu na faculdade ou
no normal superior, vocé ndo usa aquilo [...]. A faculdade [...]
orienta mais didaticamente [...], 0 que te forma mesmo é o
problema do dia a dia, ai vocé vai procurar para resolver —
formagdo continuada, continuar buscando, procurando e se
orientando” (P25).

No entanto, 23,33% das professoras entrevistadas
afirmaram que a formacao continuada é para corrigir problemas
da ma formagao inicial: “[...] Na Pedagogia eu n&o fui apta a dar
aula no ensino especial, e até por isso que fiz a formacdo
continuada [...]” (P6); “[...] quando a gente formou, ndo tinha as
estratégias que tem hoje [...]” (P7); [...] estar procurando livros,
correndo atrds, ninguém te oferece [..]” (P22); “[..] A
graduacdo é muito corrida, os professores estdo 14 e jogam a
matéria, eles ndo querem saber [...]” (P18). Essas professoras
atuam ha 10, 20 anos na educacdo, ndo sdo iniciantes na
profissdo e, mesmo assim, trazem uma ideia enviesada de
formacdo continuada como meio de corrigir problemas da
formacdo inicial.

Convém salientar as novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagdo Inicial e Continuada dos
Profissionais do Magistério, no trabalho docente na Educacao
Basica (Resolucdo CNE/CP n. 02/2015). Repensadas por Araljo
(2016), as diretrizes possibilitaram avancgos significativos, ao
passo que outros foram mantidos, e um aspecto relevante é a
“institucionalizagdo de projeto proprio de formagao inicial e
continuada dos profissionais do magistério da educacdo basica,
por parte das institui¢des formadoras” (ARAUJO, 2016, p.12).
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[...] vale ressaltar que essa perspectiva de formacdo e
valorizagdo docente implica em novos desafios para o
campo das politicas educacionais, envolvendo os entes
federados, os sistemas e as instituices de ensino, 0s
féruns permanentes de apoio a formacdo dos
profissionais da educagdo, as entidades cientifico-
académicas e sindicais e, em especial, as instituicdes
formadoras, na constru¢do de propostas e projetos mais
organicos para a formacédo inicial e continuada como
delineado nas novas DCNs [...] Para sua materializacéo
na realidade educacional, é fundamental a institui¢cdo do
Sistema Nacional de Educagdo, como previsto no Plano
Nacional de Educagdo, a fim de consolidar uma Politica
Nacional para a formag&o dos profissionais do magistério
[...] (ARAUJO, 2016, p.12).

Aradjo (2016) indica outra perspectiva de formagdo de
professores que superard os problemas apontados nas falas das
docentes referenciadas nessa pesquisa, pois sabemos das
contradi¢bes apresentadas por elas: ora é vista como acdo
isolada, ora coletiva, como acdo que possibilita atingir certas
necessidades dos professores. Desse modo, enquanto estudiosas
da tematica, defendemos a construcdo de uma logica de
desenvolvimento profissional docente que ndo responsabilize o
professor pelos fracassos do sistema de ensino, mas que garanta
melhorias e contribua para a préatica desse profissional.

Como inferiu Freire (1991, p.589), “ninguém nasce
educador ou marcado para ser educador. A gente se faz
educador, a gente se forma como educador, permanentemente,
na pratica e na reflexdo da pratica”. Logo, a formagéo
continuada € uma conquista da maturidade, diz respeito a
consciéncia do ser e é crucial ao professor.

342



Considerac0es Finais

Diante do exposto, é possivel dizer que os professores,
assim como outros individuos, sdo seres inacabados. Por isso,
devem sempre buscar conhecimento numa perspectiva reflexiva
e critica, aprendendo com o outro e acreditando em seu
potencial, pois esse ¢ um fator de crescimento pessoal e
profissional.

No que tange a questdo norteadora da pesquisa, a visdo
das professoras, em sua maioria, € de que a formacéo continuada
ndo € um instrumento paliativo que serve para qualificar as
exigéncias do mercado ou para suprir falhas da formacao inicial,
mas sim um aprimoramento ou complemento em sua formacao.
Entretanto, existem aquelas que trazem uma ideia enviesada de
formacdo continuada como meio de corrigir problemas da
formacdo inicial. Cabe, porquanto, discutir os descaminhos que
a formacdo continuada tem enfrentado, a exemplo da perda de
sentido no contexto atual, ja que ainda encontramos tais
pensamentos em meio as perspectivas de professores.

Nesses termos, a formacdo continuada em servigo nao
pode preencher lacunas da formacéo inicial, ndo pode ser
aligeirada ou vista como meio de certificar os professores. E
preciso entendé-la para além de uma simples proposta de curso,
como uma atividade que requer reflexdes continuas, uma
necessidade do docente e uma exigéncia da propria sociedade.
No entanto, precisa exceder a visdo de treinamento e ser
permanente, processual e relacionada ao cotidiano das escolas,
cujos pontos de referéncia sdo a pratica docente e o
conhecimento dos profissionais, pois, 0 processo formativo que
beneficia o professor permite a troca de saberes numa
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perspectiva interativa, que o apoie nas dificuldades, lhe dé
confianca na realizacdo do seu trabalho e estimulo da
autonomia; caso contrario, entendemos que haverd uma
assolacdo de identidades e uma prética centrada na racionalidade
técnica.
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Capitulo 17

A gueixa escolar: os olhares e as vozes das
familias

Viviane Prado Buiatti
Camila Silva Marques Serrati

Introducao

O ideério educacional sofreu fortes influéncias das
concepcOes dos europeus e norte-americanos. A partir do final
do século XIX, havia uma ideia de regeneracao, pelo fato de a
populacdo brasileira ser mestica, que dizia que apenas alguns
podiam ter acesso ao ensino, enquanto outros ndo. Nessa linha
de raciocinio surgiram os primeiros especialistas da area da
educacdo e os profissionais que buscavam a higienizacao fisica e
mental da inféncia, visto que havia a necessidade de se
formarem cidaddos normais. Cabe aqui a definicdo de normal
COMO O sujeito que se encaixa na norma, no padrdo colocado
pela sociedade na qual estd inserido (ASBAHR & LOPES,
2006).

Percebe-se, assim, que o olhar da medicina esta
arraigado tanto no contexto escolar, quanto familiar, pois, como
dito, precisa-se padronizar e controlar o ser, vigia-lo desde a
infancia, para que n&o se desvie daquilo que esta sendo imposto.
E, no caso de uma crianga que age de forma inesperada, ela é
considerada incapaz, doente, problematica. Nesse sentido,
muitas vezes, a escola busca a homogeneizagédo e a
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padronizacédo, desconsiderando metodologias e o contexto social
e cultural, gerando o fracasso escolar. Logo, é imprescindivel a
transformacéo dos olhares langados sobre as queixas escolares
(SOUZA, 2007b).

De fato, impunha-se o padrdo da familia burguesa.
Pretendiam evitar a produ¢ao do que consideravam “abastados”,
fazendo com que a infancia fosse extremamente observada e
acompanhada — a qualquer sinal de desvio a norma, a crianca
seria tratada e, por conseguinte, “curada” (ASBAHR & LOPES,
2006).

Apesar dessas discussdes, a presenca médica ganhou
espaco nos estabelecimentos escolares de forma marcante,
delineando o surgimento da pedagogia da exclusdo, das escolas
para ricos e para pobres, acompanhadas dos testes de aptiddes e
inteligéncia (ASBAHR & LOPES, 2006; PATTO, 2008;
SOUZA, 2007A). Pode-se pensar que esse modo de atuar
pertence apenas ao passado; porém, acontece exatamente o
oposto. Segundo as autoras, a realidade é que psicologos e
pedagogos tém trabalhado juntos, corroborando com a
pedagogia da exclusdo ha muito implantada em nossa sociedade.
Isso mostra que tal principio esta internalizado, e, portanto,
precisa ser desconstruido para que mudangas ocorram nesse
contexto.

Um dos grandes problemas da pedagogia da exclusdo é
o fato de a responsabilidade pelo fracasso escolar ser langada
sobre a crianga, apenas. Desse modo, 0 contexto em que ela se
insere é deixado de fora. Muitas vezes ha uma falta de
compreensdo a respeito dos chamados “erros” das criangas que,
para Azenha (2001), “construtivos”, essenciais para que a
aprendizagem aconteca. De acordo com a teoria construtivista
exposta pela autora, cada crianca interpreta o que esta sendo
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ensinado de uma maneira e coloca em pratica a seu modo,
conforme o entendimento do que aprende. Segundo Buiatti
(2005, p. 52), “nessa concepgdo, o ‘erro’, ou seja, a resposta
diferente daquela esperada, faz parte do momento de
desenvolvimento, do processo de pensamento do individuo, que
deve ser ponto de partida”.

Sendo assim, ao se avaliar uma crianga com queixa
escolar, o olhar dos profissionais que a cercam ndo deve estar
naquilo que falta nela, mas sim no que ja possui. A logica
“falha” das criangas ¢, na verdade, coerente e necessaria para a
aprendizagem (AZENHA, 2001); porém, a familia corrobora
com a ideia de que o erro esta nos seus filhos ou neles, por conta
do que é transmitido geneticamente, numa concepcao inatista de
desenvolvimento humano.

O presente estudo é importante para compreender como
se da o relacionamento entre familia e escola, com vistas a
conscientizar pais e professores de que cada crianga possui seu
tempo, sua l6gica e maneira de interpretar e compreender o que
esta sendo ensinado. Evita-se, assim, 0 encaminhamento
desnecessario de criancas com queixas escolares que, na
verdade, podem fazer parte do processo de aprendizagem. Isso
leva a escola a se adaptar a forma como a crian¢a aprende, e ndo
o contrario, sendo considerado o sujeito e suas diferencas.

O psicologo escolar diante das queixas e das familias

Vigotski (2001) assevera que o desenvolvimento do
individuo acontece juntamente com o outro; assim, a Unica
forma de se compreender o funcionamento humano individual é
no intimo do contexto das relagdes sociais, pois ndo é possivel a
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atividade humana individual fora delas. Vale dizer que o outro
tem papel essencial na constituicdo do homem.

Ainda segundo Vigotski (2001), a constituicdo do sujeito
estd atrelada ao aprendizado que transcorre na interacdo com o
outro que possui mais experiéncia e media seu grupo cultural
por meio da linguagem. Nas palavras de Rego (2002):

0 comportamento e a capacidade cognitiva de um
determinado individuo dependerdo de suas experiéncias,
de sua historia educativa, que, por sua vez, sempre terao
relages com as caracteristicas do grupo social e da época
em que se insere. Assim, a singularidade de cada
individuo ndo resulta de fatores isolados (por exemplo,
exclusivamente da educagdo familiar recebida, do
contexto sdcio-politico da época, da classe social a que
pertence etc.), mas da multiplicidade de influéncias que
recaem sobre o sujeito no curso do seu desenvolvimento

(p. 50).

Nesses termos, Vigotski (2001) explica que a
aprendizagem é fundamental, pois é requisito primordial para o
desenvolvimento das caracteristicas humanas ndo inatas, porém
construidas historicamente. O autor cria o conceito de nivel de
desenvolvimento atual e zona potencial. Com base nisso, o
professor pode (e é de extrema importdncia que o faca)
identificar o nivel de desenvolvimento em que cada aluno se
encontra, aonde a crianga consegue alcangar sem ajuda e o que
pode atingir com a assisténcia de outro sujeito mais experiente.
Essa noc¢do deixa claro que existem criangas que ndo conseguem
realizar certas atividades propostas sem auxilio, necessitando de
novas propostas, como atividades em grupo, brincadeiras, jogos,
entre outras praticas. Fica claro, entdo, o papel ativo do
educador diante da aprendizagem e do desenvolvimento.
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A avaliagdo de uma crianca é imprescindivel para
compreender os fatores que se imbricam a alguma queixa.
Tomar conhecimento a respeito do nivel em que ela se encontra
e de que modo tem interpretado o ensino pode ajudar o
professor a ensind-la de forma eficiente, isto é, ensinar de
maneira que a crianca consiga entender e acompanhar,
adaptando atividades quando necessario, reformulando
perguntas etc. Infelizmente tal avaliacdo tem sido negligenciada
devido a dificuldades existentes nas instituicOes escolares, como
salas de aula com muitos alunos e escassez de recursos. Assim,
criancas sdo rotuladas e/ou encaminhadas para o atendimento
psicoldgico (CARRAHER, 2001).

De acordo com Polonia e Dessen (2005), a escola é um
espaco que contribui para o desenvolvimento pessoal e
cognitivo da crianga, mesmo com atividades de carater mais
informal. Nessa instituicdo, o desenvolvimento cognitivo,
psicoldgico, social e cultural acontece de forma estruturada e
pedagdgica, o que difere do ambiente da casa, onde a
aprendizagem também ocorre.

O diagnostico psicoldgico tem sido procurado por varios
profissionais da escola, em busca de um laudo que evidencie as
razdes pelas quais a crianca ndo consegue aprender. Por vezes,
os profissionais da &rea médica culpabilizam o aluno e as
familias pelo ndo aprender, apontando causas individuais e
biologizantes neles, o que corrobora a ideia de que a crianca é
desajustada, sem levar em consideracdo o cotidiano escolar e as
relacdes construidas em tal espaco. Nesse processo, a institui¢éo
de ensino destitui sua responsabilidade sobre a questdo, o que
leva a exclusdo dessa populagio (MACHADO & SOUZA,
2003; MEIRA & ANTUNES, 2003; PATTO, 1999).
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Moyseés e Collares (1992) ponderam que séao
diagnosticadas indevidamente criancas com deficiéncias,
distrbios mentais, déficits de atencdo, hiperatividade, entre
outros. Enquanto isso, Asbahr e Lopes (2006) discutem que
esses laudos servem também como uma aprovacao a atitude dos
profissionais que as encaminharam.

Torna-se necessario, segundo Buiatti (2005), que a
instituicdo escolar volte ao seu papel pedagogico, deixando de
patologizar o cenario da educacéo.

As queixas analisadas na pesquisa apontam problemas e
dificuldades atribuidos exclusivamente as criangas. Os
pais relatam ou apresentam os relatorios das escolas que
descrevem o0s alunos: ndo conseguem ler e escrever,
trocam letras, ndo obedecem as regras, sdo timidos ou
deprimidos, entre outros problemas. A escola encaminha
macicamente as criangas, revelando com isso suas
proprias dificuldades em ensina-las, de cumprir
plenamente a funcdo educativa que lhe cabe e de se
envolver neste processo. Parece que as instituicGes de
ensino ndo possuem conhecimento suficiente do processo
de alfabetizagdo, do ensino da leitura e da escrita e do
desenvolvimento infantil. Trocas de letras, erros
ortograficos e gramaticais, omissdo de letras e silabas,
préprios do processo de aprendizagem da lingua escrita,
muitas vezes sdo considerados como erros e os alunos
rotulados como possuidores de dificuldades de
aprendizagem (BUIATTI, 2005, p. 12).

Um laudo pode marcar para sempre a vida de uma
crianga. ApoOs os resultados serem entregues para pais e
profissionais que tém contato com ela, muitas vezes recebe um
tratamento diferente, em outras, é excluida, além de situacdes
que podem vir a acontecer. A forma como a producao de laudos
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tem sido feita enfatiza as relagdes de poder e saber que fazem
parte da sociedade (MACHADO, 2003).

As praticas de diagnéstico de alunos encaminhados por
escolas publicas situadas em bairros pobres constituem
verdadeiros crimes de lesa-cidadania: laudos sem um
minimo de bom-senso e de senso de ridiculo produzem
estigmas e justificam a exclusdo escolar de quase todos
0s examinados, reduzidos a coisas portadoras de defeitos
de funcionamento em algum componente da maquina
psiquica. (PATTO, 2008, p. 67).

A queixa escolar deve ser vista como um processo
construido por meio das relagdes escolares, na historia de vida
dos sujeitos envolvidos e nas relacGes institucionais. A crianca
faz parte de vérios cenarios e estd inserida em diferentes
contextos; portanto, todos devem ser considerados no momento
da avaliacdo psicoeducacional. Essas queixas s6 podem ser
entendidas em um ambito maior da estrutura social, como
produto da histéria (ASBAHR & LOPES, 2006; RIBEIRO,
SILVA, & RIBEIRO, 1998).

De acordo com Bassedas (1996), a familia possui
importancia e influéncia sobre a vida de todo ser humano. E nela
que ocorre grande parte da aprendizagem da crianca, pois cada
familia apresenta a propria ideologia que faz parte da sua
historia familiar e que € passada de geracdo a geracao.

O primeiro cenario de socializacdo da crianca é a familia.
Rego (2002) alega que a conduta dos pais, Seus costumes,
hébitos, praticas e modos de educacdo, além das experiéncias
culturais do ambiente doméstico influem no desenvolvimento
individual e no comportamento observado na instituicdo escolar.
Entretanto, a influéncia que esse ambiente e as experiéncias
exercem sobre a crianga ndo é estavel, muito menos imutavel ao
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longo da vida. O contexto escolar possibilita novas e diferentes
experiéncias para a crianca, sendo um ambiente onde surgem
novos estimulos que fomentardo modificacdes e provocardo
processos de desenvolvimento e transformacdes no
comportamento do individuo.

Familia e escola precisam ser parceiras no processo de
aprendizagem e desenvolvimento das criancas. E ideal que pais
e professores trabalhem juntos, em busca de estratégias (cada
um de acordo com seu papel, sem anular o do outro) que levem
a novas formas e condicGes de ajuda mutuas, podendo contribuir
de maneira rica para o avango do desenvolvimento da crianga.
Para que aconteca tal trabalho em equipe, diante da queixa
escolar, se faz necessaria “a reconstru¢do da historia desse
problema de escolarizacdo” (ANGELUCCI, 2007, p. 354).

Como dito anteriormente, o ser so existe em sociedade;
logo, € preciso entender as relagdes e os envolvidos. Cada um
possui uma versdo acerca da queixa escolar, e, para trabalharem
juntos, é importante levar em consideracdo discursos e crencas a
respeito da queixa. Dessa forma, poderdo juntos compreender o
universo do aluno (o qual essencialmente faz parte desse
processo de reconstrugdo), com o objetivo de construir novas
possibilidades diante da situacdo que vivenciam.

Com isso, muitas reflexdes nos assolaram neste estudo.
Apresentam-se como problematizacfes: Quais as concepcdes
dos pais e/ou responsaveis em relagdo a queixa € como a
enxergam (o que relatam)? A crianga apresenta em casa (ou em
outros contextos) as mesmas dificuldades vistas na escola? Qual
a forma usada pelas instituicGes escolares para comunicar a
familia e a crianca a respeito da queixa e da necessidade do
atendimento psicologico? Como se da a relagdo entre familia e
escola?
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Acredita-se que esta pesquisa podera favorecer reflexdes
sobre a relacéo entre familia e escola, além de abordar questdes
acerca da producéo das queixas escolares e levantar dificuldades
e necessidades dos pais das criancas em atendimento, no que diz
respeito & comunicacgdo deles com a instituicao escolar.

Caminhos percorridos: a perspectiva metodoldgica

Na procura por respostas as questdes aludidas neste
estudo, optou-se pela abordagem qualitativa de pesquisa, por vir
ao encontro da proposta de investigar vivéncias, experiéncias,
praticas, conceitos e concep¢des dos pais e/ou responsaveis de
criangas encaminhadas ao atendimento psicoldgico, devido a
uma queixa escolar. A intencdo € indagar a partir da andlise e de
vivéncias ao longo do processo de investigacdo; sendo assim,
essa abordagem levara a construcdo de dados.

Conforme Bogdan e Biklen (1994, p. 70), “os
investigadores qualitativos tentam compreender 0 processo
mediante o qual as pessoas constroem significados e descrever
em que constituem estes mesmos significados”. Com isso,
tenciona-se gerar reflexdes acerca das queixas escolares e tomar
conhecimento da relacdo entre familia e escola.

Foram realizadas entrevistas semiestruturadas com pais
e/ou responsaveis de criangas encaminhadas para atendimento
em Estagios de Psicologia Escolar na Clinica Psicologica do
Instituto de Psicologia da Universidade Federal de Uberlandia
(CLIPS/IP/UFU), sendo a queixa inicial relacionada a uma
queixa escolar. No total foram quatro pais e/ou responsaveis,
sendo o primeiro (E1) o av0 da crianca, e as outras trés (E2, E3,
E4), as maes.
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Empregaram-se instrumentos que auxiliaram na coleta de
dados, como anotag6es e um gravador — este contribuiu nas falas
com pausas, suspiros, risos, afetacfes e outros elementos que
fizeram parte do discurso dos participantes da pesquisa. Com o
uso do gravador, foi possivel reter mais dados e de forma exata,
pois, segundo Queiroz (1991), a gravacao permite saber ndo s6 o
que estd nitido na locugdo, como nos permite compreender o
subjetivo, aquilo que ndo € dito em palavras. Foram destacadas a
subjetividade e a individualidade dos sujeitos, sem perder de
vista sua ligacdo com as dimensdes sociais e politicas, além dos
movimentos histdricos em que estdo inseridos.

Convém salientar que as etapas das entrevistas
semiestruturadas foram individuais e ocorreram no ambito da
CLIPS. A primeira parte refere-se a caracterizacdo dos
participantes da pesquisa, abordando dados pessoais — idade,
sexo, escolaridade, profissdo, grau de parentesco. Na segunda
parte ha trechos das entrevistas transcritas, juntamente com a
analise de cada uma. As entrevistas foram divididas em
categorias, para melhor compreensdo da analise.

A analise das entrevistas foi realizada a partir das
transcricOes. Posteriormente, foram feitas a leitura e a separacao
dos elementos que se concatenavam entre si em categorias, de
acordo com tematicas em comum.
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A queixa escolar sob o olhar dos pais e/ou responsaveis:
Discurso dos participantes da pesquisa

Sobre a avaliacdo meédica...

A escola que pediu para eu trazer ele aqui (CLIPS).
Elas falaram que ele tem muita dificuldade para
aprender, entdo trouxe ele para ver se algo mudava.
(...) O comportamento dele mudou, mas na escola
ndo teve nenhuma mudanca ainda. Pediram para
que eu o levasse ao médico, porque ele € muito
estressado, entdo fomos ao neurologista. Ele fez
varios exames e ndo deu nada. (E4)

Quando questionados acerca da avaliagdo médica, 0s
relatos dos entrevistados apontaram para 0s problemas da
pedagogia da exclusdo. Nesse sentido, a responsabilidade pelas
dificuldades de aprendizagem € lancada somente sobre a
crianga, desconsiderando o contexto em que ela vive.

Tanto o contexto escolar quanto o familiar devem ser
levados em consideracao antes de simplesmente lancar um olhar
médico, um diagnoéstico sobre a crianga. Em todos 0s casos, 0S
pais receberam um diagnéstico médico da escola e um pedido de
encaminhamento ao médico e/ou psicologo. Segundo Souza
(2007), o indice de 50% das criancas encaminhadas para
atendimento psicolégico com queixas escolares se deve a um
pré-conceito dos professores acerca delas. A autora traz a
questdo do “olho clinico” do educador que, antes mesmo de ter
um contato maior com a crianga e tentar compreender como ela
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elabora aquilo que Ihe é ensinado, simplesmente dita que o
aluno possui uma dificuldade ou déficit e decide que a crianca
precisa de algum diagnéstico e/ou tratamento. Esse exemplo
mostra, de forma clara, como a escola tem culpabilizado a
crianca por suas dificuldades escolares, em que se pode verificar
que o participante recebeu um laudo negativo do neurologista,
afirmando que o diagndstico dado pela escola, de hiperatividade,
ndo era verdadeiro.

Dois (E1 e E4) dos quatro entrevistados relataram ter
recebido laudos do neurologista que comprovavam que as
criangas ndo apresentam nenhum tipo de problema. Pode-se ver
claramente uma controvérsia entre o que a escola diz e o0 que é
constatado pela avaliagdo médica. Como enfatizam diversos
autores (Asbahr & Lopes, 2006; Patto, 2008; Souza, 2007c), ha
uma necessidade de se explicar o fracasso escolar, e isso é feito
por meio da psicologizacdo e patologizacdo da crianca e dos
meios pelas quais ela utiliza para apreender o ensino.

Com (E1), vé-se que um laudo foi exigido. A crianca,
segundo Asbahr e Lopes (2006), que ndo da respostas de acordo
com o que é esperado pelo professor, passa a ser rotulada e, as
vezes, excluida do contexto da sala de aula com o pressuposto
de ndo atrapalhar os outros alunos. O sujeito fica esquecido,
devendo fazer parte de uma massa que responde, desenha,
escreve e se comporta da mesma maneira. De acordo com Lemle
(1994), é deixado de lado o fato de que escrevem como criangas
que estdo aprendendo a escrever, desenham como criangas
descobrindo o universo da arte, leem como criangas pisando em
uma terra desconhecida, onde letras representam sons. No lugar
se colocam o laudo médico, a patologia do aluno e os problemas
emocionais vividos no &mbito familiar.
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Ja nos relatos dos outros entrevistados, percebeu-se que
ndo havia a necessidade do exame neuroldgico. Em um dos
casos, vimos que a crianga estd bem na escola e tem notas boas,
porém é timida e, por conta disso, fica excluida dos outros
alunos; entdo, a mée optou por ndo leva-la ao médico (como a
professora havia pedido), mas apenas ao psicélogo. Em (E4),
constata-se que o exame foi pedido pela escola porque a crianga
¢ “muito estressada”. Pode-se entender que a timidez ou o
estresse sao emogdes que se entrelacam as vivéncias ambientais
(assim como todas as outras emocGes) nas relacdes familiares,
escolares e sociais, ou seja, sdo produzidas; por conseguinte,
precisam de investigacdo, observacdo, e compreensdo. Durante
todas as entrevistas foi citado que a escola, em momento algum,
CONVersou com as criangas, e sim com 0S responsaveis, apenas,
solicitando-se um encaminhamento ao médico e/ou psicélogo.

Patto (2008) aduz que tais praticas de diagndstico tém se
tornado, em suas palavras, “crimes de lesa-cidadania”, pois
laudos séo elaborados reproduzindo marcas. Sustenta-se um
pressuposto para a exclusdo escolar de tais criancas, que perdem
sua individualidade, deixam de ser sujeitos e passam a ser tidas
como coisas com desarranjos em seu desempenho.

Com uma das mées (E3), nota-se uma situacdo diferente,
na qual os exames neuroldgicos comprovaram o diagnostico
dado pela escola anteriormente, a dislexia. Esse tipo de
diagndstico é altamente questionado por diversos estudos
(FERREIRO & TEBEROSKY, 1999; MOYSES &
COLLARES, 2003, 2010; PATTO, 2008), pois, de acordo com
esses autores, hd um desconhecimento sobre a construcdo da
escrita e do processo de alfabetizacdo, sem contar os aspectos
ligados & motivacdo (que é construida na relacdo e na forma
como a escrita € apresentada pelo outro).
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Sobre a avaliacéo da escola...

Ele esquece rapido demais, sabe? Ai a escola estava
falando que quer um laudo. Eu vou ao médico e ele
ndo me da um laudo, porque o menino ndo tem
nada! Mesmo assim, a escola quer um, porque s
assim ele pode ficar no AEE. Mas nédo tem como eu
ter um laudo! Entdo, fui a pedagoga e estou
pagando uma clinica pedagdgica para que ele possa
aprender, ja que sem laudo, o AEE ndo o recebe.
Elas ndo entendem que o H. ndo tem nenhum
problema. (E1)

Quando questionados sobre a avaliagdo da escola, ou
seja, como esta demonstrava a visdo a respeito da crianca, em
todos os relatos foi possivel observar que a instituicdo
encaminhou as criancas tanto para a realizacdo de exames
neuroldgicos, quanto para o atendimento psicoldgico. Fica claro
0 desejo desse estabelecimento em buscar ajuda, encontrar o
problema, e este esta alocado no sujeito, ou seja, é timido,
estressado ou disléxico. A partir desses discursos, questiona-se:
O que acontece na sala de aula? Como os conteudos escolares
sdo trabalhados? Um dialogo com
professora/coordenadora/diretora se faz indispensavel, além de
observagdes na escola, a exemplo do que ocorre em sala de aula
quando a professora ensina, 0 que € ensinado, em quais
situacOes os alunos aprendem ou ndo (BUIATT], 2005).

Existem muitas praticas e vinculos que podem tornar
uma escola doente levé-la ao fracasso escolar. Uma instituicao
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escolar saudavel, de acordo com Buiatti (2005), é um ambiente
de prazer, onde ha promocao de ser si proprio, ser crianga, e ndo
um meio de ser estigmatizado, ter uma vivéncia de fracasso e ser
excluido.

Skliar (2003) argumenta que a exclusdo é ligada ao
sujeito, acena a uma caréncia dele e, assim, é de sua
responsabilidade. “Trata-se de um individuo que ndo tem, nédo
possui, ndo dispbe dos atributos para deixar de ser o que ¢&”
(SKLIAR, 2003, p.88). Buiatti (2013) esclarece que:

A exclusdo é sempre do outro, de sua anormalidade e, aos
poucos, ela se naturaliza, tornando-se um dado
inquestionavel. Mas é preciso compreender que esse é
um discurso construido, a norma é inserida num processo
cultural, no qual se instituem as rela¢@es sociais, culturais
e politicas. Esse mecanismo ndo foi produzido pelo
sujeito excluido, mas foi naturalizado pelos mecanismos
da cultura e do poder. (p. 68).

Percepcdo da familia sobre a queixa...

Ele sabe tudo, o interesse dele que é muito pouco.
Mas, engracado ele entra na internet, joga 0s
joguinhos que ele quer. Ele olha até a previsdo do
tempo e me fala quando vai chover e em que lugar.
Para vocé ver que ele 1é alguma coisa, ela tem que
ter lida; caso contrério, ele ndo me falava. Ele leu
em algum lugar. Quando ele se interessa, ele faz as
coisas. Esses dias eu estava no shopping comprando
uma camiseta, ele saiu, voltou e falou: “Pai, ali tem
uma loja de agropecudria e estd escrito ‘DOACAO".
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Vamos la ver se tem um gato?”. Eu fui la com ele,
vimos um gatinho e é o gato que temos até hoje.
Alguma coisa ele 1€, quando se interessa. (E1)

Acerca da percepcdo da familia, os entrevistados (E1) e
(E4) afirmaram que a crianga possui conhecimento, pois o
coloca em prética em outros contextos. Todavia, a maneira com
a qual a escola trabalha com o aluno nao gera interesse e, assim,
ndo o atrai para o que serad compartilhado em sala de aula.

Ja no discurso de (E2) e (E3), ha mées que concordam
com o0 que a instituicdo escolar afirma a respeito da crianga. Em
(E2) se constata o0 caso de um aluno com notas boas, acima da
média, mas que apresenta também timidez, ao ponto de
prejudica-lo nos afazeres escolares. Em (E3), hd uma crianca
que recebeu o diagndstico (pela diretora da escola e pelo
neurologista) de dislexia, e a mae afirma lidar com as
dificuldades do filho diariamente.

Com base em Azenha (2001), é necessaria a adaptacao,
por parte da escola, as necessidades da crianca. O olhar sobre ela
como sujeito, a identificacdo com o aluno, pode levar o
professor a compreendé-lo melhor e, sempre que necessario,
adaptar atividades, criar tarefas especificas, dentre outras acdes.

Para Vigotski (2001), ndo basta pequenos ajustes. Em
alguns casos é necessario o trabalho com projetos diferenciados,
e a figura do educador é extremamente ativa no processo, na
busca de adaptacdo aos materiais de ensino, aos instrumentos e a
flexibilizag&o curricular.

No caso de alunos desinteressados, como em (E1) e (E4),
em consonancia com Bassedas (1996), verifica-se que tal
desinteresse pode advir de varios fatores, como primeiras
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experiéncias escolares malsucedidas. Assim, o dialogo com o0s
pais e/ou responsaveis € de grande valia, pois eles podem contar
para a escola os gostos da crianga, os medos, as experiéncias ja
vividas etc.

A partir dos discursos dos quatro entrevistados, nota-se
gue a comunicacao, o relacionamento entre a familia e a escola
deve ser melhorado.

Sobre o atendimento na Clinica Psicologica...

Acerca do atendimento na CLIPS, os entrevistados
salientaram que as criancas tém apresentado mudancas
significativas durante o acompanhamento psicolégico. Nos
relatos, fica claro que os atendimentos produzem o
desenvolvimento de potenciais nelas e instigado o desejo de
aprender.

De acordo com Angelucci (2007), o psicologo escolar
deve ter como base 0 engajamento de ndo aceitar a queixa como
ela chega e patologizar a situacdo da criangca encaminhada. O
enfrentamento da queixa deve ser trabalhado por esse
profissional, de modo a compreender o caso a partir dos olhares
de todos que constituem a queixa; logo, deve ser estabelecido o
didlogo com a instituicdo escolar. Nas palavras da autora:

Ao ter considerado o direito & voz e a decisdo, na
companhia de um psicologo que possa propiciar a
construcdo desse espago singular de encontro e criagéo, a
crianca ou o jovem, seus pais e educadores, podem
encontrar novas possibilidades diante da situacdo que
vivenciam. Trata-se, portanto, de intervir de modo a
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possibilitar uma situacdo horizontal de comunicacéo.
(ANGELUCCI, 2007, p. 356).

Cada verséo (da escola, dos pais e da crianca) passa pelo
olhar de todos, tornando possivel o entendimento de cada um,
além de ampliar horizontes e trocar pontos de vista.

O trabalho de um psicélogo com uma crianga
encaminhada com queixa escolar jamais deve ser feito de modo
unico e individualizado. Machado (2003) cita que é externada
no comportamento de uma crianca a forca de uma relacdo que
tem se mostrado predominante, mas que resulta de outras
relacdes. Sendo assim, o dialogo com todos os individuos que
fazem parte da rotina da crianga é primordial.

Sobre a relagdo entre familia e escola...

Eu vou direto a escola, sempre que preciso saber de
algo. Fico sempre em cima, no AEE. E eu nem
discuto com as professoras, pra elas ndo largarem
ele de lado. Ele é muito gordinho, e 0s meninos ja
implicam com ele. [...] Eu ndo concordo com o que
a escola fala sobre ele, ndo, porque vejo que ele
sempre faz algo quando ele se interessa. O que
acontece € isso, ele ndo acha as aulas interessantes.
(E1)

A principio, ndo gostei muito da escola, por parecer
bem antiga. Mas agora, por causa dos projetos, meu
filho se sente muito abracado. Vejo que é uma
escola que ndo esta ali s6 para ensinar, mas esta de
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fato envolvida com os alunos. [...] A escola tem uma
parceria com os pais. [...] Mas preciso ir com muita
frequéncia a escola, porque preciso lembra-los
sempre de que, apesar de estar no 4° ano, meu filho
ndo consegue fazer todas as atividades. 1sso gera
um impasse: ele ndo consegue fazer, mas precisa
levar a licédo feita. E quem acaba fazendo sou eu ou
as irmas dele. Entéo, acho que nesse ponto, o G. tem
varios direitos [...] ele ndo precisa copiar 0s textos
da lousa. A professora deve levar o material dele ja
impresso, ma o que acontece? A professora sempre
esquece. [...] O G. gosta muito da professora, e, a
pedido dela, ndo conta a ninguém que ela esqueceu
seus materiais de estudo. Na semana de provas, ele
ndo tem nada no caderno para estudar. [...] A
escola tem que se preocupar com esses alunos. [...]
Visando minhas duas filhas que estudam nessa
escola, o ensino é bom. Porém, visando meu filho
G., 0 ensino ndo é bom, porque ndo ensinam da
forma que ele ira entender. [...] Sempre que a escola
faz reunides ou qualquer evento, eu vou. Gosto
muito de ir Ia, d& muito certo comigo. (E3)

No que tange ao relacionamento entre a familia e a
escola, os entrevistados (E1), (E3) e (E4) contaram que ele é
pautado pelo medo, pelo desinteresse do professor para com o
aluno e o desinteresse deste para com a escola. O medo de dizer
algo, no caso de (E1l), de confrontar professores por nao
concordar com o que a escola afirma a respeito do filho faz com
que a crianca seja deixada de lado. Segundo Buiatti (2005):
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Muitas vezes no relato da queixa, a familia culpabiliza os
préprios filhos. Isto nos faz pensar acerca do poder de
influéncia da escola sobre essas familias: os pais
acreditam que professores e diretores sao detentores do
saber e, diante de suas afirmac@es, sentem-se diminuidos,
sem forca para questiond-los. Alguns pais se mostram
resignados depois de convencidos pela escola de que seus
filhos tém realmente algum problema, embora sintam
ansiedade e angustia diante do insucesso escolar da
crianca. Outros chegam a duvidar do parecer da escola,
mas se calam, por temer represalias para si e/ou para seus
filhos (p. 142).

Evidencia-se que algo acontece, em todos 0s casos, no
seio da relacdo das criancas com a escola e gera
comportamentos existentes apenas na instituicdo. Buiatti (2005)
apresenta algumas razdes pelas quais a familia questiona o fato
de o comportamento da crianca ser diferente em casa: a
individualidade dos filhos possivelmente melhor aceita pelos
pais; 0s parametros de normalidade/anormalidade e
disciplina/indisciplina aderidos pela instituicdo; e a austeridade
do ambito institucional, que ndo admite determinados
comportamentos e acdes dos alunos. A autora também destaca o
saber da escola sobre o desenvolvimento infantil, em que muito
do que acontece no dia a dia da crianca faz parte do processo de
aprendizagem, mas € visto como falhas, problemas e
dificuldades. E importante compreender todos esses fatores para
apreender 0 que se ocorre na relacdo da crianga com a escola,
para que a relacdo entre a familia e a instituicdo de ensino mude,
de forma a possibilitar didlogo entre ambas.

A relacdo pautada no medo de retaliagdes por parte da
escola e no desinteresse de professores e alunos é danosa para
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todos os envolvidos. Se as instituicdes familia e escola mantém
boas relacbes, aumentam-se as chances de a crianga ter um
aprendizado e desenvolvimento melhor. Entdo, o ideal é que
pais e professores conversem.

No caso de (El), notou-se uma relacdo em que a
instituicdo detém todo o poder, o que é muito comum. A familia
acredita que a crianca sé aprende na escola; os Unicos capazes
de potencializar tais aprendizados séo os professores; e que, se a
escola for questionada acerca de algo, a crianga seréd deixada de
lado ou perdera a vaga.

Segundo Vigotski (1996), a crianca aprende desde o
momento em que nasce, e esse aprendizado acontece em varios
contextos que ndo apenas o da escola. Ao colocar o
professor/escola no lugar daquele que “sabe tudo”, uma barreira
é estabelecida nas relagdes. De modo igual, a instituicdo de
ensino por vezes assume tal posicdo e coloca os pais no lugar de
quem “ndao sabe nada”. Precisa ser claro para ambas as
instituicGes que o trabalho desse estabelecimento é realizado em
equipe, em conjunto com a familia.

N&o existe escola sem a familia. Deve haver liberdade
para que pais e/ou responsaveis possam falar com os professores
acerca do que pensam, do que gostariam que mudasse, do que
estdo vendo que estd funcionando ou ndo para o aluno. Ao sair
dessa instituicdo, a crianca vai para casa, onde aquilo que
aprendeu é compartilhado, estudado e colocado em prética.
Dessa maneira, 0s pais tomam conhecimento de opinifes das
criangas, duvidas, interesses que surgem, dificuldades e
afinidades que muitas vezes ndo sdo possiveis de serem vistos
pelos docentes na sala de aula. Quando esse dialogo se torna
possivel, até mesmo o trabalho do professor pode ser mais
efetivo (ANGELUCCI, 2007).
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No discurso de (E4), a mde afirma que precisa que a
escola seja “firme” com o filho, pois ja tentou de tudo, mas ele
nédo se interessa pela instituicdo. A mée se culpa e acredita que
procurou ajuda para o filho “tarde demais”. Assim, € necessario
compreender 0 que acontece nessas relagdes para que mudancas
sejam feitas e todos possam compreender o desinteresse da
crianga na escola para buscar estratégias com o intuito de atrai-
la.

A entrevistada (E3) percebe que a escola ndo tem um
ensino bom e adequado para o filho. Os trés filhos dela estudam
na mesma instituicdo; porém, para a crianca que foi
diagnosticada com dislexia, ela acredita que a escola ndo ¢ boa.
Pode-se ver, em seu discurso, a falta de recursos para criangas
que apresentam alguma dificuldade de aprendizagem, o que,
segundo Machado e Souza (2003), se da em muitas instituicdes
devido aos baixos investimentos na educacdo publica brasileira.
Ainda de acordo com a autora, essa falta de recursos gera nos
educadores um grande desinteresse em propor novas estratégias
para trabalhar com a crianga. Quando o aluno apresenta
dificuldades para aprender, o desinteresse do educador aumenta,
pois a crianca expOe dificuldades do proprio docente para
ensinar — cré-se, nesse interim, que toda crianca é capaz de
aprender.

A entrevistada (E3) expds que hd uma falta de cuidado
da professora ao propor atividades que ja sabe que a crian¢a ndo
conseguira realizar. Mais uma vez entramos no mérito da
adaptacdo: quem deve se adaptar para que o aprendizado
aconteca? Como cita Vigotski (2010), quando a crianga
apresenta alguma dificuldade de aprendizagem ou né&o, a escola
deve se adaptar as necessidades dela. O autor salienta que a
escola precisa compreender a crianca como um todo, na ldgica
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usada para apreender o ensino no nivel em que a crianga se
encontra — 0 que consegue fazer sozinha, com ajuda e o que
ainda ndo consegue fazer.

Sobre a participacdo da familia no processo de
escolarizacéo...

Acerca da participacdo familiar na vida escolar da
crianga, (E1) evidencia dificuldades em ajudar nos estudos,
porém demonstrou grande sabedoria ao mostrar para a crianca
de onde vinha o milho. O aprendizado que ela teve a respeito da
plantacdo de milho ndo sera esquecido, pois vivenciou todo o
processo.

Nos relatos se constata que, com frequéncia, a familia
também precisa de ajuda e orientacdo para auxiliar no processo
de escolarizacdo dos filhos. Isso poderia ser feito pela equipe da
escola, como empréstimos de livros aos finais de semana para
que as familias os leiam junto com os filhos (livros curtos); idas
a supermercados (orientacdo aos pais sobre a leitura de mundo);
jogos confeccionados e levados para casa para brincarem juntos,
entre outros. Cumpre considerar que as familias pobres muitas
vezes nao tém como corresponder a um acompanhamento
idealizado na vida escolar dos alunos.
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Sobre o desejo da familia...

Quando questionados acerca do que esperam e desejam
para o futuro da crianca, 0s entrevistados expuseram a
preocupacao em cuidar dela, de modo a prepara-la para o futuro.
Alguns consideram que 0 espaco escolar ndo promove somente
a aprendizagem de contetdo das disciplinas, como também a
socializacdo e a formacdo humana — o desejo dessas familias €
que a instituicdo trabalhe tais questfes. (E3) questiona a falta de
comunicacdo entre a escola e o filho, em que expbe a
problematica de aulas desinteressantes e a exclusdo da crianga
nas atividades, ou seja, a falta de adaptacdo, instrumentalizacao
e flexibilidade curricular. Enquanto isso, (E4) reforga as
questdes de desmotivacdo e aulas que ndo promovem desejo e
interesse em aprender.

Consideracoes Finais

Nos relatos dos participantes, verifica-se que existe uma
falta de comunicacdo/interlocucdo com a escola. Em todos o0s
casos, as duas instituicdes caminham distantes uma da outra —
para 0s entrevistados, a comunicacdo e 0 relacionamento
melhores favoreceriam a aprendizagem e o desenvolvimento da
crianca. Ja a relacdo da crianca com a escola, com base nos
relatos, se mostrou fragil, dado que o estabelecimento de ensino
ndo dialogou com ela em nenhum momento, direcionando-a
apenas para avaliacbes médicas e psicoterapia. Em se tratando
da relacdo entre familia e escola, ressaltou-se que, em todos 0s
casos, ela pode ser melhorada. Tais instituigdes ainda caminham
distantes uma da outra, conforme os entrevistados, em que a
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comunicagéo e o relacionamento mais adequados favoreceriam a
aprendizagem e o desenvolvimento da crianca.

Pode-se constatar também que a concep¢do de queixa
escolar dos pais e/ou responsaveis entrevistados se divide em
falta de interesse e ndo adequacéo das atividades e do modelo de
aula para a crianca que apresenta dificuldades de aprendizagem.
A primeira diz respeito a falta de interesse tanto do aluno para
com as aulas e atividades, quanto do professor em preparar aulas
e tarefas novas e diferentes, o que distancia a crianca do
interesse por aprender.

Quanto aos atendimentos oferecidos pela escola as
criancas consideradas com dificuldade escolar, constatou-se que
apenas o Atendimento Educacional Especializado (AEE) esta
disponivel a elas, no caso em que ha laudo médico. Para as
criancas que apresentam dificuldade escolar, os pais investem
em aulas particulares, a exemplo de um dos entrevistados.
Algumas escolas fornecem aulas de reforco em disciplinas
especificas, porém a maioria ndo tem escolha, sendo pagar outra
instituicdo que auxilie no aprendizado.

Ja os atendimentos das instituicfes escolares oferecidos
para a familia se restringem a: reunibes de pais para entrega de
notas; reunides quando a crianca esta com notas ruins ou
transgride as normas da escola; e eventos realizados em datas
comemorativas (dia das maes, dia dos pais, festa junina, dentre
outros). Nenhuma das escolas das criangas cujos pais foram
entrevistados fornece reunifes apenas para ouvirem sugestoes
das familias ou troca de informacdes a respeito dos alunos —
essa lacuna prejudica a relagdo entre familia e escola, afetando
diretamente na rotina e na aprendizagem do estudante. Acerca
do atendimento psicoldgico que as criancas tém recebido apos o

371



encaminhamento da queixa, percebeu-se que houve relato de
melhora em todas elas no desenvolvimento pessoal e escolar.

Vigotski (1989) sublinha a necessidade de trabalhar as
potencialidades dos sujeitos, 0 seu desenvolvimento potencial
que corrobore para o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas
superiores, as quais sao viabilizadas por projetos diferenciados e
pelo contato com o outro nas relacbes. De modo geral, esse
autor recomenda dar atencdo as habilidades e discorre sobre a
importancia dos grupos sociais na mediagdo entre a cultura e o
sujeito no processo de desenvolvimento.

Nesse sentido, o psicologo escolar pode colaborar com
0s processos de desenvolvimento e aprendizagem que se
constituem no campo educacional, a medida que todos o0s
envolvidos sdo mobilizados — familiares, educadores, estudantes
e demais profissionais que compdem essa rede.
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Capitulo 18

A Gestao Escolar e o enfrentamento da Politica de
reducdo de recursos: vivéncias do Estagio
Supervisionado

Monalisa Lopes dos Santos Coelho
Maria Cristina Franco Pereira
Lucia Helena Moreira de Medeiros Oliveira

Introducgéo

Nossas reflexdes caminham no sentido de pensar a
gestdo da escola sob o viés do gestor escolar e o seu
enfrentamento quanto & falta de recursos financeiros,
pedagdgicos e estruturais, insumos indispensaveis ao bom
andamento da instituicdo sob sua geréncia.

O texto foi produzido na disciplina de Estagio Curricular
Supervisionado em Gestdo Escolar'®, no curso de Pedagogia da
Faculdade de Ciéncias Integradas do Pontal (FACIP), da

16 O estagio se organizou em: 30 horas de aulas tedricas; 30 horas de observagio
das atividades da escola, divididas em: observar o trabalho da gestdo e da equipe
pedagdgica, e pesquisar 0s documentos oficiais da escola; 10 horas de elaboragédo
do projeto de intervencdo; e 20 horas de implementacdo da intervencao,
completando 90 horas no periodo compreendido desde o inicio de setembro até o
final de novembro de 2016, com a colaboracdo de quatro estagiarias — duas no
turno matutino e duas, no vespertino. A intervencdo na escola se deu com a
participacdo de todas as estagiarias dos dois turnos citados, mas a escrita deste
trabalho foi realizada por duas delas e a professora de estagio.
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Universidade Federal de Uberlandia (UFU). Houve,
precipuamente, o desejo de refletir sobre as vivéncias
construidas na escola onde foi realizado o estégio.

A instituicdo escolar concedente do estagio se integra a
rede municipal de ltuiutaba/MG, atendendo a Educacéo Infantil
e aos anos iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 3° ano). Com a
nossa insercdo no cotidiano escolar, percebemos que ela
enfrenta problemas de ordem financeira, pedagogica e estrutural
e, nesse sentido, a pergunta norteadora da tessitura deste texto é:
Qual o papel do gestor frente a falta de recursos (material
pedagogico e espaco fisico) para as atividades ludicas de leitura,
algo fundamental para o desenvolvimento das criangas?

Diante dessa problemética, o objetivo principal é
compreender como se configura o papel do gestor diante dos
insuficientes recursos pedagogicos, financeiros e estruturais da
escola. Os objetivos especificos se referem a discutir como o
gestor escolar pode atender as demandas emergentes da
instituicdo com 0s parcos recursos que recebe e a entender como
ele pode buscar outras possibilidades e recursos para promover
0 incentivo a leitura, usando a ludicidade.

Em termos de metodologia, realizamos 30 horas de
observacOes que foram sistematizadas no caderno de campo e
em entrevista semiestruturada com a diretora (D1) da escola e
20 estudantes da turma de 3° ano do Ensino Fundamental | (Al).
As informacOes foram registradas nos cadernos de campo de
Coelho (2016) e Pereira (2016), conforme reflexdes teoricas
abordadas por Signorelli (2016).

Realizamos uma pesquisa bibliografica, de abordagem
qualitativa, e a analise dos dados foi feita a luz do referencial
tedrico, com o propdsito de refletir acerca do papel do gestor
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escolar. O estudo foi sistematizado em trés partes: a falta de
recursos, as acdes do gestor em relacdo a esse aspecto e o papel
desse profissional quanto ao incentivo e a promocdo das
condi¢cdes minimas para a leitura. Os resultados obtidos estdo
expostos no item: “Os alunos frente a falta de biblioteca: o
projeto de intervencdo na escola”.

O papel do gestor escolar: primeiras aproximacgoes

De acordo com Oliveira (2015), o Brasil sofreu, durante
a década de 1990, a reestruturacdo do Estado que impds ajustes
estruturais no modo de administrar os setores publicos. O
paradigma adotado foi o uso de critérios da economia privada,
configurando-se como a Nova Gestdo Publica (NGP), traduzida
na administracdo publica gerencial como praticas privatistas que
foram utilizadas na educacao.

Nesse sentido, o diretor de escola publica se tornou um
gestor da educacdo, semelhante ao que ocorre nas empresas

privadas; por isso, os termos “diretor”, “administrador escolar” e
“gestor escolar” muitas vezes sdo percebidos como sindnimos'’.

Assim, para analisar o papel do gestor escolar, é preciso
descobrir as suas fungbes no cargo de direcdo escolar. Sobre
elas, Libaneo (2001) explana que:

17 Neste texto, o diretor escolar serd também chamado de gestor porque
possui a fungdo de coordenar as partes administrativa e pedagogica da
instituicao de ensino.
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O diretor coordena, organiza e gerencia todas as
atividades da escola, auxiliado pelos demais
componentes do corpo de especialistas e de técnicos-
administrativos, atendendo as leis, regulamentos e
determinacdes dos &rgdos superiores do sistema de
ensino e as decisbes no ambito da escola e pela
comunidade (LIBANEO, 2001, p. 5).

Além dessas atribuicdes, de acordo com Barros, Nunes e
Silva (2013), o gestor educacional (ou diretor) possui uma
funcdo muito importante para melhorar o ensino, uma vez que é
no processo de organizacdo e coordenacdo do trabalho escolar
que as acOes dos professores se concretizam. As atividades
realizadas pelos docentes se constituem em praticas pedagdgicas
que primam pela aprendizagem dos estudantes. Desse modo,
compreendemos que o papel do gestor educacional é muito
relevante, pois a sua presenca auxilia e direciona o trabalho do
professor, aléem de conduzir as a¢des desenvolvidas pela escola.

Enquanto estagiarias, percebemos que a gestdo escolar,
observada durante o periodo do estagio, demonstrou tracos de
uma gestdo gerencial porque a diretora também € considerada
uma gestora educacional que coordena, concomitantemente, as
partes administrativa e pedagdgica da instituicdo. Além disso,
verificamos tracos de uma gestdo compartilhada, tendo em vista
que a escassez de recursos financeiros, pedagdgicos e estruturais
ocasiona o compartilhamento da responsabilidade de angariar e
prover as condi¢cdes necessarias para a realizacdo de projetos
com a comunidade escolar, os pais, 0s amigos da escola, assim
Como 0s terceiros, por meio de patrocinios.
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Falta de recursos: o que fazer?

Com base nesses pressupostos, passamos a refletir sobre
a realidade vivenciada durante o estagio. Por meio das
observacdes, notamos que 0S recursos enviados pelo poder
publico ndo atendem a todas as necessidades da escola, dentre
elas, a construcdo de uma biblioteca, cujo projeto, segundo a
diretora, ja foi enviado a Secretaria de Educacdo do municipio
h& aproximadamente quatro anos, mas nao foi aprovado,
conforme anotacdes feitas por Coelho (2016) e Pereira (2017).

Desse modo, compartilhamos da opinido de Bernassi e
Savelli (2007) ao afirmarem que, em alguns contextos escolares,
a biblioteca da escola é um objeto desprezado. Algumas
funcionam em situacédo precaria, fazendo com que se tornem um
problema educacional inexplorado ao serem abandonadas, 0 que
é injusto para o processo educativo. Os autores chamam a
atencdo para esse tipo de descaso: “(...) Os ambientes das
bibliotecas parecem denunciar que a escola ainda ndo percebeu
que a leitura é uma ferramenta imprescindivel para apropriacao
de novas aprendizagens (...)” (BENASSI; SAVELI, 2007,
p.3141).

Na escola observada, constatamos que o poder publico
ainda ndo oportunizou a criacdo desse espaco. Em funcdo da
falta de recursos pedagdgicos — muitas vezes gerada pelas
politicas publicas engendradas pelo municipio -, esse
estabelecimento de ensino também ndo possui brinquedoteca e
parque. Dessa maneira, existe apenas um espago adaptado que
funciona como sala de pintura e brinquedoteca com materiais
reciclados.
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Ao analisarmos os documentos oficiais, especialmente o
regimento escolar e a proposta pedagdgica (antes denominada
como PPP), sistematizamos e registramos 0s principais
elementos nos cadernos de campo (COELHO, 2016; PEREIRA,
2016). Estes, ao serem entrecruzados com a realidade observada,
possibilitaram a elaboracéo de sinteses indispensaveis a reflexao
sobre a gestdo escolar.

Em pesquisa ao regimento escolar, constatamos que as
atividades para contemplar a leitura ficam restritas as salas de
aula, nos “cantinhos de leitura”. O documento assegura que a
escola possui um acervo literario diversificado quanto a estética,
ao género, ao conteldo literario e a complexidade, e cada turma
pode permutar os livros com as outras. Entretanto, ao analisar
esses espacos, verificamos que o acervo ndo é diversificado —
existem mais livros didaticos do que propriamente os de
literatura infantil, postos em prateleiras no fundo das salas. Os
poucos livros desse género literario ficam empilhados nas
prateleiras e/ou guardados em caixas organizadoras, junto aos
livros didaticos.

Sobre isso, Bernassi e Saveli (2007) ressaltam que é
necessario apostar em uma biblioteca diversificada, para que de
fato a aprendizagem se efetive por meio de atividades e
materiais diferenciados. Sendo assim, deduzimos que 0S
ambientes observados ndo sdo totalmente adequados para
motivar o interesse pela leitura, porque os livros infantis ndo se
encontram acessiveis: grande parte do acervo ndo fica na sala,
sendo depositada em armarios da secretaria da escola.

Ademais, inferimos que o cantinho em sala de aula,
como se configura na escola analisada, ndo € um ambiente
favoravel e adequado para que as criangas se sintam estimuladas
a interagir nele e com ele, pois ndo ha tapetes infantis, tampouco
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outros recursos materiais que sinalizem seu uso especifico para
leitura. Tendo em vista essa realidade, notamos que o0s
momentos de incentivo a leitura ndo recebem destaque,
provavelmente pela inexisténcia de uma biblioteca, assim como
pela precariedade do acervo literario.

Acdes do gestor frente ao problema

Em entrevista concedida pela diretora, ela explicou que
0s recursos recebidos da Secretaria Municipal de Educacéo sdo
escassos (D1). Assim sendo, com o objetivo de discutir como o
gestor escolar pode atender as demandas emergentes da escola
COm 0S parcos recursos que recebe, serdo expostas as agdes que
tem realizado para driblar os desafios.

O depoimento da diretora revelou que as verbas
recebidas ndo s@o suficientes para atender a todas as
necessidades. Entre as alternativas adotadas por ela para
administrar 0s recursos recebidos e conseguir atender as
demandas da escola estd a realizacdo de eventos, a fim de
arrecadar recurso extra para socorrer as necessidades mais
urgentes e que ndo podem aguardar a burocracia do poder
publico, como a compra de material de consumo, a reparacéo de
danos a estrutura elétrica e hidraulica da instituicdo, entre outras.
Essa receita propria também é utilizada para atender as
necessidades esporadicas, a exemplo de reparos no corredor para
amenizar a luz solar que incide nas salas de aula. A diretora
ainda explicou outras acoes:
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(...) Com o recurso que eu tenho (...) que é pouco, a gente
tem que estar sempre fazendo alguma coisa (...). Vamos
buscar alguma ajuda, doacdo de alguma coisa (...). Na
Festa Junina, a gente procura ver se ganha alguma coisa,
alguma verdura (...). Mas assim, no dia a dia mesmo, em
outras épocas, 0 que a gente faz? No ano passado,
montamos um projeto recreativo pedagdgico; ele é feito
mensalmente (...). Alugamos uma cama elastica e
fazemos um lanche especial (...). N&s pedimos uma
contribuicdo de R$ 5,00, (...) foi a Unica condigdo de
saida, e isso é sempre feito em reunido. (...) Os pais sdo
cientes (...), ndo € obrigado a dar os R$ 5,00 (...). E isso
ai € uma coisa que tem dado muito certo (...). (D1, 2016).

Diante disso, identificamos que a falta de recursos
financeiros impacta diretamente na gestdo da escola, pois a
desafia, constantemente, a procurar novas opgdes e meios para
atenuar os problemas existentes. Observamos que essa gestora
realizou varias acOes alternativas para atender as demandas da
escola, tendo em vista a falta de recursos, buscando a parceria
das familias e de terceiros.

Oliveira (2015) afirma que a racionalizacdo da gestdo
publica, que envolve a diminuicdo dos gastos do governo com
as instituicdes publicas, debilitou as instituicGes, como ocorreu
com a escola-alvo do estagio. A autora expde que, nesse
contexto, a NGP se apresenta como uma possibilidade de refazer
0 contrato entre Estado e sociedade, ao propor maior
envolvimento da comunidade por meio de parcerias, quando a
instituicdo publica possui poucos recursos. De acordo com
Oliveira (2005), as parcerias surgem como solugdes que podem
originar uma colaboragdo do mundo dos negdcios com o Estado,
0s governos locais e 0s grupos de pais.
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Esse tipo de gestdo se configura como compartilhada, ou
seja, a escola se vé obrigada a buscar parcerias com a
comunidade, porque deseja melhorar a qualidade do ensino — os
recursos recebidos do Estado ndo sdo suficientes.
Paulatinamente, a instituicdo incorpora agdes gerenciais, e 0
gestor é forcado a desempenhar a administracdo dos recursos
escolares recorrendo a colaboracdo interna e/ou externa.

A instituicdo de ensino esta sendo privatizada a conta-
gotas: cada vez que um pai, alguns segmentos da sociedade ou
uma empresa assume demandas, a responsabilidade esta sendo
compartilhada e, por conseguinte, privatizada. Assim, ha a
desresponsabilizacdo do Estado pela educacdo basica,
contribuindo para sua desobrigacdo em destinar recursos a
gestdo da escola.

Torna-se importante retomar o objetivo principal deste
estudo — compreender como se caracteriza o papel do gestor
frente aos escassos recursos pedagdgicos, financeiros e
estruturais. Trabalhamos com o pressuposto de que ele ndo pode
resolver o problema da falta de recursos, pois o envio das verbas
é determinado pelo poder publico municipal por intermédio da
Secretaria de Educacdo, juntamente com o governo federal.
Assim, cabe a ele, diante das dificuldades expostas, administrar
0S parcos recursos enviados, tendo de contornar as dificuldades,
“fazer milagres” com o que recebe e, para isso, precisa angariar
parcerias com 0s pais e as empresas privadas.

Uma vez que a diretora ndo pode resolver a falta de
recursos financeiros, pedagdgicos e estruturais, como a
construcdo da biblioteca, defendemos que algumas iniciativas
possam ser tomadas em nivel interno, pois ela ndo pode se
acomodar diante de dificuldades como essas. Precisa, entéo,
recorrer a alternativas que incluam a busca de recursos
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pedagOgicos acessiveis a sua realidade, usando estratégias
criativas. Defendemos que o papel dessa profissional seja o de
se comprometer com a aprendizagem, enquanto aguarda uma
acdo do poder publico para a ampliacdo dos recursos e a futura
construcdo da biblioteca escolar.

Mesmo com exiguos recursos pedagdgicos, o gestor
direciona as ag0es escolares e, portanto, precisa fazer com que a
escola continue a organizar e realizar seu trabalho pedagdgico.
Consideramos que, para o desempenho de uma gestdo de
qualidade, é preciso estabelecer sintonia com o processo de
ensino e aprendizagem dos estudantes.

No caso da escola onde o estagio foi realizado, a questéo
era bem particular: a existéncia de uma biblioteca e de
atividades que estimulassem a leitura por parte das criangas.
Entendemos que a influéncia do gestor nesse processo é
primordial para a formacdo de leitores, e o incentivo a ela nao
deve ser feito somente pelo professor em sala de aula, pois
também faz parte da responsabilidade do diretor, como afirma
Facenda (2012):

(...) o professor (...) € um dos grandes responsaveis pela
busca de estratégias de leitura que melhor atendam aos
alunos, e a sua acéo alicercara o processo de formacao de
leitores. Para tanto, acredita-se que cabe a gestdo escolar
se co-responsabilizar pela aprendizagem dos alunos.
Assim, diretor, vice-diretor e coordenador pedagégico
devem se engajar (...) (FACENDA, 2012, p.2).

Dessa forma, 0 engajamento da gestdo com os demais
educadores da escola, por meio do fomento as atividades
ludicas, contribui para promover o gosto pela leitura dos
discentes. Segundo a autora, o héabito de ler estimula a
perspicacia e a interpretacéo, e:
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(...) deve ser estimulado desde a infancia, algo que pode
projetad-lo como um adulto culto, dindmico e perspicaz.
Saber ler e compreender o que os outros dizem nos difere
dos animais irracionais, pois comer, beber e dormir esses
também sabem; entretanto, é a leitura que proporciona a
capacidade de interpretacdo (FACENDA, 2012, p.6).

Sendo assim, defendemos que o gestor educacional,
dentre tantas funcdes e atribuicbes, deve ser co-responsavel pelo
incentivo a leitura na escola que coordena. Ele precisa prover
meios e estimular os estudantes ndo s6 a se introduzirem no
mundo leitor, mas também a terem um contato constante com
ela, adquirindo o gosto e o possivel habito de ler.

Resultados: Da falta da biblioteca ao projeto de intervencéo

Ao considerar as reflexdes até aqui realizadas,
apresentamos brevemente os resultados das intervengdes na
escola-campo do Estagio Curricular Supervisionado em Gestéo
Escolar. Executamos o projeto de intervencdo denominado
“Geladeira Literaria e Teatro de Fantoches: um incentivo a
ludicidade e a leitura na escola”, como tentativa de incentivar a
leitura de forma ladica, com a intencdo de atrair as criancas.

Outro motivo que reforcou a escolha da nossa
intervencdo foi uma roda de conversa com os alunos da turma
de 3° ano do Ensino Fundamental | (Al). Seus relatos nos
causaram inspiracdo, impulsionando-nos a ampliar o acervo
literario infantil que a escola possuia. Embora tenha sido
possivel realizar apenas uma roda de conversa com a turma,
autorizada pela professora de Educacéo Fisica, as criangas foram
convidadas a pensar sobre o0 que mais sentem falta na
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instituicdo. Indagamos sobre o que eles gostariam que tivesse na
escola (biblioteca, parque, brinquedos), em que responderam:

“balancos”, “parque”, “biblioteca”, “mais brinquedos” e “mais
livros™.

Na conversa com as criangas, percebemos o desejo de
terem uma biblioteca no espaco escolar. Porém, o mais
surpreendente foi o que disseram quando indagamos: “Entre um
parque e uma biblioteca, 0 que vocés acham que seria mais
legal?” Todos disseram, em coro, que preferiam uma biblioteca.

Assim, os trés motivos aqui expostos — a falta da
biblioteca, a pouca diversidade de livros nos cantinhos de leitura
e o0 desejo das criancas por uma biblioteca — embasaram a
proposta de intervengdo, que tencionou incentivar a leitura de
maneira ludica. Dessa maneira, a mediacdo se configurou como
uma possibilidade para a gestdo escolar adotar em sua pratica,
tendo em vista a falta de recursos financeiros, materiais e
estruturais.

Enquanto proposta de intervencdo, doamos uma
Geladeira Literéria, ornamentada interna e externamente com
obras de literatura infantil e gibis. Quanto a utilizacdo da
ludicidade para promover a leitura de modo prazeroso,
realizamos o Teatro de Fantoches com duas historias — a
“Pimenta no Cocuruto'®” e a “Menina Bonita do Laco de Fita'®”
—, as quais foram apresentadas a todas as turmas da escola, para
inspirar as criangas a lerem as obras doadas e tornar a entrega da
Geladeira um momento marcante. Apés a leitura verbal e ndo
verbal (leitura visual) do material, solicitamos que os estudantes

18 Esta historia foi retirada do livro de: MACHADO, Ana Maria. Pimenta no
Cocuruto. Rio de Janeiro: FTD. Colecdo: Conta de novo, 2003. 32 p.

19 Esta historia foi extraida do livro de: Machado. Ana Maria. Menina bonita
do lago de fita. 7. ed. S&o Paulo: Artica, 2005. 24 p.
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recriassem as historias que tinham lido ou folheado nos gibis e
livros. Também foram realizadas brincadeiras e até cantigas de
roda com as turmas, a fim de tornar esse momento envolvente e
transmitir a mensagem de que o mundo da leitura € interessante
e divertido.

Compreendemos que a aquisi¢do do habito de ler pelos
discentes da escola contribuird para o desenvolvimento
cognitivo, a producdo de textos com coesdo e coeréncia, a
interpretacdo de textos, a resolucdo de problemas matematicos e,
precipuamente, estimulard o gosto pelo universo encantado das
historias e a “viagem” por diversas culturas. Enfim, o habito de
ler colaborard para o pleno desenvolvimento das capacidades
intelectivas na infancia, e é papel do gestor tentar promover
acOes que envolvam o ensino e a aprendizagem, sobretudo que
contemplem as necessidades cotidianas de leitura, mesmo em
tempo de escassez de recursos.

Consideracoes Finais

A tematica tratada ndo se esgota neste texto, pois carece
de debates que ampliem e possibilitem novos estudos quanto ao
papel do gestor escolar. Consideramos que, embora as
necessidades da escola ndo possam ser resolvidas pelas
estagiarias, elas podem ajudar a instituicdo propondo que se
analise a funcdo da gestdo escolar. Enquanto alunas do curso de
Pedagogia e futuras gestoras, é importante que apresentemos
sugestdes para atenuar as dificuldades vivenciadas.

As experiéncias do estagio contribuiram para as
reflexdes apresentadas neste texto, tendo em vista os desafios
aqui levantados. Entendemos que, mesmo com restricGes
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significativas de recursos, existem alternativas para amenizar 0s
problemas existentes e construir uma gestdo compromissada
com a melhoria do ensino e, consequentemente, a aprendizagem
dos estudantes.

Defendemaos, neste trabalho, que o gestor escolar precisa
ultrapassar os obstaculos e contornar as dificuldades, mesmo
com 0s parcos recursos recebidos. Ele ndo pode se acomodar,
buscando sempre novas alternativas para realizar uma gestéo
engajada com o desenvolvimento de todos os estudantes. Desse
modo, a intervencdo feita no referido estadgio se configurou
como uma proposta alternativa para minimizar as dificuldades
encontradas, diante da escassez de recursos.

Ressaltamos que, embora as acles realizadas por nds
apresentem tracos de uma gestdo compartilhada, entendemos
que o melhor tipo de gestdo é a democratica, na qual o gestor
conclama a comunidade escolar a participar da tomada de
decisdes referentes a instituicdo e conta com a sua colaboracéo.
Ao considerar o foco na gestdo democrética, as vivéncias deste
estagio também contribuiram para sugerir agdes a direcao
escolar que possam democratizar as relagdes do estabelecimento
de ensino com a sua comunidade; dessa forma, ela é conclamada
a participar efetivamente das tomadas de decisGes, primando
pelo trabalho em equipe, a fim de construir uma escola melhor
para todos.
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Capitulo 19

Embates acerca da Gestdo Democratica no campo
politico e social brasileiro

Vilma Aparecida de Souza

O tipo de formagdo social que caracterizou
historicamente a sociedade brasileira produziu um contexto
politico e social hierarquizado, homogeneizado por um
segmento minoritario que se consolidou como elite dirigente.
Segundo Azevedo (2001, p. 144)

Grosso modo, podemos considerar que, desde 0s
primérdios da colonizagdo portuguesa até o século XX,
cujo marco referencial é a Revolugdo de 1930, o poder
emanou da elite agraria. Neste periodo, foram mantidos
subjugados milhdes de trabalhadores escravos. Na ultima
fase, na chamada Republica Velha (1889/1930), apesar
da abolicdo da escravatura ocorrida no final do Império, o
poder politico foi distribuido entre o0s grandes
proprietarios de terras, que instituiram o chamado poder
local. Através do mandonismo, do coronelismo,
submeteram a exploracdo e a ignorancia a maioria da
populagédo (AZEVEDO, 2001, p. 144).

O processo descrito acima evidencia o monopolio do
poder e da riqueza que, por meio da dominacdo politica,
acarretou em um constante mecanismo de exclusdo social. Esse
modelo de organizacdo politica deixou como legado uma
sociedade marcada por autoritarismo, verticalismo e excluséo,
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consequéncia de relagbes clientelisticas que prevalecem num
cenario guiado por interesses privados das elites.

Azevedo (2001, p. 144), aponta que a partir da década de
1930, apesar da urbanizacdo e da modernizacao aceleradas que
imprimiram um novo perfil a sociedade brasileira, isso “ndo
alterou a estrutura basica da piramide social” (AZEVEDO,
2001, p. 144). Embora tais processos tenham incorporado uma
parcela significativa da populacdo ao mercado de trabalho e
ampliado o acesso a educacdo, cultura e saude, eles ndo
modificaram de forma estrutural o modelo de sociedade
hierarquizada e excludente. Tais mudangas foram
implementadas na sociedade somente no nivel da “dimensao
fenoménica, isto é, reestruturd-la sem transformar os pilares
essenciais do modo de producao capitalista” (ANTUNES, 2002,
p. 36).

Nos “periodos democraticos” apos a ditadura, Azevedo
(2001, p. 144) assevera que as elites se consolidaram no poder
por meio da representacdo formal legitimada nos processos
eleitorais. Alteracdes no campo politico com as elei¢Bes diretas
deram um novo félego ao discurso em torno das possibilidades
de participacdo dos varios segmentos da sociedade no ambito
politico. A conquista do sufragio universal apresentava-se como
sindbnimo de avanco, de meta final; todavia, a pratica evidenciou
que a participacdo politica extrapola o ato eleitoral.

Para Colares, “n3o bastava eleger, era preciso
acompanbhar, fiscalizar, participar” (COLARES, 2003, p. 92). A
democracia ndo se reduz a um simples método de governo por
meio de elei¢cdes e, em uma dimensdo mais ampla consiste num
estado de participacédo efetiva. Conforme as analises de Colares,
a democratizagdo supera os limites da representatividade por
meio da eleigdo direta, avangando para principios que garantam
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um acompanhamento das ac¢des dos dirigentes por parte de toda
a populacdo, pelo viés da participacdo consciente.

A gestdo democrética é capaz de suplantar as limitacGes
do simples ato eletivo, um novo prisma para se vislumbrar as
questoes politicas. O processo de “abertura politica”, ao final
dos anos 1980, propiciou a participacdo de varios setores na
formulacdo de propostas para diversas esferas da sociedade,
dentre elas a educacéo.

No que se refere a educacdo, apesar de todos os
obstaculos, lutas e embates, a mobilizacdo voltada a gestdo
democratica da escola publica garantiu que a Constituicdo
Federal, promulgada em 1988, incorporasse em seu texto a
democratizacdo da sociedade e da escola publica. Embora de
forma vaga e imprecisa, o artigo 206 estabelece, como principio
para o ensino, a “gestdo democratica do ensino publico, na
forma da lei” (BRASIL, 1988, destaques nossos).

Juntamente a Carta Magna, a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo (Lei 9394/96) também adota o principio da gestdo
democratica, no que diz respeito a educacao nacional. De acordo
com a LDB n° 9394/96, art.14:

Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo
democratica do ensino publico na educacdo basica, de
acordo com as suas peculiaridades e conforme o0s
seguintes principios:

I - participagdo dos profissionais da educagdo na
elaboracdo do projeto pedagogico da escola;

Il - participagdo das comunidades escolar e local em
conselhos escolares ou equivalentes (BRASIL, 1996, s.p.,
destaques n0ssos).
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Percebe-se nos textos legais que a gestdo democrética é
obrigatéria nos ensinos publicos de acordo com a lei,
explicitando que as instituicdes privadas ndo precisam
implementar uma gestdo democratica. Sobre essa brecha,
Medeiros e Oliveira (2008) arrazoam que:

No afé da liberdade de mercado, a legislacdo educacional
peca por ndo atribuir ao ensino privado 0 mesmo
principio de gestdo democratica. A falta de
regulamentacdo do principio democratico no ensino
privado constitui-se numa estratégia para atender aos
interesses do mercado educacional (p. 37).

Ainda no tocante a essa tematica, Adrido e Camargo
(2007) asseveram que:

O primeiro aspecto que salta aos olhos do educador
minimamente consciente da natureza da educagdo é o
absurdo de se restringir a gestdo democratica ao ensino
publico. Significa isso que o ensino privado pode-se
pautar por uma gestdo autoritaria? Numa sociedade se
guer democratica, é possivel, a pretexto de se garantir
liberdade de ensino a iniciativa privada, pensar-se que a
educacdo - a propria atividade de atualizagdo historica do
homem, pela apreensdo do saber - possa fazer-se sem
levar em conta os principios democraticos (p. 74).

Tal lacuna pode ser interpretada como uma oportuna
“brecha” para que a logica mercadologica se sobreponha a
funcéo social da educacdo. Vale lembrar que é inviavel elaborar
um Projeto Politico-Pedagogico (PPP) sem a participacdo de
profissionais da darea, até porque esse documento segue a
singularidade de cada escola e deve ser construido de acordo
com a realidade vivida na instituicdo, a partir de principios de
uma gestao democratica.
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JA& no que concerne a implementacdo da gestdo
democratica na escola publica, apesar do respaldo legal, efetivar
esse processo tem sido um grande desafio em meio as incertezas
de uma tradicéo politica de governo, calcada no autoritarismo e
na centralizacdo das decisfes. Além desse aspecto, cumpre
ressaltar que no contexto econémico e politico atual, segundo a
concepcdo de Estado e seus aspectos ideoldgicos neoliberais, o
controle sobre diversos setores sociais garante a implementacao
de politicas. Nas palavras de Azevedo (2001, p. 144):

[...] assegurar o sistema de privilégios e a exclusdo da
maioria foram, portanto, tarefas historicamente exercidas
pelas acBes autoritarias de um Estado privativo das elites.
Isto gerou uma cultura autoritaria que impregnou as
instituicbes e o conjunto das relagbes em nossa
sociedade, o que é absolutamente incompativel com o
exercicio da democracia e da cidadania.

Para tanto, faz-se necessario o uso de diversos aparelhos
ideoldgicos como forma de convencimento ideoldgico, o que, na
verdade, se refere a imposicdo autoritaria com vistas a exercer
poder sobre a comunidade. Constata-se, por outro lado, que a
forca é legitimada por meio do discurso explicitado nas leis
promulgadas desde 1990 que, por sua vez, referendam a prética
da gestdo democrética.

Do discurso a pratica ha um longo caminho,
principalmente quando o préprio Estado entende que exercer o
papel de regulador dos servicos sociais € manter o controle (aqui
entendido no contexto da centralizagdo de decisfes). Na
realidade, essa é a busca da classe dominante em se manter no
poder.

Ao analisar o perfil historicamente consolidado da
sociedade brasileira, apesar das diferentes fases histdricas,
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verifica-se que o autoritarismo, o verticalismo, a exclusdo, as
relacdes clientelisticas com a sociedade, a hegemonia dos
interesses privados no seu interior e a sua apropriacdo pelas
elites foram caracteristicas centrais do Estado. Azevedo (2001)
identifica alguns modelos assumidos pelo Estado brasileiro em
sua trajetdria e que carregaram as caracteristicas desse perfil:

[...] o Estado oligarguico controlado pelas elites agrarias;
0 Estado intervencionista, que mesclou aspectos
keynesianos e fascistas, representado pelo periodo
varguista (1930/1945); o Estado liberal-populista
(1946/1964); o Estado militarista e autoritario
(1964/1985) e o Estado neoliberal, cujas politicas estdo
em pleno desenvolvimento (AZEVEDO, 2001, p. 144-
145).

Diante desse carater autoritario e privado do Estado
brasileiro, parece paradoxal falar em democratizacdo do Estado
e gestdo democratica do ensino pablico. Entdo, por que muitas
politicas publicas e educacionais trazem impressas em seus
textos palavras como “democracia”, ‘“gestdo democratica”,
“participacdo”, ‘“‘autonomia” e “exercicio da cidadania”?
Apresenta-se como contraditoria a conjugacdo desse carater
autoritario e privado do Estado brasileiro, acirrado ainda mais
pela atual reestruturacdo neoliberal que concebe o conceito de
“mercado” como o motor da organizacdo social e um
mecanismo autorregulador do processo econdmico, capaz de
corrigir os desequilibrios do capitalismo; e a realizacdo plena de
um regime democratico. Boron (1999, p. 33) destaca a
incompatibilidade entre a exclusdo social (que caracteriza o
neoliberalismo) e o pleno funcionamento de um regime
democratico.

Frente a uma sociedade marcada pelas mazelas do
neoliberalismo, que deixam como heranca profundas
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desigualdades e uma devastadora exclusdo social responsavel
pelo aumento do desemprego e da pobreza, evidencia-se o
paradoxo entre a dindmica do capitalismo e o desenvolvimento
das instituicdes democraticas. Outro ponto apontado por Boron
esclarece que:

[...] a sede da democracia continuard sendo o Estado-
nacdo. Mas, qual é o drama de nossa época? E que os
Estados, especialmente na periferia capitalista, foram
conscientemente enfraquecidos, guando nédo
selvagemente sangrados, pelas politicas neoliberais a fim
de favorecer o predominio sem contrapesos dos
interesses das grandes empresas (BORON, 1999, p. 49).

Tal analise encontra ressonancia com Sader (1999), que
pondera que as reformas do Estado séo implementadas como um
pacote de ajustes fiscais na contramdo da construcdo da
democracia:

[...] atualmente, o enfraquecimento dos Estados nacionais
se faz ndo em proveito da democracia mundial, mas em
proveito dos monopo6lios que controlam o mercado
mundial oligopolizado, através de sua manipulagdo do
mercado e de uma espécie de governo mundial que opera
através do Banco Mundial, do FMI, do G-7, da OMC
(SADER, 1999, p. 129).

Nesse contexto, os interesses do capital sdo amplamente
defendidos por uma rede de organismos multilaterais e até por
governos de paises que adotaram os ditames do neoliberalismo,
em oposicao aos interesses dos setores populares. Assim, mais
uma vez, levanta-se a seguinte questdo: “... é possivel que uma
sociedade deste tipo avance na extensdo e profundidade da
democracia sem ultrapassar 0s limites estruturais que o
capitalismo lhe traga?” (BORON, 1999, p.48).
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A partir dessas consideracdes, pode-se concordar com
Colares que afirma, in verbis:

[...] a gestdo democrética estd sofrendo sérios riscos de
ser inviabilizada, como decorréncia da reacdo dos setores
conservadores, principalmente em locais
tradicionalmente controlados pelos coronéis e pelos
dirigentes politicos, inconformados com o fato de as
préprias comunidades tomarem as iniciativas das
decisdes (COLARES, 2003, p.97).

No que tange a educacdo, esse “pano de fundo” reflete
na realidade da pratica administrativa escolar no Brasil que
acompanhou o modelo da administracdo classica segundo 0s
modelos tradicionais do Taylorismo e do Fordismo, em que
caracteristicas como a centralizacdo das decisdes, a
fragmentacdo do trabalho e a alienacdo influenciaram as praticas
autoritérias no setor educacional. Para Fortuna:

[...] esta forma de perceber a administragdo, a partir dos
modelos de Taylor, Fayol e Ford, recebe notavel reforco
durante a década tecnocrética de 70, quando a educacéo é
valorizada e legitimada pela Teoria do Capital Humano,
quando serdo promovidas acBes na &rea educacional
voltadas para a modernizagdo da escola e a preocupagdo
com os métodos e técnicas que se caracterizam pela
neutralidade, objetividade e racionalidade (FORTUNA,
2000, p.17).

Em meio as influéncias do “tecnicismo” e da Teoria do
Capital Humano, a gestdo educacional € concebida
simplesmente pela Otica da técnica. O dirigente educacional
limita sua acdo ao papel de gerente, preocupando-se Unica e
exclusivamente com o controle e a avaliagdo num exercicio
meramente burocratico.
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Tendo em vista esse passado autoritario e os riscos de ser
inviabilizada, torna-se relevante resgatar os clamores dos
educadores pela democratizagdo da sociedade e da escola
publica, traduzidos nos preceitos legais da Constituicdo de 1988;
e verificar como foram ressignificados nas politicas
educacionais nos anos de 1990 e 2000.

Consideracoes Finais

O processo de democratizacdo no Brasil tem sido
historicamente condicionado por um conjunto de contradicdes,
recuos e avancos que dificultam a ampliacdo da democracia. A
participacdo popular precisa ir além das limitagbes da
democracia e da representacédo politica, em que o cidaddo abdica
do direito de decidir (e de outros direitos), sem assumir qualquer
responsabilidade direta em relacdo as fungdes publicas. Ocorre
um distanciamento da cidadania ativa, em que o sujeito é
instituido como portador de direitos e deveres (essencialmente
criador de direitos) para abrir novos espagos de participacao
politica. Com isso, pode-se inferir que, para uma democracia e
cidadania ativa no Brasil, torna-se imprescindivel superar 0s
vicios, a cultura autoritaria e os entraves da representacdo
politica. A proclamacdo de mecanismos de participacdo popular
no texto da Constituicdo, por si sO, ndo assegura sua
implementacao.

De fato, os reflexos dessa concepcdo hegemonica de
democracia na esfera educacional e as conexdes com as politicas
educacionais brasileiras acarretam, no ambito das reformas
educacionais, um conjunto de metas e prioridades condizentes
aos novos padrdes de regulacdo do capitalismo e ditados pelo
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modelo neoliberal. O capitalismo apresenta-se como cenério
macro desse processo, que Vvive hoje uma reestruturacao
produtiva ao se apoiar na forca da ideologia neoliberal,
provocando redefini¢cbes no papel do Estado, nas politicas e na
educacéo.

Nesse cenario macro, verifica-se a atuacdo da légica do
mercado que concebe a educagcdo como mercadoria, provocando
uma mercantilizacdo de seus programas e objetivos. As
reformas educacionais coerentes com o modelo neoliberal séo
implementadas, em sua maioria, como parte de um mecanismo
de submissdo da educacdo ao capital — o individualismo e a
competitividade se transformam em categorias centrais na
escola, perpassando seu curriculo. Verifica-se a materializagdo
de uma gestdo e a organizacdo do trabalho escolar conduzidas
pelos ditames do mercado.

A legislacdo educacional da década de 1990 traduz a
comprovacdo de que a politica educacional foi concebida e
praticada em oposicdo as reivindicaces e aos anseios da
comunidade escolar. Além disso, presencia-se como legado que
a categoria da participacdo se instituiu nos marcos das
democracias representativas.

Em geral, observam-se propostas participativas que
encontram ressonancia mais no ambito da retérica do que no da
pratica. As experiéncias de gestdo municipal que assumem a
radicalidade democratica na gestdo da coisa publica e ampliam
concretamente o potencial participativo sdo episodios isolados,
estdo na contramédo da politica neoliberal e se inserem num
cenario, no caso do Brasil, marcado por uma cultura politica de
tradicdo centralizadora, patrimonialista e clientelista.
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