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Editorial

Neide Cavalcante Guedes

A Revista Linguagens, Educacdao e Sociedade, periodico do
Programa de Pds-Graduacao em Educagao-CCE/UFPI, que tem como
missao difundir a producao cientifica e interagir com a comunida-
de académica, como possibilidade de contribuir com a constitui¢cao
de redes de pesquisa, oferece a sua edicao n2 38, que retine artigos
com uma diversidade de temas mas que convergem para as ques-
toes voltadas para o campo da educacao.

A presente edicdo conta com 15 artigos que sdo frutos de
estudos e pesquisas que aprofundam discussoes em torno das se-
guintes temadticas: Docéncia; Formacgao; Saberes; Gestao, Ensino e
Politicas Educacionais.

O artigo “A docéncia no ensino médio: uma reflexao sobre
os paradigmas inovadores” as autoras Flavia Leal King Baleche, Li-
liam Maria Born Martinelli, Marilda Aparecida Behrens trazem re-
flexdes sobre a pratica pedagoégica, desenvolvida junto ao grupo de
pesquisa PEFOP — Paradigmas Educacionais e Formacgdo de Profes-
sores, de um Programa de Doutorado em Educacao, tendo como
foco as abordagens do paradigma conservador e investigacao acer-
ca dos chamados paradigmas inovadores. As autoras concluem en-
fatizando que o estudo contribuiu com as discussoes sobre a qua-
lificacdo do profissional da educacao situando a carreira docente e
sua formacao, a partir de uma perspectiva tedrica que se assenta
nos pressupostos do paradigma inovador.

“Necessidades formativas e formacao continuada: um estudo
a partir do cotidiano daescola” de Julia da Silva Rigo e Heloisa Rai-
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munda Hernecktem como foco os estudos sobre a formacao e as
praticas dos professores do ensino fundamental diante as questoes
do cotidiano escolar. O estudo foi desenvolvido em duas etapas: a
primeira contou com a aplicacdo de um questiondrio, com o ob-
jetivo de identificar o perfil dos docentes e sobre as dificuldades
de ensino e de aprendizagem; na segunda etapa foram realizadas
entrevistas semiestruturadas com os professores, com a finalidade
de aproximar de seu cotidiano e de aprofundar as tematicas do
questionario. As autoras chamam a atencdo para a necessidade de
se pensar uma politica de formacao continuada que se proponha a
contribuir com/para o trabalho do professor deve levar em conta os
saberes/fazeres docentes com um projeto de desenvolvimento que
esteja inserido em um contexto mais amplo de desenvolvimento
organizacional e curricular, considerando que tratar a formacdo de
professores a partir de investigacoes e reflexoes do cotidiano é re-
conhecé-los como sujeitos de conhecimentos que ao longo de sua
trajetéria tecem redes em multiplos contextos.

No artigo intitulado “Reflexoes sobre a formacao de leitores
em EJA: saberes necessarios para a pratica docente” Rosely de Oli-
veira Macario e Luiz Antonio Gomes Senna fazem uma reflexao sobre
a acao docente em turmas de séries iniciais de Ensino Fundamental
da Educacao de Jovens e Adultos, no que diz respeito ao campo
da formacdo de leitores, chamando a atencdo para a necessidade
da aproximacdo entre o contetido da formacdo docente e o aluno
real existente na sala de aula, caracterizado pela diversidade, o qual
acorre a escola tendo como motivacao o desejo de desenvolver as
competéncias leitoras exigidas pela sociedade contemporanea.

Marina de Oliveira Delmondes e Tamili Mardegan da Silva em
“Os “campos de experiéncias” na Base Nacional Comum Curricu-
lar: do positivismo as invenc¢oes cotidianas” analisam o conceito
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de experiéncia da terceira versao da Base Nacional Comum Curri-
cular (BNCC), contido no item “Campos de experiéncias”, na etapa
da educacio infantil. E um estudo que contribui para se explorar o
curriculo como experiéncias inventivas cotidianas, que acontecem
entre regulacoes e escapes dos documentos oficiais prescritivos e,
portanto, norteadores. As autoras concluem reafirmando que ao
compreender o cotidiano como o que acontece no dia a dia, a in-
tencdo é deixar florescer os deslizes, escapes, burlas, as transgres-
soes e invencoes docentes e discentes que tecem uma experiéncia
na educacdo infantil que irrompe com os limites fronteiricos do
conhecimento, ndo o considerando apenas como aquele que esta
nos documentos prescritivos, mas se deixando metamorfosear em
outros curriculos possiveis.

No artigo “O Programa Mais Educacao (PME) no municipio
de Belterra/PA: percep¢ao da equipe gestora” as autoras Lilia Tra-
vassos Sousa e Maria Lilia Imbiriba Sousa Colares analisam a im-
plementacao do Programa Mais Educacao (PME) na perspectiva da
equipe gestora de uma escola municipal de Belterra/PA. Chamam a
atencao para o fato de que a Educacao Integral apresenta-se como
uma alternativa para uma educacao diferenciada, favorecendo o
processo de ensino-aprendizagem, haja vista que é um direito
constitucional, com amparo legal no artigo 205 da Constituicao
Federal e na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional- LDB n°
9.394/96 em seu artigo 2°, que responsabilizam o Estado e a familia
na promocao do pleno desenvolvimento do aluno, em sua prepa-
racdo para o exercicio da cidadania e qualificacao para o trabalho.
As autoras concluem reafirmando que a construcdo da educacdo
integral ndao depende somente da escola e de programas como o
PME, mas necessita efetivamente da colaboracao de todos para a
reconfiguracdo do papel escolar associando-o a sua comunidade

Teresina | ano 23 | n.38 I jan./abr. | 2018 | Linguagens, Educagao e Sociedade
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por meio de praticas integradoras, que dialoguem com os outros
tempos de formag¢dao humana.

No artigo “A contrarreforma do ensino médio: retrocessos e
intencionalidades” ,Maria José Pires Barros Cardozo e Francisca das
Chagas Silva Lima apresentam algumas reflexdes acerca da atual
reforma do ensino médio no Brasil, chamando a atencdo para o
fato de que o estudo da atual contrarreforma do ensino médio re-
mete-se as trés funcoes classicas atribuidas a esta ultima etapa da
educacao basica: propedéutica (aprendizagem prévia de uma ma-
téria ou disciplina), profissionalizante (habilidades para o exercicio
de atividades produtivas) e formativa (desenvolvimento intelectual,
afetivo, fisico, moral e social). As autoras concluem afirmando que
a contrarreforma do ensino médio ird reforcar a fragmentacao e a
dualidade que marcam historicamente essa etapa de ensino, con-
forme explicita Saviani (1989, p. 13) “a fragmentacao existente no
processo educacional é a prépria expressao da apropriacao desi-
gual da producdo material existente” e reforcando a compreensao
de que essa contrarreforma ndao tem nada de novo, uma vez que
a sua implementacao ird aprofundar a divisao entre os alunos que
terdo um ensino médio propedéutico e aqueles quefrequentardo
cursos técnicos de baixa qualidade, ou que optarao por itinerarios
formativos impostos pelo sistema ou escolas, tal como ocorreu
com a reforma realizada em 1971 com a Lei 5.692.

Em “Programa Nacional de acesso ao Ensino Técnico e Em-
prego (PRONATEC) em Mato Grosso do Sul (2011-2015)” os auto-
res Valdivina Alves Ferreira, Celeida Maria Costa de Souza e Silva e
Arao Davi Oliveira apresentam os resultados da politica do Progra-
ma Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC)
em Mato Grosso do Sul, focalizando a sua relacdo com o ingresso
e permanéncia de alunos matriculados na modalidade da educacao
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profissional e no ensino médio integrado no periodo de 2011 a
2015. O PRONATEC é um programa de financiamento da educacao
profissional lancado em 2011, no governo Dilma Rousseff (2011-
2014), sob a Lei n°12.513/2011 com o objetivo de expandir, inte-
riorizar e democratizar a oferta de cursos de educacao profissional
e tecnoldgica no pais.

O Artigo “A transicao de estudante a professor universita-
rio”,de autoria de Nadiane Feldkercher investigou o processo de
transicdo de estudante a professor universitario, dentro da pers-
pectiva da iniciacao a docéncia, enfatizando a sequéncia formativa
desses docentes, as sensacoes do transito entre a condicdo de es-
tudante e a de professor e alguns desafios da iniciacdo a docéncia.
Chama a atencao, ainda, para o fato de que as experiéncias iniciais
de ensino desses professores foram marcadas pelo medo, nervosis-
mo e ansiedade provindos de distintas ordens: da inseguranca ante
seu novo papel, do acolhimento por parte dos alunos, da nova vida
(cidade, instituicao, amigos, colegas), das novas responsabilidades
profissionais e conclui afirmando entender que esse processo de
transicao exige aprendizagens, superacao de tensdes, enfrenta-
mento das insegurancas e equilibrio pessoal e profissional por par-
te do iniciante na carreira docente.

Joelma Boaventura da Silva e José Marcelo Matos de Almeida
Filho no artigo “A abordagem do Direito alternativo no ensino
juridico: uma possibilidade de supera¢dao do curriculo baseado
no paradigma do positivismo normativista” propoem verificou se
o ensino do Direito Alternativo pode ser uma possibilidade para o
rompimento com o modelo de curriculo baseado no paradigma do
Positivismo Normativista, que, atualmente, predomina no ensino
juridico a partir a caracteriza¢ao do Direito Alternativo, passando
pela discussdo sobre o esgotamento do modelo de curriculo pre-
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dominante nos cursos de graduacdao em Direito na atualidade. Os
autores finalizam o texto afirmando ser importante considerar que
a abordagem do Direito Alternativo no ensino juridico pode ser
um importante instrumento para a formacdo critica e humanita-
ria dos profissionais do Direito, pois é necessario oferecer a estes
ultimos o conhecimento de correntes do pensamento opostas ao
Positivismo Normativista dominante, que apresenta claros sinais
de esgotamento e insuficiéncia enquanto modelo fundamentador
da ciéncia do Direito e que é possivel vislumbrar nesta abordagem
um instrumento na busca pela concretizacdao de um ensino juridico
que oportunize a formacao de profissionais com maior autonomia
intelectual e mais afinados com as exigéncias sociais.

No artigo “Ciéncia e fé: uma abordagem multicultural nas
aulas e fisica” os autores Francimar Martins Teixeira e Micaias An-
drade Rodrigues apresentam o relato de uma pratica pedagdgica
envolvendo licenciandos em Fisica, na qual houve a oportunidade
de se identificar as formas distintas que ciéncia e religidao tém de
obter e justificar conhecimentos. Os autores criaram um contexto
onde o episddio biblico da queda da muralha de Jericé foi colocado
em analise, a luz de conhecimentos cientificos, questionando-se
acerca da possibilidade de tal evento ter acontecido devido aos
fatores apontados na Biblia. Para os autores os resultados demons-
tram que os licenciandos souberam transpor os conhecimentos
adquiridos e utiliza-los em outros contextos, isto é: utilizar os co-
nhecimentos escolares adquiridos na area de fisica para explicar
algo real, superando a visdo mecanica e acritica a qual normalmen-
te estdo vinculados e concluem afirmando que o aspecto positivo
da pratica pedagdgica foi a vivéncia da natureza de producao dos
conhecimentos cientificos sem colocar a ciéncia como um modo
superior em relacdo ao conhecimento religioso.
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Os escritos de Tania Maria Rodrigues Lopes, Lia Machado
Fiuza Fialho e Charliton José dos Santos Machado sob o titulo
“Mulheres educadoras do Cariri cearense no fomento a inclusao
(1970-1990)” trazem como objetivo compreender como se efetivou
a participacao das educadoras — Maria Zuila e Silva Moraes; Miner-
va Diaz de Sa Barreto — na criacdao dos diversos estabelecimentos
para assistir e educar deficientes na regiao do Cariri. Os autores
chamam a atencao para o fato de que pesquisar sobre a Historia
da Educacdao nao se constitui uma tarefa simples por demandar
conhecimentos amplos e interdisciplinares, em especial acerca da
Educacao e da Historia, na interface com aspectos politicos, econ6-
micos, sociais, culturais, dentre outros. No que concerne a historia
da educacao do Cariri cearense esse campo ainda carece de inves-
tigacdes, em especial, no tocante as historias de mulheres educa-
doras que desenvolveram experiéncias de inclusdao de deficientes.
Os autores concluem reafirmando que toda pesquisa empreendida
tem pontos nevralgicos e prazerosos. Embebidas desse duplo sen-
timento, foram tecidas as relacoes profissionais e pessoais envol-
vendo biografadas protagonistas do estudo. Um saldo de apren-
dizado, esperanca e ajuda ao proximo marcam, definitivamente,
as memorias reconstituidas. Para as autoras, hd muito ainda a ser
explorado e divulgado sobre Minerva e Zuila, no que diz respeito
as trajetérias de amor ao proximo e de oportunidades de inclusao
aos esquecidos por suas deficiéncias e ndo se esgotam, pois, as
histoérias dessas duas mulheres, em especial, sobre o trabalho de-
senvolvido, mas as experiéncias desveladas possibilitam outras in-
vestigacOes sobre as biografadas ou acerca da histéria de mulheres
educadoras no Cariri cearense.

O artigo intitulado “Educacao Fisica escolar, a pratica de es-
portes de aventura e a no¢ao de risco calculado” os autores Mar-
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celo Paraiso Alves, Maria da Conceicdo Vinciprova Fonseca e Cassio
Martins discutem as praticas pedagogicas de Esporte de Aventura
implementadas no cotidiano do Instituto Federal do Rio de Janeiro,
IFR], tendo como foco as normas de seguranca e as possibilida-
des de sensibilizacao para uma pratica corporal realizada a partir
das nogoes do risco calculado. Os autores chamam a aten¢do no
sentido de perceber que os praticantes de Esporte de Aventura
aumentam qualitativamente, configurando as chamadas tribos so-
ciais, contribuindo para ressignificacdo da cultura corporal de mo-
vimento e os contelidos da Educacao Fisica Escolar, e de como a
nocao de risco se transforma ao longo da histéria da humanidade,
permitindo a reconfiguracao do que denominamos risco calculado,
o risco controlado a partir das normas e procedimentos.

Em “O xadrez: entre o jogo, os castelos e a vida real”, Ana
Paula Nunes Stoll, Adriana Pineda Robayo e Vera Lucia Felicetti ana-
lisam as implicacoes do trabalho por projetos de aula no desenvol-
vimento social e cognitivo das criancas que, na interacao significa-
tiva com seus pares e com o professor, sdo capazes de interpretar
a realidade, construindo conhecimento e atribuindo significado as
suas vivéncias. Apresenta as experiéncias interativas, simbolicas e
cognitivas vivenciadas pelas criancas no contexto do projeto “O
xadrez: entre o jogo, os castelos e a vida real” e evidencia sua impor-
tancia como elemento dinamizador das propostas didaticas dos
professores da Educacdo Infantil.

Chrysna Gabriella Pereira Morais e Edinaldo Medeiros Car-
mo trazem no artigo “A producao do saber docente na gestao da
classe: narrativas de professores na formacao inicial” a discussao
sobre a producdo de saberes docentes por licenciandos de Biolo-
gia participantes do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacao
a Docéncia (PIBID) objetivando compreender as implicacoes dessa
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participacdo na producdo de saberes profissionais. Destacam que
no debate sobre a formacao de professores, aparecem frequente-
mente argumentos que defendem a existéncia de um modelo cur-
ricular que prioriza o dominio dos conhecimentos especificos da
area de atuacao do professor, secundarizando as questoes didati-
co-pedagogicas. Para os autores discutir os saberes dos professo-
res é lidar com uma proliferacao de tipologias que, de certa forma,
dificultam a compreensao da nocdo do “saber”.A analise permitiu
considerar também que a escola constitui um espaco privilegia-
do de producao de saberes docentes. Dentre os diversos aspectos
revelados, foi possivel notar a percepcao dos bolsistas de que a
complexidade do ensino demanda a necessidade da apropriacao
de elementos da cultura escolar, e, nesse sentido, mais do que local
de aplicacao de saberes cientificos, a sala de aula é para o profes-
sor locus de revisitacao de varios saberes, por eles reelaborados e
produzidos continuamente.

Fechando esta edicdo, no artigo “Saberes docentes mobili-
zados por dois professores que passaram por um programa de
iniciacao a docéncia”, Fernanda Lahtermaher Oliveira e Giseli Bar-
reto da Cruz apresentam os resultados de pesquisa sobre as con-
tribuicdes do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdao a Do-
céncia (PIBID), subprojeto Pedagogia da Universidade Federal do
Rio de Janeiro, na atuacdo de dois professores da Educacao Ba-
sica e analisam os saberes docentes mobilizados pelos investiga-
dos no seu cotidiano escolar, compreendendo quais estratégias de
ensino-aprendizagem se baseiam para ensinar e relacionando-as
com suas concep¢oes de ensino. O estudo revelou que a partici-
pacdo no programa proporcionou uma maior seguranca em sala
de aula; autonomia para buscar novos conhecimentos; estratégias
de ensino-aprendizagem desenvolvidas em parceria com os alunos;
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pensamento critico sobre as concepc¢oes de ensino e, deste modo,
os depoimentos ratificam uma racionalidade, demonstrando que
esses professores sabem as razoes de suas praticas pedagogicas.
Para as autoras a pesquisa contribuiu no sentido de compreender
como o PIBID auxiliou a mobilizacao de saberes por esses dois pro-
fessores, a sua concepcao critica e humanizada sobre a educacao,
como apoiam-se nos conhecimentos adquiridos na universidade
para ensinar, mas, além disso, demonstra como o programa vem se
configurando como um aliado potente na formacao de professores.

Desejamos que este namero da Revista Linguagens, Educagdo
e Sociedade,estimule os debates concernentes ao campo da Educa-
cao, propiciando reflexdes multiplas, pois certamente os artigos
que o compoem trardo possibilidades infinitas para que o leitor se
utilize como melhor lhe prouver.
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RESUMO
Esta pesquisa constitui-se em uma reflexdo e pesquisa sobre a pratica
pedagdgica, desenvolvida junto ao grupo de pesquisa PEFOP — Paradigmas
Educacionais e Formacdao de Professores, de um Programa de Doutorado
em Educacao. Compdem o grupo, professores, mestrandos e doutorandos,
totalizando oito pesquisadores de dreas afins da temdtica Paradigmas
Educacionais na Pratica Pedagogica. Objetiva-se contribuir para a formacao
docente a partir do estudo das influéncias da conjuntura paradigmatica na
atuacao dos professores do ensino médio. Considera-se como elemento
problematizador a transicao paradigmatica, na qual a docéncia se revela,
entre o paradigma dominante e o emergente. Percebe-se forte presenca das
abordagens conservadoras na pratica educacional. O estudo de referenciais
tedricos teve como foco as abordagens do paradigma conservador e
investigacao acerca dos chamados paradigmas inovadores, apoiando-se
na reflexdao de autores como Behrens (2013); Capra (1996); Libaneo (2010);
Moraes (2011) e Santos (2005). Adotou-se uma abordagem qualitativa,
tomando a pesquisa-acao como perspectiva para a discussao sobre alguns
principios que orientam a docéncia do ensino médio atualmente, por meio
da participacdo de estudantes de cinco turmas do ensino médio de um
colégio estadual da cidade de Curitiba-PR. Em uma proposta de intervencao,
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foram colhidas informagdes acerca dos fundamentos que caracterizam uma
aula que promove a aprendizagem. O estudo e reflexdo sobre a realidade
vivenciada pelas autoras, permite inferir que é crucial aos professores
conhecerem as bases teoricas que permeiam o contexto da chamada crise
paradigmatica, a fim de se apropriarem destas discussoes e refletirem sobre
suas op¢oes metodologicas, em um permanente processo formativo.
Palavras-chave: Paradigma. Professor. Ensino médio. Formacao.

Teaching at High School: a reflection on innovative
paradigms

ABSTRACT
This study is a reflection and a research about pedagogical practices,
developed by the doctorate program research group named Educational
paradigms and teachers’ training, which is composed by the program
professors and students, summing up eight researchers from areas related
to pedagogical practice educational paradigms. The paper objective is to
contribute to teacher’s education considering the study of the paradigmatic
conjuncture influences in high school teachers’ practice. The paradigmatic
transition constitutes the research problem in which teaching is revealed
between the dominant and emergent paradigms. The strong presence of
conservative approaches in educational practices is observed. The focus
of the theoretical references relies on the conservative paradigm approach
and on the investigation of the innovative paradigms, supported by the
reflections of some authors as Behrens (2013); Capra (1996); Libaneo (2010);
Moraes (2011) and Santos (2005). An action research, with qualitative
approach, was adopted to discuss some principles that guide high school
teaching nowadays. Students of five public high school classes of the city of
Curitiba-PR participated of the research. Information about the fundaments
that characterized a class that promotes learning were gathered for the
research interventive proposal. The study and the reflection of the reality
experienced by the authors demonstrate that it is crucial to teachers know
the theoretical bases which permeates the context of the paradigmatic
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crisis in order to be part of these discussions and to think about their
methodological options, in a permanent educational process.
Keywords: Paradigm. Teacher. High school. Education.

La docencia en la Ensefianza Medlo: una reflexion
sobre los paradigmas innovadores

RESUMEN

Esta investigacion se constituye en una reflexion e investigacion sobre la practica
pedagoégica, desarrollada junto al grupo de investigacion PEFOP — Paradigmas
Educacionais e Formagdo de Professores, de un Programa de Doctorado en Educacion.
Compone el grupo, profesores, estudiantes de maestriayde doctorado, totalizando
ocho investigadores de dreas afines de la tematica Paradigmas Educacionales en
la Practica Pedagogica. Se pretende contribuir a la formaciéon docente a partir
del estudio de las influencias de la coyuntura paradigmatica en la actuacion de
los profesores de la ensefianza media. Se plantea como problema la transicion
paradigmatica, en la cual la docencia se revela, entre el paradigma dominante
y el emergente. Se percibe una fuerte presencia de los enfoques conservadores
en la practica educativa. El estudio de referencias tedricas tuvo como foco los
enfoques del paradigma conservador e investigacion acerca de los llamados
paradigmas innovadores, apoyandose en la reflexion de autores como Behrens
(2013); Capra (1996); Libaneo (2010); Moraes (2011) y Santos (2005). Se adopt6
un abordaje cualitativo, tomando la investigacion-accion como perspectiva para
la discusion sobre algunos principios que orientan la docencia de la ensefianza
media actualmente, por medio de la participacion de estudiantes de cinco grupos
de la ensefnanza media de un colegio estadual de la ciudad de Curitiba-PR. En una
propuesta de intervencion, se recogieron informaciones sobre los fundamentos
que caracterizan una clase que promueve el aprendizaje. El estudio y reflexion
sobre la realidad experimentada por las autoras, permite inferir que es crucial para
los profesores conocer las bases tedricas que permean el contexto de la llamada
crisis paradigmadtica, para apropiarse de estas discusiones y reflexionar sobre sus
opciones metodoldgicas, en un permanente proceso formativo.

Palabras-clave: profesor, ensefianza media, formacion
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Introducao

Artigos cientificos ao tratarem do contexto educacional, co-
mumente lancam holofotes sobre tematicas desafiantes, muitas ve-
zes abordando problematicas ha muito arraigadas ao ensino, mas
que por sua natureza, nao se encontram esgotadas de argumentos
explicativos.

Entre as tematicas cujas reflexdes tém-se mostrado ainda in-
suficientes, ou entdo em constante mudanca, esta a docéncia em
suas muitas instancias. O papel do professor em sala, a sua forma
de agir, assim como a sua formacao, nas décadas inicias do século
XXI, tém sido alvo de muitos questionamentos em funcdo da evi-
dente mudanca de contexto devido ao gigantesco desenvolvimen-
to da tecnologia da comunicacao.

E recorrente a ideia de que tanto na escola como na acio
do professor espera-se a inovacao. Por outro lado, ha uma grande
duvida ainda a respeito do que se pode entender como renovacao.

Os recursos tecnoldgicos da atualidade, embora tenham fa-
vorecido grandemente a comunicacao, nao sao garantia de inova-
cdo pedagogica, visto que, é possivel observar praticas lineares na
apresentacdao de contetdos disciplinares, alternando-se somente
o recurso expositivo do quadro de giz para as lousas brancas, al-
gumas vezes digitais, ou em apresentacao de slides, por exemplo.
Uma visdo conservadora que mantém a fragmentacao do conhe-
cimento ainda muito marcante na pratica educacional, dificulta a
incorporacao de estratégias para o ensino que superem a organi-
zagao cartesiana.

Como pesquisadora do assunto, Moraes (2007) explicita que
hd uma percepcdo, ndo exclusiva dos profissionais da educacao, de
que vivemos uma época de mudancas aceleradas nas relacoes entre
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as pessoas e destas com o conhecimento. Mesmo assim, as praticas
docentes, de maneira geral, continuam reproduzindo uma forma
de organizacdo e sistemdtica que muito se assemelha com uma
pratica que mantém os pressupostos do sistema tradicional e tec-
nicista. O docente tem levado para a sala de aula formas de ensinar
e expectativas diante do aprender, compativeis com as que foi sub-
metido, como aluno, em seu periodo de escolarizacdao elementar.

Considerado dentro deste universo em que as praticas con-
servadoras se fazem presentes, necessita de estudos que contribu-
am para a reflexdao acerca de seu oficio, no sentido de que, como
profissional, possa encontrar caminhos que revelem reais possibi-
lidades para superacao consciente de um paradigma em favor de
outro.

Diante deste contexto, o presente artigo trata desta proble-
matica, relacionado-a a pratica dos professores do ensino médio.
Além das contradicdes que envolvem especificamente a formacdo
e atuacdo docente, outras se somam a elas, como a caracterizacao
dos estudantes deste segmento. Adolescentes brasileiros que, na
atualidade, embora encontrem uma realidade de melhoria no aces-
so ao ensino médio, ndo vivenciam a universalizacdao das condicoes
de permanéncia e nem tém a garantia da qualidade do ensino.

Resultados de uma pesquisa internacional realizada pela UNI-
CEF (2014), em vinte e quatro paises, revelam que apesar de algu-
ma melhora nos indicadores de acesso e permanéncia, os adoles-
centes ainda enfrentam dificuldades e desafios para permanecer
até o final da educacdo basica, podendo conclui-la. Sabe-se que
a universalizacdo do ensino médio, hoje etapa obrigatoria pela
Emenda Constitucional n° 59 (2009), é uma das tarefas que as po-
liticas publicas devem priorizar. Dados atuais revelam a dimensao
do desafio enfrentado diante das metas previstas para o ensino
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médio. No pais cerca de 2,5 milhoes de criancas e jovens de 4 a 17
anos estdo fora da escola e desses, aproximadamente 1,5 milhdo
correspondem a jovens de 15 a 17 anos que deveriam estar cursan-
do o ensino médio.!

Em pesquisa sobre o curriculo para licenciaturas de discipli-
nas da Educacdo Basica, especialmente as que sdao contempladas
nos curriculos do ensino médio, Gatti (2010) afirma que a organi-
zacao curricular dos cursos, revela fragil formacdo para o exercicio
do magistério na educacao bdsica. A autora registra aspectos muito
relevantes que merecem ser descritos aqui. A maioria dos ementa-
rios nao revelou articulacdo entre os contetdos da drea disciplinar
e os referentes a formacao pedagdgica. Identificou-se auséncia de
estudos relacionados ao uso de tecnologias no ensino, além do
reduzido nimero de disciplinas que abordam aspectos teéricos na
area da educacdo, e que favorecem a formacao para a docéncia
como, Didatica, Filosofia da Educacdo, Psicologia da Educacao, en-
tre outras.

Sem desconsiderar os elementos expostos anteriormente, re-
lativos a temadtica, busca-se neste artigo refletir sobre a formacao e
atuacdo dos professores do ensino médio, a partir de pressupostos
tedricos colocados em debate sobre os paradigmas conservadores
e os chamados inovadores (BEHRENS, 2013; MORAES, 2011; KUEN-
ZER, 2011; SANTOS, 2005). Dentre alguns questionamentos que
instigam a investigacao em pauta, privilegiou-se a partir do estudo
tedrico, analisar a pratica docente, a fim de verificar a existéncia
de sinais que apontem a presenca do paradigma inovador na atua-
cdo dos professores do ensino médio.

! Dados referentes ao acompanhamento das metas do Plano Nacional da Educacio em vigéncia
desde 2014, com previsao de dez anos, até 2024. Disponivel em <http:/www.observatoriodop-
ne.org.br/metas-pne/3-ensino-medio>. Acesso em 10 jun. 2017.
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Para que o presente artigo obtenha éxito em apresentar um
conjunto de ideias que possibilitem a compreensdo da realidade
tratada e sua articulacdo com os estudos tedricos ja existentes,
optou-se por organiza-lo da seguinte forma: inicialmente serao
abordados alguns aspectos da metodologia de pesquisa adotada;
na sequéncia serdo apresentados os aspectos tedéricos relacionados
ao Paradigma Newtoniano-Cartesiano, suas caracteristicas e crise;
em seguida serdo abordados aspectos relativos a docéncia e for-
macao de professores associados aos dados coletados na vivéncia
desenvolvida junto aos alunos. Por fim, apresentam-se as conside-
racoes finais.

Metodologia

A pesquisa-acdo foi adotada para o presente estudo como
perspectiva metodologica. A pesquisa inicialmente bibliografica
exigiu reflexao constante, checando-se as informacoes em relacao
ao conhecimento ja adquirido. Este levantamento referencial foi
importante a fim de permitir o conhecimento sobre o tema ja tra-
balhados por outros teéricos, apreendendo os conceitos e explo-
rando os aspectos ja publicados. A leitura dos materiais selecio-
nados foi decisiva na orientacdao da redacao do trabalho e para a
utilizacdo da pesquisa-acao como estratégia de investigacao.

A presente pesquisa € fruto do trabalho desenvolvido como
integrantes do grupo de pesquisa PEFOP — Paradigmas Educacionais
e Formacao de Professores, na linha Teoria e Pratica na Formagao de
Professores, de um Programa de Doutorado em Educacao de uma
universidade de grande porte. O grupo composto por professores,
mestrandos e doutorandos, totaliza oito pesquisadores de dreas
afins da tematica Paradigmas Educacionais na Pratica Pedagdgica.
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O estudo de referenciais tedricos, promovido no referido gru-
po, teve como foco a revisdo da literatura sobre as abordagens
do paradigma conservador e investigacdao acerca dos chamados
paradigmas inovadores, apoiando-se na reflexao de autores como
Behrens (2013); Capra (1996); Libaneo (2010); Moraes (2011) e San-
tos (2005). Entre as contribuicoes deste estudo coletivo para essa
pesquisa esta a organizacao de quadros sinopticos, a partir de
pesquisa bibliografica, com os principais pressupostos que carac-
terizam os paradigmas educacionais pesquisados. Das leituras e
discussdes iniciais ocorridas no grupo de pesquisa a respeito dos
paradigmas dominantes em suas respectivas épocas e suas conse-
quéncias para a educacdo resultou, por meio de sinteses, a revisao
bibliografica que subsidia a pesquisa.

Isto colaborou para que cada membro do grupo de pesquisa
pudesse analisar as implicacoes teoricas a luz do seu campo mais
proximo de atuacdo e investigacao, estabelecendo relacoes.

No caso especifico das autoras deste texto, ocorreu a analise
da realidade vivenciada no ensino médio, por meio da utilizacdao
da pesquisa-acao como estratégia metodologica para a realizacao
de uma atividade de intervencao pedagogica com turmas de um
colégio estadual em Curitiba-PR. Esta escolha metodolégica orien-
tou-se também, por observacées de Amado (2013, p.188-189) so-
bre a investigacao desta natureza que entende que:

[...] durante todo o processo ha producao do saber, atra-
vés da reflexdo sobre a acdo, proporcionado assim, um
aumento do conhecimento do ou dos pesquisadores e
das pessoas consideradas na situacdao e contexto inves-
tigado. Na realidade, as ligacdes e interdependéncias
possiveis e 0 peso maior ou menor que se atribui a cada
um dos termos do binémio — invetigacdo e acao — tém
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variado grau, dando origem a diferentes modalidades de
investigacao-acao, umas tendencialmente mais investiga-
tivas e outras tendencialmente mais praticas.

Para a concretizacao desta pesquisa algumas etapas foram
seguidas: organizacao do grupo de pesquisa quanto a selecao das
leituras; estudo dos referenciais tedricos pertinentes; elaboracao
de quadros sinopticos; discussao sobre as atividades e producao de
sinteses do grupo; apresentacao de analise da pesquisa explorato-
ria estabelecendo relacdao com o campo de atuacao do pesquisador.

Pretende-se que por meio da producao cientifica, o grupo de
pesquisa possa contribuir para a reflexao sobre a tematica “Paradig-
mas Educacionais e Formacao de Professores”, no cendrio da pesqui-
sa educacional, na formacao de docentes e na pratica pedagogica.

A estratégia da pesquisa-acao, segundo Thiollent (2011), me-
todologicamente, articula o agir (aqui no sentido da acao pedago-
gica) e o conhecer a respeito de problemas concretos identificados
em diferentes areas, incluindo a educacional. Neste caso, conforme
o autor, pode-se ampliar o uso efetivo do conhecimento, por meio
da pesquisa em situacoes reais. O encaminhamento desse trabalho,
nao prevé a elaboracao de um plano fechado, mas de atividades a
serem desenvolvidas, visando buscar possiveis solucdes no grupo
participante. Desta forma, se configura em uma investigacao que
proporciona o didlogo mais proximo com os sujeitos envolvidos no
contexto da mesma, vislumbrando alternativas futuras de transfor-
macao da realidade.
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Paradigmas educacionais

Desde a Antiguidade, da busca do conhecimento sobre o pro-
prio homem ao conhecimento cientifico, a humanidade percorreu
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um longo caminho de questionamentos, advindos de diferentes fi-
l6sofos e tedricos, cada qual em busca de respostas para perguntas
presentes em sua época. Eles tentaram compreender as diferentes
facetas do conhecimento, na intencao de explicar a complexa rea-
lidade humana.

Na Idade Antiga, filésofos como Tales de Mileto, buscaram o
entendimento de como funcionava e de que matéria era feita o Cos-
mo, tempo chamado de Cosmoldgico e descrito por Freire (2010).
A autora apresenta uma revisao histérica, destacando que nesse
periodo, Heraclito reconhece que no universo nenhuma substancia
é duradoura, tudo estd em movimento, semeando assim o germe
do pensamento dialético. Continua explicitando que Pitagoras, por
outro lado, encontrou nos nimeros a esséncia de permanéncia em
todas as coisas, acreditando que havia leis que regiam o cosmos e
desta forma, estas prevaleceriam também na educacao.

Essa forma de conceber o mundo em termos quantitativos,
segundo a mesma autora, levou ao entendimento de que a ordem
poderia ser mantida e a harmonia imperaria nas relacoes huma-
nas, influenciando o desenvolvimento da ciéncia na busca da exa-
tiddao nos fendomenos. Assim, afirma que a retomada dessas ideias
na Idade Moderna levou o alcance deste pensamento até a drea
educacional.

O periodo que coincide com o aparecimento da Idade Mo-
derna registra, de acordo com Kahhale; Peixoto e Goncalves (2011)
o desenvolvimento das ciéncias naturais, da Fisica, da Quimica,
da Biologia e da Astronomia. Contribuindo para a reflexao sobre
a producdo do conhecimento da época, os autores lembram que:

[...] se essa producao da ciéncia moderna for considerada
em sua relacdo com pressupostos filosoficos e epistemo-
légicos, vé-se que ela esta imbricada com as mudancas na
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concepc¢do de mundo, de homem e de conhecimento que
representam o surgimento do novo homem e da nova so-
ciedade. [...] a producdo nesses séculos € rica construcao
histérica de um conjunto de ideias prenhe de contradi-
¢oOes e possibilidades cujas implicacoes se fazem sentir
até hoje. (KAHHALE; PEIXOTO E GONCALVES, p.27, 2011)

A preocupacao com o conhecimento gerou diferentes enten-
dimentos em cada tempo historico. Os estudos de Freire (2010)
voltam-se a este tema revelando a contribuicao da Filosofia des-
de a Antiguidade, da qual é importante destacar alguns aspectos.
Por exemplo, Sécrates e Platdo acreditavam que o conhecimento
estava dentro do préprio homem, ele seria inato. Caberia a educa-
cdo trazer a consciéncia o conhecimento por meio da experiéncia.
Nessa época, afirma a mesma autora, Platao reconhecia as dife-
rencas individuais e a necessidade de oportunidades para todos,
entendendo que as classes a que os individuos pertenciam seriam
resultantes de suas habilidades e nao consequéncia de sua situacao
economica.

Com Aristoteles, advém o conceito de tabula rasa, em oposi-
cdo as ideias inatistas. Nesta perspectiva, ao nascer, o homem nao
traria consigo nenhum conhecimento, este seria adquirido pela ex-
periéncia. Reflexdes de Gaya (2006) lembram que esta percepcao
leva ao desenvolvimento futuro do Empirismo que vem a ser siste-
matizado com John Locke nos séculos XVII e XVIII. Assim, salien-
ta que na hipotese empirista, a consciéncia humana ndo pode ter
contetdos advindos da razao, ela retira seus conteados exclusiva-
mente da experiéncia.

Na ordem dos acontecimentos, registra-se o inicio da Idade
Média, que marcou a predominancia da filosofia crista e Deus como
o centro de todas as ideias, estando o conhecimento submetido a
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fé. Percebe-se com clareza o entendimento predominante na épo-
ca quando Behrens e Oliari (2007, p.57) lembram que “o conheci-
mento é visto como graca e iluminacao divina. A racionalidade do
pensamento é aceita, mas acima dele esta a fé”.

As autoras ainda afirmam que a igreja mantém o monopélio
da cultura, mas que esta visdao Teocéntrica tende a ser superada
pela visdo Antropocéntrica, cuja forma de pensar focaliza-se no ho-
mem, visto como o criador, um ser individual e livre. Com a oposi-
cdo aos dogmas da igreja e o desenvolvimento da burguesia, com
a mudanca no modo de producdo, na concentracao da riqueza,
novas necessidades de conhecimento da realidade emergem. Tem
inicio a Idade Moderna, considerada o berco das ciéncias.

Como ressaltam Freire (2010) e Behrens (2013), na modernida-
de a quantificacdo exerceu grande influéncia no desenvolvimento do
conhecimento cientifico, separando-se mente e matéria, ciéncia e
ética, razdo e sentimento, assim como o conhecimento em campos
especializados. Esta divisdo resultou em uma percepc¢ao fragmenta-
da darealidade, visto que, em nome do rigor, da eficdcia e da cientifi-
cidade, a racionalidade foi exaltada em detrimento da subjetividade,
definindo-se o que era importante em termos de conhecimento.

Em relacao a educacao, Behrens (2013) destaca que os cur-
riculos escolares organizaram-se em disciplinas, o que se mantém
até hoje na grande maioria das instituicdes escolares brasileiras.
Esta é uma das caracteristicas do paradigma conservador. Pela sua
grande influéncia na educacao, é importante trazer a esta reflexao
0s seus principais pressupostos, visto que o mesmo se firmou no
século XIX, manteve-se no século XX e ainda se faz presente no sé-
culo XXI. Para tal reflexdo, optou-se pelo apoio de Libaneo (2006),
Mizukami (1986) e Behrens (2013), apresentando de maneira sinté-
tica as caracteristicas marcantes desta abordagem.
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A pratica cotidiana dos profissionais da educacao revela, im-
plicitamente ou explicitamente, pressupostos tedrico-metodolo-
gicos que dao o sentido e a tonica impressas em suas agoes. Es-
pera-se que o docente faca opcoes conscientes ao planejar o seu
fazer, porém, isso nem sempre acontece, devido a multiplos fato-
res. Entre eles, pode-se considerar a utilizacdo de determinados
recursos e estratégias de ensino cuja base estd na maneira como
seu professor do periodo escolar se comportava ou espelhando-se
nos colegas mais velhos, considerados mais experientes.

A caracteristica de reproducdo do conhecimento é marcante
nas abordagens tradicional, escolanovista e tecnicista do paradig-
ma conservador. Na abordagem tradicional o ensino é centrado
na figura do professor que administra o programa definido e or-
ganizado em disciplinas. Sua pratica docente assenta-se na copia,
reproducdo e imitacao, com predominio das aulas expositivas.

A vertente humanista da escola nova, defende aceitacao mu-
tua, respeito as individualidades e tratamento diversificado dos alu-
nos a partir das diferencas individuais, por meio de experiéncias,
trabalhos em grupo, atividades livres, por exemplo. Desloca-se o
eixo pedagdgico, passando-se do intelecto para o sentimento, do
l6gico para o psicologico, dos contetidos para os métodos. O aluno
constréi o seu proprio conhecimento. A experiéncia passa a ser o
elemento mais significativo do processo pedagogico.

A abordagem escolanovista considera que no processo de
aprendizagem os motivos de aprender sdao do proprio aluno que
participa de maneira ativa, com iniciativa. Acredita-se que ndo se
pode ensinar diretamente alguém, somente é possivel facilitar a
aprendizagem. O professor ¢ um animador, motivador, que deve
promover a autoestima e ter boas estratégias. O aluno é respon-
sabilizado por sua aprendizagem, visto que esta é associada aos
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seus interesses, atitudes e esforco individual. Privilegia, portanto,
a autoavaliacdo.

A escola nova cria um movimento que rejeita a pedagogia tra-
dicional. Mantém a crenca no poder da escola, mas nao faz a critica
da desigualdade e da sociedade como produtora desta. Promove
uma biopsicologizacdo? da acdo docente considerando as diferen-
cas individuais, os talentos na aprendizagem. Escola que acolhe o
ladico e a alegria na aprendizagem.

Dentro do enfoque tecnicista, a metodologia inspira-se na or-
ganizacdo do trabalho fabril, mais objetiva e operacional. A funcao
de ensinar é transferida para o instrumento (livro didatico, com-
putador), para os recursos fisicos e materiais do processo peda-
gogico. Ha destaque para o planejamento e controle burocratico.
Utiliza modelos a serem seguidos, com énfase na repeticao e va-
lorizagao da resposta correta para refor¢co do comportamento. Ao
aluno cabe aprender a fazer (cisdo entre o sujeito e o objeto). As-
sim como na tendéncia tradicional espera-se um sujeito acritico,
passivo, obediente e ingénuo.

Na pratica tecnicista, os professores responsabilizam-se es-
pecialmente pelo planejamento do ensino para maximizar os re-
sultados. Adotam métodos e técnicas eficientes e padronizadas,
prevendo economia de tempo, esforcos e custos, na transmissao
e reproducao do conhecimento. Realizam avaliacdo prévia para
identificacdao dos pré-requisitos necessarios para que os objetivos
pretendidos sejam alcancados. Nao se admite erros, a avaliacao se
da por meio de questoes objetivas. Restringe-se em constatar se

2 Expressdo baseada em discussdes de Maria Helena Souza Patto (1999) na obra A producio do
fracasso escolar: historias de submissdo e rebeldia, na qual destaca a critica a escola tradicional
que se expande a partir do século XIX e a defesa por pedagogos liberais de uma agao escolar
baseada nos conhecimentos da Psicologia sobre a natureza do desenvolvimento infantil.

Linguagens, Educacao e Sociedade | Teresina | ano 23 | n.38 | jan./abr. | 2018

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educagdo da UFPI | ISSN 1518-0743



o aluno aprendeu e atingiu os objetivos propostos, dentro de um
programa conduzido até o final de forma planejada.

Fundamentada nos principios do positivismo, na abordagem
tecnicista impera o entendimento da neutralidade da ciéncia, o
principio da racionalidade, eficiéncia e produtividade, em um es-
forco para minimizar as interferéncias subjetivas.

Os docentes nestas abordagens ou seja, imersos nas praticas
conservadoras, exercem autoridade disciplinadora, apresentam o
conteido como pronto e acabado, repassando e transmitindo as
informacgoes que os alunos devem reproduzir. Nao ha abertura para
formulacao de questdes. Valorizam a quantidade de nogoes, con-
ceitos e informacodes. Os resultados constituem o nivel de apreen-
sao pelo aluno do patriménio cultural.

Inserida em uma sociedade que atende aos interesses do ca-
pital, a escola, muitas vezes, é colocada a servico das mesmas in-
tencoes, embora certas instituicdes divulguem a pretensdo de uma
trajetoria que se oponha ao status quo.

A partir destas sinteses analiticas foram propostas refle-
x0es quanto as consequéncias dos avancos cientificos modernos
e a primazia da racionalidade em detrimento da subjetividade na
sociedade. Embora nao considere que houve uma ruptura com
a modernidade, Libaneo (2010) admite que na atualidade existe
uma condicao p6s-moderna, que as teorias deixaram uma heranca
comum:

[...] vista pelos criticos como negativa, é que em nome da
razao e da ciéncia se abafam o sentimento, a imaginacao,
a subjetividade e, até, a liberdade, a medida que a razao
instiui-se como intrumento de dominacao sobre os seres
humanos. Nesse sentido, a questao problematica na ra-
cionalidade instrumental é a separacio entre razao e su-
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jeito, entre o mundo cientifico e tecnolégico e o mundo
da subjetividade. Outra questdo problematica refere-se a
consequéncias da grande acumula¢do de conhecimentos
cientificos e técnicos produzidos pela humanidade. Entre
elas, a mais tipica foi a constituicao de campos discipli-
nares isolados, fragmentados, ignorando o conjunto de
que faz parte e a perda da significacao.Com isso, a pro-
pria sociedade reproduz essa fragmentacao dissociando
a cultura, a economia, a politica, o sistema de valores, a
personalidade. (LIBANEO, 2010, pp. 25-26).

A sociedade atual, tecnol6gica, imersa em contradicoes, em
constante movimento, com crises profundas nos aspectos morais,
de convivéncia, de humanidade, de projecao de vida sustentavel,
poe em xeque principios conservadores que veiculam a reproducao
de um olhar fragmentado e particularizado dos diferentes ambitos
que compoem nossa existéncia.

Crise do Paradigma Dominante

Paradigma é um conceito que permite compreender um pa-
drao sob o qual os problemas educacionais, por exemplo, podem
ser analisados, pois para Kuhn (2010), o paradigma corresponde a
um modelo ou padrao aceitos que adquiriram seu status porque
foram melhor acolhidos pelos cientistas daquela época, ou seja, na
resolucdao de alguns problemas consideram o paradigma da cién-
cia vigente na época que o grupo de cientistas reconhecem como
relevante.

A partir de Behrens (2013) e Moraes (2011) pode-se apontar
trés pontos cujas contribui¢cdes foram significativas para a instau-
racao de uma crise do referido paradigma, a saber:
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A revolucdo tecnoldgica ocorrida na segunda metade do
século XX que, assim como trouxe muitas facilidades ao
ser humano, trouxe também a angustia, o estresse, a com-
petitividade, o pensamento isolado e o questionamento e
a mudancga de valores na sociedade.

A miopia ecologica, assim denominada por Capra (1988)
citado por Behrens (2013), consiste no fato de que o ser
humano ficou cego diante das possibilidades de lucro e
obtencdo de conforto e fortuna. Moraes (2011, p. 46) ad-
verte sobre a ganancia empresarial que decorre e alimen-
ta “um sistema econdémico obcecado pelo crescimento e
pela expansdo e que continua a intensificar a producao
tecnolégica numa tentativa de aumentar a produtivida-
de”. E isso se reflete no modo como o ser humano tem
tratado o ambiente que o cerca.

As descobertas cientificas relativas a energia e a consti-
tuicao da matéria revelam que, como destaca Nicolescu
(1999), é dentro da prépria ciéncia que se revela o con-
junto de ideias que ird colocar em xeque a possibilidade
do paradigma newtoniano-cartesiano explicar a realidade
com a certeza tao enfatizada por ele. O mesmo autor indi-
ca que o percurso historico em que se da a crise do para-
digma newtoniano-cartesiano surge no amago da proépria
ciéncia. Enfatiza que desde a segunda metade do século
XIX, as descobertas a respeito do calor (que se caracteri-
za pela desordem das particulas) ja provocaram grandes
questionamentos a respeito das certezas defendidas pela
ciéncia; no inicio do século XX, Max Planck apresenta sua
teoria sobre como a energia se organiza e se transforma,
a qual vem ao encontro dos estudos a respeito da consti-
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tuicdo da matéria com foco na estrutura atomica que, em
1927, com Schodringer, passa a ser visto como um sistema
em que particulas se relacionam e mantém um equilibrio
energético que, ao ser alterado, causa grande liberacdo de
energia (por exemplo, a bomba atomica).

Além desses trés pontos é importante destacar a reflexdao que
Moraes (2011) faz a respeito da prevaléncia da economia no regra-
mento da vida dos diferentes povos no mundo. A autora destaca
que a economia esqueceu que também é multidimensional, pois
nasceu e se dirige a pessoas humanas e sociedades. Assim, ao se
concentrar em numeros que expressam a produtividade, o lucro
deixou de considerar a que preco humano esses indices se consti-
tuem. A mesma autora aponta que, ja em 1997, se percebe a neces-
sidade de se rediscutir os conceitos de lucro e produtividade assim
como de trabalho, pois o que se prevé para um futuro proximo é
uma dificuldade muito grande de geracao de empregos capazes de
abrigar um elevado nimero de mao de obra disponivel.

Sendo assim, nao ha como negar que o modo de ver o mundo e
seu funcionamento muda radicalmente e isso se reflete no modo de
produzir e disseminar o conhecimento. Pode-se considerar, segundo
Demo (2000), que existe uma rede de conhecimento que pode trazer
pelo menos o senso mais agudo de comunicabilidade. Sempre que
houve maior avanco na habilidade de gerar, estocar e disseminar o
conhecimento seguiu-se um surto de informacdo e com ele a stbita
aceleracdo no ritmo de informacao. Este contexto traz alteracoes nos
mecanismos de construcao do conhecimento até entao considerados.

O conhecimento pode ser caracterizado como o resultado da
aprendizagem, porém, mais do que um produto da aprendizagem
anterior, orienta novas aprendizagens. Assman (1998), associa a pa-
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lavra conhecimento ao aprender, dando-lhe uma propor¢ao mais
presente na linguagem do dia-a-dia. Apresenta-se em diferentes ex-
pressoes “sociedade do conhecimento”, “sociedade aprendente”,
“gestdo do conhecimento”, “engenharia do conhecimento”, “eco-
logia cognitiva”.

Varios autores como Capra (1996), Gadotti (2008), Santos
(2005), Behrens (2013) utilizam diferentes denominacdes, além de
inovador, para referir-se a um novo paradigma: sistémico, emer-
gente, ecolégico, holistico. E fato que os discursos atuais e pesqui-
sas demonstram perspectivas diferenciadas na producdo do conhe-
cimento, apontando para praticas colaborativas, conhecimento em
rede, integracdo disciplinar, inter e transdisciplinaridade, veicula-
cdo da ideia de conexao e interdependéncia dos seres vivos e do
respeito a Terra, a vida. Neste sentido, Moraes (2011) reflete que:

a crise atual é também decorrente de uma crise do co-
nhecimento, da ignorancia de como ocorre o processo de
construcao do conhecimento. A fisica quantica oferece a
visdo de totalidade, esclarece a multidimensionalidade
do processo educativo, mostrando que o conhecimento
decorre dos aspectos inseparaveis e simultineos que en-
volvem os aspectos fisico, mental, biolégico, psicolégico,
cultural e social. Enfatiza a consciéncia da inter-relacao
e interdependéncia essencial entre todos os fenémenos
da natureza, o que implica a concepcdo da realidade a
ser transformada, a formacao de conceitos e modelos
interligados e, ao mesmo tempo, o desenvolvimento de
organizacgdes sociais compativeis com esses principios.
(MORAES, 2011, p. 23)

Vivencia-se um periodo de transicdo paradigmatica entre
o paradigma dominante e o emergente. Esta condicao é experi-
mentada nas relacoes sociais e se traduz em forcas que parecem
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competir entre si, na busca pela hegemonia. Ora, sabe-se que as
contradi¢cdes se mantém e diferentes perspectivas paradigmaticas
convivem num mesmo espaco-tempo.

A contradicao, segundo Santos (2005), se estende também no
interior do Estado, fazendo com que este assuma um carater dual,
agindo institucionalmente a partir das prerrogativas que o susten-
tam, a fim de experimentar o uso de seus recursos em acdes emanci-
patorias para as classes emergentes da sociedade e em outros espa-
cos, garantindo formas de reproducdo da ordem social dominante.
O autor trata sobre a expansdo da democracia como uma aspiracao
do paradigma emergente, mas que em uma escala mundial s6 pode
impor-se a partir de um novo padrao de sociabilidade, pois:

a transicao paradigmadtica é, assim, um ambiente de in-
certeza, de complexidade e de caos, que se repercute nas
estruturas e nas praticas sociais, nas instituicdes e nas
ideologias, nas representacdes sociais e nas inteligibili-
dades, na vida vivida e na personalidade. E repercute-se
muto particularmente, tanto nos dispositivos de regula-
¢do social, como nos dispositivos da emancipacao social.
Dai que, uma vez transpostos os umbrais da transicao
paradigmadtica, seja necessdrio reconstruir teoricamente
uns e outros. (SANTOS, 2005, p. 257)

Libaneo (2010) preocupa-se em situar os profissionais da edu-
cacdo, em especial os professores, sobre as disputas existentes no
campo tedrico e que atingem as salas de aula. Considera a inten-
cionalidade impressa no ato educativo e, portanto, 0 COmpromisso
moral docente com as acoes implementadas nas escolas. Refere-se
a critica pés-moderna que pressupoe que a razao seja considerada
juntamente com as condicoes afetivas, estéticas e morais que for-
mam o sujeito. Opoe-se a fragmentacao dos saberes, defendendo
a integracao disciplinar.
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Torna-se fundamental que os professores conhecam as bases te-
oricas, muitas vezes antagonicas, que permeiam este contexto da cha-
mada crise paradigmatica, a fim de se apropriarem destas discussoes
e refletirem sobre sua pratica, em um permanente processo formativo.

Docéncia e Formacao de professores

Entre autores que discutem a formacdo de professores em
oposicao a légica de mercado (DUARTE, 2001; SAVIANI, 1989),
Kuenzer (2011), analisa a problematica da formacdo de professores
para o ensino médio sobre a 6tica do modo de producdo vigente
em nossa sociedade, o capitalista. Nessa sociedade, desse ponto
de vista, a problematica educacional é analisada sob duas catego-
rias: a do capital e do trabalho. Sendo reprodutora e disciplinado-
ra, a educacao estaria a servico da naturalizacao do conhecimento
como mercadoria. Nessa perspectiva, a transformacdo s6 é possivel
a partir do enfrentamento dos determinantes estruturais do capi-
talismo e da consciéncia de que ndo ha neutralidade nas politicas e
propostas de formacao de professores.

Considerando-se o exposto, é possivel uma atuacdao docente
que se desenvolva apesar das diferencas de classe, das desigualda-
des sociais impostas pelo capitalismo? Para tanto, é preciso consi-
derar que:

o professor é ao mesmo tempo objeto e sujeito de for-
macao: objeto, enquanto sua formacdo e exercicio do seu
trabalho implicam uma boa dose de adesdo ao projeto
capitalista; sujeito, porquanto, ao responder as deman-
das derivadas da crescente intelectualiza¢do do trabalho
a partir de uma formacao que lhe desenvolva a capacida-
de de andlise e intervencao na realidade, pode contribuir
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para a formacdo de sujeitos capazes de formular, pelas
mediacoes do conhecimento e da organizacao coletiva,
outro projeto de sociedade. O que, contraditoriamente,
também lhe demanda aportes crescentes de conhecimen-
to, mediante a continuidade de sua formacao ao longo e
sua pratica laboral. (KUENZER, 2011, p. 678)

Ao analisar a pesquisa Melhores praticas em escolas de ensino
médio no Brasil, desenvolvida pela Fundacao Carlos Chagas e pelo
Instituto Protagonisté, envolvendo trinta e cinco escolas localizadas
nos Estados do Acre, do Ceara, do Parana e de Sao Paulo, a partir
de dados quantitativos e qualitativos, Neubauer (2011) evidencia
alguns fatores recorrentes que foram associados ao sucesso escolar
dos alunos. Sao eles: a aprendizagem como foco central da esco-
la, expectativas elevadas sobre o desempenho dos alunos, elevado
senso de responsabilidade dos docentes em relacao ao sucesso dos
estudantes, trabalho em equipe e liderancas reconhecidas, preser-
vacdo e otimizacao do tempo escolar, normas de convivéncia claras
e incorporadas a dinamica da escola, ambiente agradavel para ensi-
nar e aprender, autonomia e criatividade por parte da equipe esco-
lar. Afirma-se ainda, pelos autores da pesquisa, que a concretizacao
destas caracteristicas asseguram a permanéncia dos estudantes na
escola e repercutem positivamente na qualidade de ensino.

Na busca de pistas sobre a pratica docente, com o intuito de
promover o didlogo com estudantes do ensino médio, dando voz
a eles e estabelecendo relacdes com a aprendizagem, foi proposta
uma atividade de intervencao pedagogica em sala, encaminhada
pelas autoras.

Participaram da atividade, cinco turmas da terceira série do
ensino médio, de um colégio estadual da cidade de Curitiba-PR. Ela
ocorreu em uma hora-aula, por turma, com a participagao do pro-
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fessor conselheiro, em cada uma das ocasides. Foi realizada uma
roda de conversa, tendo como tema central as condi¢des para a
aprendizagem nas diferentes disciplinas que compoem o curricu-
lo. A partir de uma questdo aberta propiciou-se a provocacao dos
presentes para que interagissem. Integrando-se ao grupo, as auto-
ras, no decorrer do didlogo, propuseram outros aspectos ligados
as condicoes de aprendizagem. Isto se deu por meio de questdes,
entre elas: como ocorria a aprendizagem na turma; em que medida
era satisfatoria ou ndo; em que condicoes ela ocorria e qual a con-
tribuicao da docéncia neste processo.

Os registros foram colhidos durante a atividade pelos repre-
sentantes de cada turma que sistematizaram as informacoes e as
repassaram por escrito para as autoras.

Para este artigo, optou-se por dar foco a uma das questoes
especificas incluidas na proposta, que tratava sobre os elementos
que caracterizavam as aulas dos docentes que ministravam disci-
plinas, nas quais os estudantes percebiam melhor aprendizagem.
E importante frizar que esta intervencio teve cunho investigativo,
de cardter qualitativo e houve a preocupacdo em estabelecer um
ambiente de aproximacdo e abertura para que, na roda de con-
versa, as manifestacdes dos alunos ocorressem com liberdade. O
que sera exposto nestas linhas é a sintese dos aspectos que mais
se repetiram no discurso dos jovens adolescentes, com relacao as
caracteristicas da docéncia que impulsionam a aprendizagem.

Todos os professores tiveram acesso aos registros da inter-
vencao. Na ocasido da devolutiva, realizada pelas autoras, mos-
trou-se que foi feita a opcao de focalizar os aspectos considerados
positivos na docéncia, porque estes contribuem com a aprendiza-
gem e foram trazidos sob a 6tica dos estudantes. Os resultados
foram recebidos pelos profissionais, com postura reflexiva, ocor-
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rendo alguns feedbacks informais por parte deles, reveladores de
que a analise dos dados, fez com que o professor se voltasse para
sua prdtica, estabelecendo relagoes.

TABELA 1 — Aspectos da docéncia que favorecem a aprendizagem
Descri¢cao Apresentada Turmas

Bom entrosamento e interacao entre professor e aluno 4

Professor tem carisma

Realiza produgoes de texto

Professor tem autoridade diante da turma
Percebe-se o planejamento por parte do professor
A turma participa

Aulas dinamicas (exercicios, recursos diversificados, aulas praticas, ex. concretos)

Clareza na apresentac¢dao do contetido

Ocorre esclarecimento de duvidas do aluno
Professor demonstra interesse pela matéria e pela aprendizagem do aluno

Coeréncia l6gica (ndo se desvia do foco a ser trabalhado)

== I W| W =W N ==

Bom humor

N
W

Total observado

Fonte: Dados provenientes de intervencao pedagogica na pesquisa-acao

E possivel refletir sobre a pratica docente na atualidade, a
partir da sintese que registra as evidéncias declaradas pelos estu-
dantes, qualificando-as enquanto informacoes validas para o es-
tabelecimento de relacdes com os pressupostos que norteiam a
docéncia. Percebe-se que nao houve referéncia a autoritarismo e
sim a autoridade. Seria possivel considerar que este professor me-
diador, que exerce autoridade como fruto de sua competéncia e
desenvolve relacdao de confianca com seus alunos, ja estd em exer-
cicio nas instituicoes escolares e revela em sua pratica, uma das
caracterisitcas de um profissional progressista.

Acredita-se que seja razoavel inferir que alguns professores a
despeito da presenca de reguladores conservadores nas acoes edu-
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cativas, revelam, em sua acdao pedagogica, caracteristicas diferentes
destes e muito proximas dos estatutos de um paradigma emergente.

Assim, estabelecem relacao dial6gica com os estudantes, sem
incorporacao de qualquer pratica repressora ou que categorize os
alunos como objetos e ndo como sujeitos no processo de aprendi-
zagem. O estabelecimento de relacdes de cordialidade, interesse
pela aprendizagem, de transparéncia, propiciam que alunos e pro-
fessores saibam qual é o planejamento que orienta as acoes, quais
as expectativas que se tém em relacao a aprendizagem.

Uma aula dinamica como foi exposto, promove o comparti-
lhamento de ideias, informacoes, responsabilidades, decisoes, em
ambiente de cooperacao, permeado por estratégias metodologicas
como a discussao, relatos de experiéncias e trabalhos coletivos.
Este formato favorece também a aprendizagem do sentido das coi-
sas, a partir da vida cotidiana, como é o caso dos exemplos concre-
tos e aulas praticas as quais os alunos se referiram.

Nao é possivel afirmar que a atuacao docente relatada seja
fruto da formacao profissional somente, ou de iniciativas pontuais,
visto que, devem ser considerados multiplos fatores que se entre-
lacam nesta analise. Os resultados obtidos se traduzem em pistas
iniciais para a continuidade das pesquisas.

Consideracoes finais

O paradigma conservador foi explicitado neste trabalho por
meio das abordagens tradicional, escolanovista e tecnicista, a fim
de permitir a visualizacao ainda da presenca destes pressupostos
nas atividades cotidianas das instituicoes escolares.

Ha marcas de um sistema cartesiano que imprime a regula-
cao da apreensdao do conhecimento por meio de notas que quan-
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tificam o saber, buscando-se afastar o “perigo” da subjetividade
como se esta atitude fosse possivel, na condicao da formacao hu-
mana. Outras expressdes da abordagem conservadora, sdo visiveis
na organizacao fragmentada do conhecimento em disciplinas, na
exposicao do contetdo pelo professor como forma preferida de
transmissao do contetdo, no incentivo a reproducdao do conheci-
mento, na organizacdo estrutural das salas de aula.

A preocupacao de que a figura do professor continue sendo
central no processo de aprendizagem e a énfase na aprendizagem
do conhecimento elaborado ao longo da histéria da humanidade,
como reacao ao receio da perda do enfoque no contetido em sala
de aula, favorecem que as ideias de integracdo, cooperacado, auto-
nomia, criatividade, fiquem em segundo plano, em favor da manu-
tencdo de praticas conservadoras.

A mudanca paradigmatica, segundo Capra (1996), envolve a
alteracdao de percepcoes, valores, formas de pensamento, incluin-
do mudangas na organizacao social. Trata-se da transi¢dao de valo-
res antropocéntricos (Idade Moderna), para valores ecocéntricos
que reconhecem a interdependéncia de toda a forma de vida no
planeta.

A crise do paradigma dominante é irreversivel de acordo com
Santos (2005), como resultado de uma série de fatores, entre eles,
o fato do proprio avanco cientifico tornar possivel a percepcao de
fragilidades nos fundamentos da ciéncia, gerando uma profunda
reflexdo epistemolégica sobre o conhecimento cientifico.

Ha possibilidade de construcao de novos instrumentais, se-
gundo Moraes (2012) que sejam coerentes com as necessidades
humanas mais urgentes, porque:

estamos envolvidos em uma crise generalizada de natu-
reza ecossistémica, de natureza profunda e paradigma-
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tica, que afeta todas as nossas relacoes com a vida, com
a sociedade, com a familia e que repercute também em
nossas relacoes com a escola, com a comunidade educa-
cional, o que, sem sombra de duvida, requer por parte
de todos os educadores um quadro teérico mais amplo
para o enfrentamento da problemadtica e o encontro de
solucdes. (MORAES, 2012, p.74)

Referindo-se as causas da manutencao do paradigma conser-
vador, Morin (2003), destaca a hiperespecializacdo, caracterizada
pela limitacdo da abordagem do conhecimento, que fragmenta o
conhecimento em parcelas e dilui o essencial, prejudicando a com-
preensdo da realidade global. Na escola, a organizacao do curriculo
em disciplinas é o grande reflexo do paradigma conservador.

Neste contexto, esta pesquisa buscou contribuir com as dis-
cussoes sobre a qualificacdo do profissional da educacao e situar a
carreira docente e sua formacao, a partir de uma perspectiva teori-
ca que se assenta nos pressupostos do paradigma inovador. Névoa
(2009) esta entre os autores que ratificam a importancia de assegu-
rar o desenvolvimento profissional dos professores articulando-se a
formacao inicial e em servi¢o por toda a vida. Porém, é importante
considerar o seu alerta com relacdo a algumas necessidades como:

[...] atencdo aos primeiros anos de exercicio profissional
e a insercdo dos jovens professores nas escolas; valoriza-
cdo do professor reflexivo e de uma formacao de profes-
sores baseada na investigacao; importancia das culturas
colaborativas, do trabalho em equipe, do acompanha-
mento, da supervisdo e da avaliacdo dos professores.
(NOVOA, 2009, p.10-11)

A promocao de momentos formativos em que seja possivel
incentivar a identificacdo dos elementos que constituem a pratica
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docente pessoal é muito importante, pois permite que pela refle-
Xdo e autoexame sejam percebidas as relacées entre a pratica pe-
dagodgica vivida pelo professor e as concepgdes epistemologicas
que a fundamentam.

O presente artigo, dado o tema que orientou a pesquisa, bus-
cou refletir sobre os paradigmas que influenciam a educacdao e como
o conhecimento destes contribuem para a compreensao das praticas
docentes. Foi possivel reconhecer algumas caracteristicas da docéncia
no ensino médio da atualidade, por meio da pesquisa-acao, com pes-
quisa bibliografica e andlise da sintese construida com a participacao
de estudantes no processo, que sinalizaram a presenca de pressupos-
tos teorico-metodoldgicos do paradigma inovador, o que configura a
coexisténcia de diferentes abordagens, no ambito da docéncia.

Os dados levantados ja apontam avancos com alguns indica-
dores do paradigma inovador, conforme Tabela 1. Entre eles desta-
cam-se o bom o entrosamento e interacdo entre professor e aluno;
aulas dinamicas com exercicios; recursos diversificados; aulas pra-
ticas; exemplos concretos, os quais corroboram para a interpreta-
cdo da realidade que envolve as condi¢oes da formacdao docente e
os processos de ensino e aprendizagem da etapa final da educacao
bésica, o ensino médio.

Por meio da atuacao no grupo de pesquisa PEFOP — Paradig-
mas educacionais e formacao de professores, espera-se que a vei-
culacdo das pesquisas na drea da teoria e pratica educacional, com
vistas a formacao de professores, promova outras iniciativas nesta
direcdo, que somadas, propiciem aos atuantes no magistério, aces-
so a material de qualidade como base para a discussao sobre as
possibilidades e limites de suas praticas educativas.
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RESUMO

Este artigo tem como foco os estudos sobre a formacdo e as praticas dos
professores do ensino fundamental diante as questoes do cotidiano escolar.
Apresenta resultados parciais de uma pesquisa que tinha como objetivo
identificar o perfil dos docentes das séries iniciais do ensino fundamental
e as necessidades formativas para o melhor desempenho de sua fungao.
Sabemos que varias propostas de capacitacdo sdo elaboradas, porém,
geralmente, ndo partem das necessidades reais dos professores. Nesse
sentindo, é importante que no desenvolvimento organizacional e curricular
o professor seja reconhecido como produtor de conhecimento. Para tanto,
utilizamos como subsidio tedrico autores como: Alves (2001), Carvalho
(2011), Ferraco (2008), entre outros. Este estudo foi desenvolvido em
duas etapas: a primeira contou com a aplicacdo de um questiondrio, com
o objetivo de identificar o perfil dos docentes e sobre as dificuldades de
ensino e de aprendizagem; na segunda etapa foram realizadas entrevistas
semiestruturadas com os professores, com a finalidade de aproximar
de seu cotidiano e de aprofundar as tematicas do questiondrio. A partir
das investigacoes, destacamos que ter conhecimento das necessidades
formativas dos docentes é de extrema importancia para o planejamento de
politicas de formacao de professores, para que esses cursos de formacao
sejam capazes de produzir sentidos sobre a compreensdo do cotidiano
escolar, possibilitando, assim, a ampliacao nas discussdes sobre a docéncia
que inspira repensar questoes sobre o processo de ensino e aprendizagem.
Palavras-chave: Formacao continuada; Necessidades formativas docentes;
Cotidiano escolar.
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Training needs and teachers’ continuing education:
a study about the school aaily routine

ABSTRACT

The focus of this paper is the studies about training and elementary school
teachers’ practices considering the school daily routine. It presents partial
results of a research whose objective was to identify elementary school
teachers’ profile and their training needs for a better job performance. It
is known that there are many training proposals, but usually none of them
come from the teachers’ real needs. This way, it is important that the school
organizational and curricular development recognize teachers as knowledge
producers. Therefore, authors as Alves (2001), Carvalho (2011), and Ferrago
(2008), among others, constitute the theoretical framework of this study.
This article was developed in two stages: at the first one a questionnaire
was applied in order to identify the teachers’ profile and their teaching and
learning difficulties; at the second one interviews with teachers were carried
on in order to approach their daily life and to deepen the questionnaire
topics. The investigations reveal that understanding the teachers’ training
needs is very important to plan the teachers’ training policies for these
training courses have to be able to produce meaning about the school daily
routine, expanding the discussions about teaching and inspiring the rethink
of teaching and learning process.

Keywords: Continuing Education; Teachers’ training needs; School daily routine.

Necesidades formativas y formacion continuada: un
estudio a partir del cotidiano de la escuela

RESUMEN
Este articulo tiene como foco los estudios sobre la formacion y las practicas
de los profesores de la ensefianza fundamental ante las cuestiones del
cotidiano escolar. Presenta resultados parciales de una busqueda que
pretemdia identificar el perfil de los profesores de las series iniciales de
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la ensefianza fundamental y las necesidades formativas para el mejor
desempenio de su funcion. Nosotros sabemos que varias propuestas
de capacitaciéon son elaboradas, pero generalmente no parten de las
necesidades reales de los profesores. En este sentido, es importante que
en el desarrollo organizacional y curricular el profesor sea reconocido como
productor de conocimiento. Para ello, utilizamos como subsidio tedrico
los autores: Alves (2001), Carvalho (2011), Ferraco (2008), entre otros. Este
estudio fue desarrollado en dos etapas: la primera conté con la aplicacion
de un cuestionario, con el objetivo de identificar el perfil de los profesores y
sobre las dificultades de ensenanza y de aprendizaje; en la segunda etapa se
realizaron entrevistas semiestructuradas con los profesores, con la finalidad
de aproximar su cotidiano y de profundizar las tematicas del cuestionario.
A partir de las investigaciones, destacamos que tener conocimiento de las
necesidades formativas de los docentes es de extrema importancia para la
planificacion de politicas de formacion de profesores, para que esos cursos
de formacion sean capaces de producir sentidos sobre la comprension del
cotidiano escolar, posibilitando, asi, la ampliacion en las discusiones sobre
la docencia que inspira repensar cuestiones sobre el proceso de ensefianza
y aprendizaje.

Palabras clave: Formacién continuada; Necesidades formativas docentes;
Cotidiano escolar.

Introducéao

Os estudos sobre a formacdao docente vém ganhando, desde
a década de 1990, espaco nas pesquisas em na area da educacao,
tendo como foco de andlise a formacao e a atuacao do professor
(MIZUKAMI, 1998), a valorizacdo dos saberes docentes construidos
enquanto praticam o ensino (TARDIE 2002), o desenvolvimento
profissional (GARCIA, 1999) e os estudos sobre o cotidiano escolar
(ALVES, 2001; FERRACO, 2008). Estes estudos tém como objetivo
a valorizacao do trabalho docente, tendo como base a construcao
dos saberes pelos professores e a importancia do tornar-se pro-
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fessor enquanto “pratica”. Nesse sentido, os estudos nos/dos/com
os cotidianos consideram os professores como praticantes desse
processo e como tais sdo agentes das relacdes que se estabelecem
entre eles (FERRACO, 2008).

Nesse contexto, Garcia (1999, p. 25) afirma que a acao de
formacado “corresponde a um conjunto de condutas, de interacoes
entre formadores e formandos que podem ter multiplas finalida-
des explicitas ou ndo, e em relacdo as quais existe uma intencio-
nalidade de mudanca”. Esta intencionalidade de mudanca encon-
tra respaldo também em Santos (1995), quando considera que os
problemas cotidianos dos professores devem estar presentes nos
programas, de modo que as praticas vivenciadas em sala de aula se-
jam contempladas e a teoria seja utilizada como instrumento para
melhor compreensao da pratica. Acreditando que teoria e pratica
se fazem e refazem cotidianamente nos saberes/fazeres dos profes-
sores, pode-se dizer que os problemas presentes nos programas,
bem como a intencionalidade de mudanca, multiplicam-se na sin-
gularidade do trabalho de cada professor.

Dessa forma, Tardif (2002) ressalta que a formacao de profes-
sores precisa reconhecer que eles sdo sujeitos de conhecimentos,
com condicoes de falar a respeito de sua prépria formacao profis-
sional. Portanto, se o trabalho docente demanda conhecimentos
especificos da profissdo, estes devem fazer parte de sua formacao.
O autor faz uma critica a formacdo predominada por contetdos e
l6gicas disciplinares em detrimento dos profissionais, ou seja, o
conhecimento ndo se da por processos isolados, mas por meio do
convivio que acontece entre eles (FERRACO, 2008).

O conhecimento é produzido por meio de relacdes estabe-
lecidas no dia a dia da sala de aula e é constituido pelo didlogo
sobre conceitos que emerge entre os sujeitos. Segundo Ferraco
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(2008), no cotidiano o conhecimento é coproduzido pelos sujeitos,
processo no qual ele é ampliado e reconfigurado por todos os en-
volvidos. Portanto, ao considerar o conhecimento como algo que
circula e, assim, analisar os processos de formacdo dos professo-
res, consequentemente o trabalho docente, abrindo perspectivas
de investigacdo para reforcar a necessidade de considerar a analise
de questoes ligadas ao trabalho real do professor no cotidiano da
escola.

Entende-se que a formacao continuada s6 faz sentido a par-
tir dos anseios dos professores. Ela deve ser planejada com eles e
os resultados positivos devem ser utilizados na aprendizagem do
aluno, atendendo as necessidades imediatas da sala de aula (GAR-
CIA, 1999). Por assim conceber a aprendizagem da docéncia e com
intuito contribuir com os estudos sobre a formacdo e as praticas
dos professores diante as questoes do cotidiano escolar é que foi
desenvolvido esse estudo. Este trabalho toma como base os re-
sultados parciais de uma pesquisa, financiada pelo Programa Insti-
tucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica — PIBIC/CNPq, que tinha
como objetivo identificar o perfil dos docentes das séries iniciais
do ensino fundamental, como também “ouvi-los” sobre suas difi-
culdades diante do ensino e da aprendizagem, e as necessidades
formativas para o melhor desempenho de sua funcao.

O instrumento de coleta de dados utilizados nessa pesquisa
foi a aplicacdao de um questiondrio com 12 questoes, visando “co-
nhecer” os professores, sua formacao e sua atuacao. Segundo Mar-
cone e Lakatos (1996), as vantagens do questiondrio em relacao
as entrevistas sdo a utilizacdo de menos pessoas para sua aplica-
cdo; a economia de custo, tempo e viagens, com obtencdao de uma
amostra maior; e o fato de ndo haver a influéncia do entrevistador.
Posteriormente, devido a “brechas” deixadas no questionario, foi
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utilizada a entrevista como técnica de coleta de informacdes mais
aprofundadas, o que possibilitou maior esclarecimento de ques-
toes da etapa anterior. Nesta pesquisa foi utilizada a entrevista
semiestruturada, uma vez que ela permitiu tracar um panorama
maior sobre o tema investigado, devido a abertura para insercao
de novas conversas (MINAYO, 1994).

As entrevistas foram aplicadas aos professores e coordenado-
res pedagogicos, interessados em participar da pesquisa, de duas
escolas com o mais baixo Indice de Desempenho da Educacio Bési-
ca (IDEB) de uma cidade do estado de Minas Gerais. Neste trabalho
estdo os resultados dos 59 questiondrios e de duas entrevistas:
uma realizada com o coordenador pedagodgico e a outra com uma
professora, ambos da mesma escola. Dessa forma, caracteriza-se
como um estudo que, a partir das vozes dos professores e de sua
significacdo, representa suas prdticas cotidianas, de natureza qua-
litativa. Para o trabalho com os dados do questionario foi utilizada
a quantificacdo, para posterior andlise qualitativa. Como ressalta
André (1995), podemos fazer uma pesquisa que utiliza dados quan-
titativos, mas na andlise desses dados estardo presentes o quadro
de referéncia, os valores, a visio de mundo do pesquisador e, por-
tanto, a dimensdo qualitativa.

Desse modo, este artigo insere-se no campo de estudos da
area da educacdo, com énfase nas necessidades formativas dos
professores, sendo os resultados aqui apresentados na forma de
trés topicos. No primeiro topico, apresentamos um breve histérico
sobre a formacdo de professores e as necessidades formativas no
Brasil, no segundo tépico, trouxemos os principais resultados e
discussdes obetidos e no terceiro topico, as consideracoes finais
sobre esste estudo.
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Necessidades Formativas e o Cotidiano Escolar

No Brasil a formacdo continuada de professores teve suas
acoes intensificadas a partir da década de 1980, mas foi somen-
te na década de 1990 que ela passou a ser considerada uma das
estratégias fundamentais para o processo de construcao de um
novo perfil profissional do professor. Na Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDB) n. 9394/96, promulgada no governo
de Fernando Henrique Cardoso, estdo os principios com base na
educacao como direito de todos. Essa lei trouxe, no Titulo VI dos
profissionais da Educacao, artigos referentes a formacao continu-
ada no:

Art. 63, § lll — programas de educacao continuada para os
profissionais de educacdo dos diversos niveis.

Art. 67 — Os sistemas de ensino promoverao a valoriza-
cdo dos profissionais da educacao, assegurando-lhes, in-
clusive nos termos dos estatutos e dos planos de carreira
do magistério publico.

§ Il — aperfeicoamento profissional continuado, inclusive
com licenciamento periédico remunerado para esse fim.

§ V — periodo reservado a estudos, planejamento e ava-
liagdo, incluido na carga de trabalho.

A LDB traz no Artigo 63 o incentivo ao desenvolvimento de
programas de formacdo continuada para o docente, além de asse-
gurar a melhoria das condicoes de trabalho e de vida desse pro-
fissional. Apesar de no Brasil a lei garantir a formacdo continuada
de professores, é preciso compreender como ela se entrecruza a
realidade cotidiana dos docentes da Educacao Basica. Isso porque
participar de cursos requer disponibilidade de tempo e até mes-
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mo de recurso financeiro. Nesse sentido, Garcia (1999) ressalta
a importancia de a formac¢do continuada ser centrada na escola
e partir das demandas dos educadores. Por exemplo, a partir da
década de 1990 muitas politicas de formacdo continuada foram
desenvolvidas para atender a programas oficiais, mas deixando
em segundo plano as necessidades dos professores e ndo reconhe-
cendo a escola como um ambiente de formacdo, como foi o caso
do Programa de Capacitacao de Professores (PROCAP) em Minas
Gerais (HERNECK, 2002).

A escola é um ambiente composto por pessoas e grupos
que compartilham de ideias e valores que estdo ou ndo interliga-
dos, mas que ao mesmo tempo estdo predominantemente des-
centralizados. Essas estruturas dinamicas e complexas, formadas
a partir dessas relacoes, compoem as redes sociais. Entao, pensar
no cotidiano escolar é pensar em um ambiente composto por redes
sociais, que entrelacadas por vdrias pessoas e grupos regidos por
conjuntos de significados formam diversos discursos constituidos
dentro da escola.

O inter-relacionando os conceitos de redes sociais e co-
tidiano escolar através de forcas gera o movimento que
estdo entrelacadas nas teias da diferenca social, histo-
rica, econdomica e cultural dos varios elos que regem e
da necessidade de troca de informacoes entre seus dife-
rentes lacos. Visualiza-se a escola, portanto, como obra
coletiva, como espaco de conquistas sociais e de acesso
institucional a cidadania (CARVALHO, 2011, p. 64).

Desta forma, pode ser entendido que o cotidiano escolar esta
entrelacado por multiplos cotidianos, que compostos por diversas
pessoas e grupos proporcionam no ambiente escolar a troca de
diferentes saberes entre os sujeitos. Nas redes de conversagdo esses

Teresina | ano 23 | n.38 I jan./abr. | 2018 | Linguagens, Educagao e Sociedade

59

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educacdo da UFPI | ISSN 1518-0743




w
(=]
o
[
(-4
<

60

saberes se mesclam, e pensar o processo de formacao continuada
a partir dessas redes é avancar a medida que as trocas contribuem
para o processo de ensino e a producao de novos conhecimentos.

A formacao continuada com os professores estabelecida
em redes de conversacoes pode estar na origem de uma
nova racionalidade, assim como do desejo de que essa
constituicao possa avancar a medida que a heterologici-
dade introduza experimentagoes e exercicios de solida-
riedade cada vez mais vastos (CARVALHO, 2011, p. 66).

A formacdo continuada dos professores proporciona impor-
tantes momentos de reflexao e de aprendizado, além de fornecer
ferramentas significativas que contribuem para o desenvolvimento
de competéncias que alimentam o universo escolar e o curriculo
pessoal e profissional. Quando essa pratica é desenvolvida no es-
paco escolar ela tem merecida importancia, uma vez que fomenta
questdes que vao das duavidas individuais as dificuldades do todo.

Com a reestruturacao da sociedade e da politica educacio-
nal surgem novas maneiras de organizar a educacdo, consequen-
temente os profissionais que atuam nessa drea também sofrem
mudancas. Muitas politicas de formacao de professores que vém
sendo desenvolvidas sdao propostas de profissionais que muitas ve-
zes nao estdo presentes no cotidiano escolar, e sim elaborando
cursos de formacao que nem sempre partem do pressuposto das
necessidades formativas dos professores. Essas politicas, as vezes,
pouco contribuem para a reflexao do professor sobre a sua pratica
em sala de aula, como a dificuldade de lidar com o imprevisto, de
reconhecer seus erros nos procedimentos didaticos e de buscar
solucoes para seus problemas cotidianos.

A pratica habitual mostra-nos que as actividades de desen-
volvimento profissional sdo geralmente planificadas e de-
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senvolvidas fora do contexto escolar, e que as escassas medi-
das de desenvolvimento organizacional a nivel escolar que
conhecemos no nosso pais sao aplicadas sem se atender a
necessaria formacao dos professores (GARCIA, 1999, p. 32).

Entao, reconhecer o ambiente escolar como espaco de forma-
cao é desenvolver acoes que contribuem para que os educadores
sejam capazes de construir novos conhecimentos, transformando
nao apenas sua pratica de ensino, mas também o proéprio cotidiano
escolar. Pensar a formacao continuada no cotidiano escolar é propor
que os professores possam conversar entre eles, com os alunos
e com os demais profissionais da instituicao escolar, para que as
experiéncias sejam compartilhadas uns com os outros, o que po-
tencializa seus saberes, transforma a cultura da escola e fortalece a
criacao coletiva e individual.

Conhecer a necessidade de um grupo de docentes é essencial
para a construcao de uma formacao continuada que atenda as ne-
cessidades formativas dos professores, pois é a partir do conheci-
mento e da andlise das necessidades apontadas pelos professores
que se terd base para o desenvolvimento dessas propostas de capa-
citacdo. Segundo Rodrigues e Esteves (1993, p.20-21):

[...] analisar necessidades significa conhecer os interes-
ses, as expectativas, os problemas da populacao a for-
mar, para garantir o ajustamento optimo entre progra-
ma-formador-formando (e a ordem desses fatores nao
é arbitraria)... A andlise das necessidades desempenha,
entdo, uma fungao social que, em nome da eficacia e da
racionalidade de processos, procura adequar a formacao
as necessidades socialmente detectadas.

Muitas dificuldades surgem no dia a dia escolar e é preciso
que os professores consigam significa-las. Portanto, é importan-
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te entender o cotidiano como multiplicidade, como movimento.
Os investimentos na formacdao dos docentes devem acompanhar
a vida que se movimenta na escola e na atuacao dos professores,
pois estes s6 vao incorporar em sua pratica aquilo que os toca, ou
seja, o que constituir suas redes de saberes/fazeres na sala de aula.

Resultados e Discussoes

Os dados produzidos e apresentados referem as questdes
relacionadas a aprendizagem da docéncia e ao desenvolvimento
profissional dos professores, coletados nos 59 questiondrios e nas
duas entrevistas. As entrevistas, uma com o coordenador de uma
escola, vice-diretor, homem, formado em Pedagogia em uma ins-
tituicao de ensino federal; e a outra com uma professora, mulher,
formada em Normal Superior, curso oferecido para atender a po-
litica de formacdo docente do Estado, para formar professores a
distancia e em servico.

Em relacdo ao questiondrio, primeiramente, foi perguntado
aos professores se lhes sdo oferecidos cursos de formacao continua-
da, e 57,63% dos docentes afirmaram que sim, 37,29% disseram ndao
haver esta oferta e 5,08% deixaram a questdo em branco. Sobre a ins-
tituicdo promotora das acoes de formacao oferecidas, a Secretaria
de Educacao foi a que predominou dentre as repostas, com 42,37%.
Em relacdo a essa pergunta o questiondrio tinha a opcao “Nao é ofe-
recido”, podendo o docente que assinalou a op¢ao “nao” em relacao
a oferta dos cursos de capacitacao reafirmar a inexisténcia de acoes
de capacitacdo; 30,51% dos professores assinalaram essa opcao.

Dentre as questoes, uma foi elaborada por meio de escala do
tipo de Likert (1932), na qual sdao apresentadas uma frase e uma sé-
rie de proposicoes (neste caso cinco), das quais o inquirido deveria
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selecionar uma, sendo utilizadas as expressdes: concordo plena-
mente, concordo, indiferente, discordo, discordo plenamente. O
objetivo era “medir” o grau de concordancia ou discordancia em
relacdo as proposicoes de opinido sobre aquilo que consideravam
mais importante para desenvolver um bom trabalho em sala de
aula e, consequentemente, um ensino mais eficaz.

Na primeira afirmacdo, 35,59% dos professores concordam
que ter muito tempo de atuagdo profissional é importante para sua
atuacdo em sala de aula, mas 25,42% discordam a respeito dessa
importancia, portanto pode-se concluir que a maioria dos professo-
res acredita que quanto maior o tempo de atuacao em sala de aula
como docente, melhor sua pratica escolar. E importante frisar que
dentre os professores participantes desta pesquisa 42,37% possuem
entre nove e 14 anos de experiéncia no magistério, portanto consi-
deram esse tempo de atuacdo importante. Na segunda afirmacao,
72,88% concordam plenamente que dominar bem os contetidos apre-
sentados aos alunos é uma questao importante para ensino eficaz. Em
relacao a ter uma boa formagdo com um solido embasamento teorico,
40,68% concordam e 38,98% concordam plenamente que este é um
requisito importante para desenvolver um bom trabalho em sala.
A maioria dos professores reconhece a importancia dos cursos de
formacdo para esse embasamento teorico e o seu reflexo na pratica.

A quarta afirmacao, ter um bom planejamento, recorrer a diferen-
tes materiais para sua elaboragdo e diversificagdo de metodologias pe-
dagadgicas no desenvolvimento do trabalho do professor, teve pra-
ticamente a mesma porcentagem como questdes importantes para
um bom trabalho em sala de aula: respectivamente 64,41 e 62,71%
concordam plenamente e 27,12% concordam com ambas. Fica per-
ceptivel a grande preocupacdo dos docentes no planejamento das
suas aulas, com a utilizacao de diferentes materiais e métodos.
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Na afirmativa procurar estar sempre se aperfeicoando com cursos
de capacitagdo, os professores consideram importante para desen-
volver um bom trabalho em sala de aula e consequentemente um
ensino eficaz: 61,02% concordam plenamente e 25,42% concordam
com essa afirmativa. Fica evidente, entdo, a importancia que os
professores dao aos cursos de formacao continuada como meio
de estarem cada vez mais capacitados para atender a demanda de
seus alunos. Para os professores, formacao continuada é o meio de
refletir a todo o momento sobre suas agoes dentro de sala de aula, se pre-
ciso mudando e inovando seu jeito de lecionar certos contetidos: 69,49%
concordam plenamente e 22,03% concordam.

Ja as afirmativas conhecer bem seus alunos e contextos e ter do-
minio de disciplina dentro de sala de aula sao respaldadas pela grande
maioria: 61,02 e 66,10% disseram que esses dominios sao essen-
ciais para um bom trabalho dentro da sala de aula. Nas duas ulti-
mas afirmativas, conhecer questoes relativas ao sistema escolar como
conselhos, desenvolvimento das criangas e violéncia e possuir uma cultura
geral, ler muito sobre diversos assuntos, 37,29 e 45,76%, respectiva-
mente, concordaram plenamente que elas sao importantes.

E a partir dessa questdo que foi possivel ter um pouco de con-
tado com o conhecimento dos docentes em relacdo ao que consi-
deram mais importante para desenvolver um bom trabalho em sala
de aula e, consequentemente, um bom ensino. Constatou-se que
esses professores acreditam em uma formacdo inicial mais emba-
sada em praticas pedagogicas: 38,98% dos professores concordam
plenamente que ter uma boa formag¢ao com um s6lido embasamen-
to tedrico e 45,76% concordam plenamente que ter grande conhe-
cimento de todo o programa a ser lecionado sao fatores importan-
tes para desenvolver o ensino.

Muitos professores ndao percebem que suas praticas cotidia-
nas emergem da teoria estudada, pois sempre foi dito que era pre-
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ciso estudar a teoria para depois aplica-la na pratica. Desta forma,
esses profissionais parecem ter dificuldades de perceber a teoria
como uma prdatica, consequentemente eles nao reconhecem sua
pratica como processo de aprendizagem e que esta faz parte da
teoria.

Constatou-se que os professores estdo preocupados com a
aprendizagem de seus alunos, quando sinalizam questdes como
dominio de contetido, planejamento, reflexao sobre as acoes rea-
lizadas em sala de aula e, se necessario, inovacao para adequar o
ensino de certos contetidos (mais de 60% em concordancia plena
dos professores).

Tabela 1 — Aquilo que considera mais importante para desenvolver
um bom trabalho em sala de aula.
Afirmativas *1 2 3 4 5 6

1. Ter muito tempo de atuacdo

. 10,17% 35,59% 16,95% 25,42% 8,47% 3,39%
profissional.

2. Dominar bem os contetidos 72.88% | 16.95% 0

o®
o
o

8,47% | 1,69%

apresentados aos alunos.

3. Ter boa formacgdo, com sélido

L. 38,98% 40,68% 6,78% 8,47% 3,39% 1,69%
embasamento teorico.

4. Ter um bom planejamento e re-
correr a diferentes materiais para| 64,41% | 27,12%
sua elaboracao.

5. Diversificacdo de metodologias
pedagogicas

6. Procurar estar sempre se aper-
feicoando, com cursos de capaci-| 61,02% | 25,42% | 6,78% 1,69% 3,39% | 1,69%
tacdo.

7. Refletir todo momento sobre
suas ac¢des dentro de sala de aula,
se preciso mudar e inovar seu jei-
to de lecionar certos contetidos.
8. Conhecer bem seus alunos e
contextos.

(=]
o
(=]
o

6,78% | 1,69%

62,71% 27,12%

(=]
o

3,39% 5,08% 1,69%

69,49% 22,03% 0

o
(=}
o

6,78%  1,69%

61,02% | 28,81% | 1,69% | 3,39% | 3,39% | 1,69%
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9. Ter dominio de disciplina den-
tro de sala de aula.

53

66,10% 25,42% 0% 0 6,78% 1,69%

10. Ter grande conhecimento de
todo o programa a ser lecionado.

(=]
o°

45,76% | 42,37% 3,39% | 3,39% | 1,69%

11. Conhecer questdes relativas
ao sistema escolar, como conse-
lhos, desenvolvimento das crian-
cas e violéncia.

37,29% 54,24% 0% 3,39% 3,39%  1,69%

12. Possuir uma cultura geral, ler

. . 45,76% | 42,37% | 1,69% 5,08% 3,39% 1,69%
muito sobre diversos assuntos.

*1 — Concordo Plenamente; 2 — Concordo; 3 — Indiferente; 4 — Discordo; 5 — Dis-
cordo Plenamente; e 6 — Em branco.
Fonte: Dados da pesquisa realizada de 2011 a 2013.

Sobre a modalidade de formacdo que deve ser priorizada
nos cursos de formacdo continuada, 31% dos docentes destacam
as oficinas e 28% apontam a utilizacao do material concreto como
demandas prioritarias, visando contribuir com a pratica de sala de
aula. As demais respostas se dividem entre fundamentos da edu-
cacao, pratica pedagdgica, contetidos das disciplinas, entre outros.
A preferéncia dos professores por oficinas e trabalho com mate-
rial concreto talvez esteja ligada as reflexdes proporcionadas pelos
estudos realizados por Ferraco (2008) nos/dos/com os cotidianos
dos professores, em que os saberes/fazeres docentes ganham sig-
nificado a medida que eles praticam na sala de aula. Isso porque o
exercicio da docéncia é movimento, e talvez seja esta a facilidade
encontrada pelos docentes em aprender em atividades como ofi-
cinas, uma vez que a teoria apreendida por eles ndo tera a mesma
aplicabilidade sempre. Os alunos possuem pensamentos e atitudes
diferentes; os contextos de ensino sdo diferentes; e o tempo e o
espaco escolar se modificam o tempo todo. O ambiente escolar
precisa ser reinventado a todo o momento, fluidez esta que encon-
tra respaldo nas oficinas e nos trabalhos com material concreto.
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O que os professores parecem nao perceber é que somente
quando se encontram inseridos nesse cotidiano escolar é que eles
podem criar teorizacdes que advém de suas proprias praticas. Nes-
se sentido, retorno aos estudos da pratica cotidiana dos professo-
res para dizer que eles produzem saberes/fazeres no cotidiano de
suas salas de aula enquanto praticam o ensino e que essas redes
ndo so6 fazem parte do cotidiano escolar, como elas sao o cotidiano.

Tabela 2 — Modalidade que deve ser priorizada nos cursos de capa-
citacdao o professor.

Modalidade Frequéncia
Oficinas 31 (31%)
Material 28 (28%)
Conteudos 18 (18%)
Pratica 14 (14%)
Fundamentos 8 (8%)
Outros 1(1%)
Total 100 (100%)

Fonte: Dados da pesquisa realizada de 2011 a 2013.

Em relacdo as dreas consideradas importantes nos cursos de
formacao continuada e que devem ser exploradas, os docentes co-
locaram: indisciplina (34,11%) e inclusido (29,41%). E necessario fa-
zer uma analise mais profunda para entender quem os professores
classificam como alunos indisciplinados, uma vez que o limite do
questionario ndo permitia esse aprofundamento. Ja em relacao a
inclusdo, segunda op¢do mais assinalada pelos docentes, na LDB
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de n. 9394/96, no Capitulo V, aparece a inclusao de alunos com ne-
cessidades especiais na rede regular de ensino, devendo esse edu-
cando ter um atendimento de acordo com suas demandas. Embora
em termos legais no ambito da educacdo especial tenham ocorrido
mudancas, em relacdo a formacao dos docentes para lidar com es-
sas mudancas parece que pouca coisa foi alterada. Esta afirmacao
estd embasada no fato de nao haver nenhuma lei que obrigue a in-
clusao da disciplina educacao especial nos curriculos dos cursos de
formacao inicial; ha apenas a Lei n. 10.436/02 que obriga a insercao
da disciplina de Libras nos cursos de formacao de professores e de
Fonoaudiologia.

Tabela 3 — Area considerada pelos docentes a ser enfatizada nos
cursos de formacao continuada.

Area Frequéncia
Indisciplina 29 (34,11%)
Inclusao 25 (29,41%)
Didética 13 (15,29%)
Matemadtica 10 (11,76%)
Outro tema 3(3,52%)

Geografia 3(3,52%)
Historia 2 (2,35%)
Ciéncias 0 (0%)
Portugués 0 (0%)
Total 85 (100%)

Fonte: Dados da pesquisa realizada de 2011 a 2013.

Outro assunto abordado foi as referéncias que os profes-
sores acreditavam ser importantes para o planejamento. O mais
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apontado foi materiais diversos, com 54,54% de frequéncia, fican-
do o planejamento do municipio em segundo lugar, com 25,75%.
Constatou-se a dependéncia de parte significativa dos docentes de
6rgdos maiores para o planejamento de suas aulas. A op¢do apoio
dos colegas de trabalho nao foi marcada por nenhum professor
como importante para o seu planejamento de sala de aula, o que
faz acreditar que eles nao referenciam seus pares como ponto de
apoio e que a troca de saberes entre os proprios profissionais de
uma mesma escola ndo se mostrou significativa.
No entender de Tardif (2002, p. 52):

E através das relagbes com os pares e, portanto, através
do confronto entre saberes produzidos pela experiéncia
coletiva dos professores, que os saberes da experiéncia
adquirem certa objetividade: as certezas subjetivas de-
vem entdo, se sistematizar a fim de serem traduzidas em
um discurso da experiéncia capaz de informar ou de for-
mar outros docentes e de responder a seus problemas.
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Segundo o autor, os professores utilizam os saberes que de-
tém para responder as dificuldades enfrentadas em suas praticas
pedagogicas, saberes estes construidos por meio da pratica e da
troca de experiéncias entre esses profissionais (seus pares), o que
permite que eles, a partir de uma reflexdo na prética e sobre a
pratica, possam constituir e elaborar seus préprios saberes neces-
sarios para o ensino. Entretanto, os dados produzidos no questio-
nario ndo deixaram clara a poténcia das experiéncias cotidianas
na aprendizagem desses professores. Com base nas respostas do
questiondrio, constatou-se que eles consideraram a experiéncia
em sala de aula um fator importante. No entanto parece que credi-
tam pouca valorizacao aos seus saberes/fazeres da pratica cotidia-
na via troca de experiéncia, o que me faz pensar ainda mais sobre

Teresina | ano 23 | n.38 I jan./abr. | 2018 | Linguagens, Educagao e Sociedade ‘ 69

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educacdo da UFPI | ISSN 1518-0743



w
(=]
o
[
(-4
<

/0

a importancia de potencializar a escola e a sala de aula como espa-
cos formativos, e a valorizar o conhecimento construido enquanto
ensinam.

As tantas brechas deixadas pelo questiondrio orientaram a
elaboracao das entrevistas para conhecer mais de perto o cotidia-
no desses professores. O objetivo foi tentar desvendar nos dis-
cursos dos professores a relacdo entre as necessidades formativas
apontadas no questiondrio, diante das dificuldades no processo de
ensino na sala de aula, no lidar com a indisciplina dos alunos, com
a inclusao, dentre outros fatores. Todos esses fatores foram bastan-
te sinalizados como dificultadores da docéncia.

O coordenador da escola formou-se em Pedagogia na Univer-
sidade Federal de Vicosa, em 1984, e tem pds-graduacdo na area de
alfabetizacdo e linguagem. Sempre trabalhou como coordenador e
professor, e ha quatro anos estd na vice-direcao e na coordenacao
da escola. Paralelo as atividades da escola, ele também ministra
palestras e cursos de formac¢do continuada e leciona em uma facul-
dade particular de sua cidade. A professora entrevistada ¢ formada
no curso Normal Superior e é pés-graduada em Psicopedagogia Ins-
titucional e Supervisao Educacional.

Com base nas entrevistas, procurei evidenciar e analisar a fala
desse/dessa profissional diante do processo de ensino e aprendi-
zagem dos alunos e dos cursos de formacao. Foi levado em conta
também o fato de um entrevistado ser homem e de estar fora da
sala de aula, exercendo o papel de coordenador de professores, e
de a outra ser mulher, que est4 atuando em sala de aula. Portanto,
eles falam de lugares diferentes. Assim, procurou-se buscar nas en-
trelinhas de suas falas sinalizacoes e indicacoes de como ele e ela
significam o espaco escolar, uma vez que ambos procuram o apren-
der continuamente. Consequentemente, “dar conta das necessida-
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des que surgem na pratica com os alunos e a realidade” torna-se de
fundamental importancia para a aprendizagem da docéncia.

O coordenador trouxe como uma das maiores dificuldades
dos professores diante do processo de ensino e aprendizagem dos
alunos a questdo da defasagem idade-série, pois considera a indisciplina
consequeéncia dessa defasagem. Ja a professora entrevistada, ressaltou:

Hoje, sem sombra de duvida, o que deixa a desejar é o acompanha-
mento dos pais. Porque o professor nao consegue 100% sozinho. Ele
precisa dessa parceria. Eu falo, até virou cliché, escola e familia se nao
andar junto... Aquela crianca que tem todo aquele apoio em casa, ela
deslancha, ela se alfabetiza muito mais rapido. Entao uma das ques-
toes primordiais, o que mais me chama atencdo, € a falta do acompa-
nhamento em casa.

Nas ultimas décadas a sociedade passou por mudancas que
se refletiram tanto na escola como nas relacoes familiares. Hoje as
pessoas sao pressionadas a trabalhar mais, portanto passam menos
tempo com os filhos. Este fato leva ao questionamento: o que a
professora quer dizer com o papel da familia na educacao nos dias
atuais? O que estd implicito na fala dessa professora?

Essas mudancas demandam uma reflexdo quanto as exigén-
cias da escola, entendendo que a familia ndo pode ser responsabi-
lizada pela nao aprendizagem dos alunos, uma vez que a familia e
a escola possuem funcoes diferentes na educacao da crianca. Os
professores sdo os responsaveis pelo processo de ensino e apren-
dizagem dos alunos, e cabe a escola essa competéncia. E preciso
buscar outras questoes que influenciam o insucesso/fracasso esco-
lar, como a falta de investimento do governo e/ou a ma distribuicao
dos recursos destinados a educacao, por exemplo.

Enquanto para o coordenador a indisciplina ndo é vista como
um problema para o processo de ensino e de aprendizagem dos
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alunos, a professora a sinaliza como segunda maior dificuldade
nesse processo.

Segundo ¢é a indisciplina. A indisciplina ela deixa a crianca que tam-
bém é uma caracteristica ja que ela nao vai aprender ela se torna in-
disciplinada. Eu ja busquei analisar isso e muito. Na verdade ela quer
chamar a atencdo de alguma forma, ja que ela ndo estd aprendendo
ela vai chamar negativamente dessa forma (Professora).

Na primeira etapa desta pesquisa os resultados apontaram
“indisciplina”, “niveis diferentes” (idade-série) e “inclusao” como os
principais desafios da pratica pedagégica dos professores, mas em
nenhuma das falas dos entrevistados a “inclusao” foi citada como
uma das maiores dificuldades no processo de ensino e aprendiza-
gem. Ao serem questionados sobre essa temdtica, destacaram que
existe a dificuldade, mas que ela é mais devido a falta de formacao

dos educadores em relacao a inclusao.
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Bom, a inclusdo é uma questdo séria e volto afirmar, depende da ca-
pacitacao dos professores. Que se a gente nao estudar muito sobre
ela, a gente ndo vai conseguir detectar, ndo vai conseguir fazer este
trabalho, entdo é assim, o ponto principal da inclusdo da dificuldade
que os professores tém, a escola como todo, é de parar e se capacitar.
Tem muita coisa nova em relacdo a inclusdo, nés precisamos entender
e conhecer esse aluno, os alunos com diferentes niveis de aprendiza-
gem, alunos com disttdrbios de aprendizagem, alunos com alguma ne-
cessidade, ai que gente precisa ta trabalhando com ela. Por exemplo,
tem uma aluna aqui que ela tem uma deficiéncia visual muito grande,
entdo a prova dela tem que ser com uma formatacdo maior, ela tem
que fazer a prova individual. Caso desse que eu tive também na facul-
dade, tinha uma aluna assim da educacio fisica. Entdo a inclusao é a
grande questdo de estudo mesmo, se ndo parar, nao estudar, nao pe-
gar material, conhecer bem para vocé comecar até este olhar critico
quando vocé vé que um aluno para da um diagnéstico dele ali, des-
cobrir como trabalhar com ele, se torna dificil mesmo (Coordenador).

72 Linguagens, Educacao e Sociedade | Teresina | ano 23 | n.38 | jan./abr. | 2018

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educagdo da UFPI | ISSN 1518-0743



E a dificuldade que a gente tem com a inclusdo é que eu penso: sera
que realmente eu estou preparada? Estou bem qualificada para estar
recebendo uma crianga que apresenta realmente aquela questao men-
tal... Entao assim, eu tenho que estar capacitada para estar recebendo
a inclusao, e eu nao estou (Professora).

Como ressaltado, a inclusao de alunos com necessidades es-
peciais nas escolas é uma exigéncia da LDB, mas nao ha nenhuma
lei que obrigue a insercdo da disciplina educacdo especial no cur-
riculo dos cursos superiores de formacao dos docentes, a ndo ser
o ensino de Libras. Essa demanda dos docentes no que se refere a
auséncia de formacao e de preparo para lidar com a inclusao me
faz questionar se ha como formar pessoas/professores preparadas
para lidar com cada necessidade especial, uma vez que todos nos
temos nossas proprias necessidades, e ndao ha como saber quais
sdao as demandas presentes no cotidiano de cada sala de aula. Nao
seria o caso de pensar, nos cursos de formacdo, em uma pratica
multipla, que se movimenta, e em professores capazes de lidar
com o inesperado, capazes de buscar conhecimento e apoio a me-
dida que essas necessidades forem surgindo?

O coordenador e a professora disseram que participam de
varios cursos de formacao continuada, oferecidos pelo governo
do estado de Minas Gerais e por universidades federais da regido,
como a Universidade Federal de Vicosa e a Universidade Federal de
Ouro Preto, instituicoes mais proximas da cidade onde trabalham e
residem. Aqueles oferecidos pelas universidades foram destacados
como os mais significativos para sua formacao, pois ndo eram cur-
sos com atividades mecanicas, mas que levavam os participantes
a fazerem pesquisas e a desenvolverem pensamento critico dian-
te da temadtica trabalhada, o que pode ser constatado na fala da
professora:
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[...] especializacdo em praticas pedagogica pela Universidade Federal
de Ouro Preto foi um presente. Foram 660 horas, em um ano e meio.
Realmente, altamente gratificante. Eu tive uma professora de forma-
cao docente (formada em educacao fisica e fez o doutorado dela, es-
pecializou em educacdo, formacao docente) perfeita, encantadora.
Falei com ela que vou levar ela para o resto da vida. Ela realmente en-
canta e faz a gente querer saber mesmo toda nossa histéria e buscar
cada vez mais. Esse me valeu muito, muito, muito.

Uma fala do coordenador chamou muito atencdo: segundo
ele, ha falta de participacdao dos professores em cursos de formacao
continuada, como também desinteresse de estudar para se aperfei-
coarem em suas praticas e buscar questoes novas para melhor lidar
com suas dificuldades em sala de aula, fato que ndo corresponde
aos dados do questiondrio, pois a maioria mostrou bastante inte-
resse em aprender continuamente. Além disso, tanto a professora
quanto o coordenador afirmaram que a disponibilidade de tempo
é 0 maior problema para participarem dos cursos de formacao, di-
zendo que eventos de formacdo devem acontecer:
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Semanalmente, eu ja acho, pra todos que trabalham fica puxado. En-
tdo de 15 em 15 dias ou um més. Sinceramente, uma vez por més
(Professora).

Existe a questao do tempo, mas existe a questao do interesse, porque
eu falo assim eu aprendi nesses 28 anos, tempo a gente se organiza.
Eu sempre trabalhei manha, tarde e noite. Esse ano que t6 mais light,
mas sempre trabalhei manha, tarde e noite. Entdo a gente se organiza
nesse tempo, ta? Eu acho que quando vocé tem interesse vocé se or-
ganiza, por exemplo, eu fiz esse final de semana, sabado o dia inteiro,
ia para Vicosa dormir 14, domingo 8 horas da manha tinha um curso
até meio dia. Entao se vocé nao tem o interesse de estar ali, de perder
o sabado e o domingo, as vezes eu ia para Belo Horizonte, quando eu
estava na secretaria, eu ficava 14 a semana inteira. Entao se vocé nao
tem essa disponibilidade, também vocé nao vai a lugar nenhum, vai
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ficar sempre como aquele repassador de contetdo do livro didatico.
Se vocé nao disponibiliza um tempo para estudar em casa, fala assim:
hoje vou chegar, mas eu vou ler! (Coordenador)

O coordenador ressaltou a falta de interesse do profissional
docente em investir gradativamente na sua pratica educativa, por
exemplo, de participar de cursos de formac¢ao continuada fora de
sua cidade, nos fins de semana, fazendo o tempo acontecer. Ja a
professora mostrou-se bastante receptiva a continuar investindo
em sua formacao, dizendo ser a disponibilidade de tempo o pro-
blema. E importante chamar a atencdo para os lugares de onde
cada um fala, bem como para a questdao do género: um é homem, a
outra é mulher. A professora, além de suas atividades remuneradas
dentro da escola, leva para casa uma infinidade de afazeres esco-
lares, como elaboracao do planejamento, elaboracdo e correcao
de provas e/ou atividades de seus alunos, etc. Neste caso, o tempo
da professora ja é carregado de atividades nao remuneradas e que
ocupam muito tempo. Soma-se a isto tudo o fato de ser mulher,
portanto responsavel pelos afazeres domésticos, que culturalmen-
te sdo delegados as mulheres.

As diversas mudancgas ocorridas na sociedade e que interfe-
rem na constituicao do trabalho docente possibilitam entender o
trabalho do professor como uma identidade em constante cons-
trucao. Um aspecto importante é a falta de valorizacdao e de re-
conhecimento social, o que leva a perda de status do professor.
Certamente o salario dos professores é mais um forte elemento da
crise de identidade que os afeta (ESTEVE, 1999). O trabalho é mal
remunerado e faz com que o profissional, para compensar, estabe-
leca jornadas ampliadas, trabalhando em até trés turnos escolares,
o0 que muitas vezes impossibilita sua participacdo em cursos de
capacitacao.
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Outro aspecto a ser destacado como contribui¢do para a ndo
participacao dos professores em cursos de formac¢do continuada é
que muitas vezes esses cursos utilizam apenas informacao verbal
para a transmissdao dos conhecimentos, deixando de lado outros
componentes que podem facilitar a aprendizagem desses profis-
sionais (GARCIA, 1999). Da mesma forma, o Garcia (1999) ressalta
a importancia da apresentacao da teoria de um determinado ser
experiéncia da pelos docentes. O autor Ferraco (2007) também re-
forca a importancia do professor poder tocar, sentir, saborear, des-
construir e construir sua pratica, tornando o conhecimento uma
propriedade ou uma caracteristica sua no singular, e de existéncia
das relacoes entre a teoria e a pratica.

Consideracoes Finais

A formacdo continuada traduz-se em momentos importantes
do desenvolvimento profissional docente. Sua funcao esta em pos-
sibilitar ao professor avancos na sua pratica profissional ou melho-
rias no modo de desempenhar sua funcdo. Diversas propostas de
capacitacdo para professores sao desenvolvidas, mas muitos cursos
sao elaborados por profissionais “alheios” as escolas, portanto aca-
bam propondo cursos que partem do pressuposto que as necessi-
dades de aprendizagem sao homogéneas. Ter conhecimento das ne-
cessidades formativas dos docentes é de extrema importancia para
o planejamento de politicas de formacdo de professor, pois esse
profissional deve ser visto como capaz de tomar decisoes sobre seu
futuro profissional, com conhecimento de seus saberes/fazeres, e
de planejar seus investimentos na continuidade de seus estudos.

Com foco nos estudos sobre a formacao e as praticas dos pro-
fessores do ensino fundamental diante as questdoes do cotidiano
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escolar, a partir dos resultados dessa pesquisa é possivel evidenciar
que ha disposicao por parte dos docentes em continuar investindo
na formacdo, por acreditarem ser essencial para a melhoria das
suas praticas. Deve-se destacar a importancia das pesquisas nos/
dos/com os cotidianos dos professores, pois por meio de pistas
encontradas no dia a dia o repensar das acoes desenvolvidas nos
cursos de formacdo inicial e as tessituras da pratica sdao exercicios
que s6 podem ser realizados pelos seus proprios praticantes, os
professores (FERRACO, 2007). Um curso de formac¢ao continuada,
por mais inovador que se proponha, tem mais significado se reali-
zado no/do/com os cotidianos das escolas.

Portanto, uma politica de formacao continuada que se propo-
nha a contribuir com/para o trabalho do professor deve levar em con-
ta os saberes/fazeres docentes com um projeto de desenvolvimento
que esteja inserido em um contexto mais amplo de desenvolvimen-
to organizacional e curricular. Neste, a escola deve ser reconhecida
como um ambiente de formacdo nao so6 de seus alunos, mas também
de seus professores e de todos os envolvidos na acdo educativa. E
preciso também que os programas de formacao continuada abordem
os problemas cotidianos dos professores, de modo que as praticas
vivenciadas em sala de aula sejam contempladas e a teoria seja cons-
truida de desconstruida nas movimentacoes do cotidiano escolar.

As conversas com esses profissionais permitiram a producao
de sentidos e a compreensao da docéncia, o que possibilitou a am-
pliacdo nas discussoes sobre a docéncia que inspira repensar ques-
toes tanto sobre a formacao inicial quanto sobre a formacao conti-
nuada de professores. Dessa forma, é de grande importancia tratar
a formacao de professores a partir de investigacoes e reflexdes do
cotidiano é reconhecé-los como sujeitos de conhecimentos que ao
longo de sua trajetoria tecem redes em multiplos contextos.
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RESUMO

Este trabalho apresenta uma reflexdao sobre a acdo docente em turmas
de séries iniciais de Ensino Fundamental da Educacio de Jovens e
Adultos, no que diz respeito ao campo da formacao de leitores. O estudo,
preponderantemente teorico, aponta para a necessidade da aproximacao
entre o contetido da formacdo docente e o aluno real existente na sala de
aula, caracterizado pela diversidade,o qual acorre a escola tendo como
motivacao o desejo de desenvolver as competéncias leitoras exigidas
pela sociedade contemporanea. Os resultados da pesquisa sinalizam a
necessidade de didlogo intercultural no contexto escolar, orientado por
principios que definem os atos de ler, dentro e fora do ambito escolar,
em uma perspectiva inclusiva. O trabalho organiza-se em quatro secoes,
assim discriminadas: consideracao sobre a natureza do ensino no contexto
da Educacdao de Jovens e Adultos; caracterizacdo dos sujeitos sociais em
diversidade na escola de EJA; principios gerais e objetivos da formacao de
leitores na educacdo fundamental, e; aproximagdes aos conceitos de leitura
e de ato de ler no interesse de praticas educativas inclusivas.

Palavras-chave: Diversidade social. Formacao de leitores. EJA. Pratica docente.
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Reflections on readers formation in Adults
Education: necessary knowledge for teachers
education

ABSTRACT

This paper presents reflections about teachers practicing in primary
education classes of EJA (Brazilian adult education modality), concerning
the field of reading. The study, preponderantly theoretic, assigns the
necessity of a narrower relation between contents of teachers education
and real ordinary students of EJA — strongly characterized by diversity —
which attends to school in search of developing such reading competences
demanded by contemporary society. Research results reinforce the necessity
of intercultural dialog in school, considering reading acts — inside and out
of schools — into an inclusive perspective. This work is organized into four
sections: short considerations about the nature of teaching practices in EJA;
general profile of diversity among EJA students; fundaments and objectives
of reading in EJA, and; constructions on the definition of reading and reading
acts according to the interests of inclusive education.

Keywords: Social diversity. Reading. Adults education. Teachingpractices.

Estudios sobre la formacion de lectores en EJA:
saberes necesarios para la formacion docente

RESUMEN
Este trabajo presenta un estudio acerca de la practica docente en clases
de la primaria en régimen de educacion de jovenes e adultos (EJA), en que
concierne al campo de la formacién de lectores. El estudio, de caracter
preponderantemente conceptual, apunta para le necesidad de una
aproximacion ente el contenido de formacién docente y el alumno real
existente en las clases, fuertemente caracterizado por la diversidad, el qué
acure a la escuela en busca de desarrollo de competencias lectoras exigidas
por sociedad contemporanea. Los resultados de los estudios sefalan la
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necesidad de un dialogo intercultural en el contexto escolar, orientado por
principios que definen el acto de leer — dentro y fuera del ambito escolar —
en una perspectiva inclusiva. El trabajo se organiza en cuatro partes, como
siguen: consideraciones sobre la naturaleza de la ensefanza en el contexto
de EJA; caracterizacion de los sujetos sociales en diversidad en la escuela
de EJA; principios generales e objetivos de la formacién de lectores en la
primaria de EJA, y; aproximaciones a los conceptos de lectura y acto de leer
bajo el interés de las practicas educativas inclusivas de la EJA.
Palabras-clave: Diversidad social. Formacién de lectores. Educacion de
Adultos y Jovenes. Didactica.

Introducao

Pensar na educacao como um direito implica, necessariamen-
te, refletir acerca de uma educacao que respeite a pluralidade cul-
tural daqueles alunos que estdo inseridos nos mais diferentes con-
textos educativos da Educacao Basica, ou seja, de uma demanda
escolar culturalmente imersa na diversidade. Desse modo, no que
concerne a pratica educativa, faz-se necessario um curriculo esco-
lar que se configure desde o seu processo de organizacao, de for-
mulac¢do, dotados de concepcoes tedricas sob o viés da diversidade
a tratar reformulagoes de procedimentos didaticos e curriculares
na sociedade contemporanea (RODRIGUES, 2009).

Nesse sentido, pensando no contexto educativo da sala de
aula do Ensino Fundamental na escola publica do pais, e ainda na
necessidade reflexiva do agir docente frente ao aspecto multiface-
tado da educacdo, cabe-nos destacar a realidade educacional que
exige do professor um olhar diferenciado para o fendomeno da di-
versidade dos alunos nas modalidades de ensino, a saber: Educa-
cao Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio, Educacdo de Jo-
vens e Adultos (EJA), além dos cursos profissionalizantes. Com base
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nisso, e mediante realidades distintas, podemos comungar com o
pensamento de Gomes (2008, p.18), ao destacar que “ha uma rela-
cdo estreita entre o olhar e o trato pedagégico da diversidade e a
concepcao de educacdo que informa as praticas educativas”.

Na verdade, a presenca da diversidade no ambito escolar,
considerando as diferentes identidades apresentadas pelos alunos
como fruto advindos de contextos histdricos, sociais e culturais,
exige do professor, novos saberes para trabalhar os contetddos,
bem como outras posturas face ao processo de avaliacdo a ser
aplicado no cotidiano escolar. Construir tais praticas pedagogicas
ndo se configura uma concep¢ao simplista, principalmente quando
essas acoes escolares tém o intuito da valorizacdao da educacao
dialégica e multicultural do curriculo, aberto as possibilidades de
praticas escolares contra as diferentes formas de dominacao, exclu-
sdo e discriminacdo na escola.

A discussao proposta neste trabalho se inscreve frente a ne-
cessidade dese pensar praticas pedagbgicas em séries iniciais de
Ensino Fundamental na modalidade de ensino da Educacao de
Jovens e Adultos (EJA) que, além de buscar alfabetizar o jovem e
adulto inserido nessa modalidade de ensino, lancem-se ao desafio
de um ensino de leitura voltado para um processo de desenvolvi-
mento de leitores. Para tanto, fez-se necessario fazer uma pesquisa
do tipo revisao bibliografica, com base nas contribuicoes de Char-
lot (2005); Candau, (2008); Senna (2003, 2004, 2010), entre outros;
atentando-se para os efeitos impactantes dessas teorias para a
producao de conhecimento na educacao contemporanea,cujo viés
tedrico e metodoldgico se pauta pela relevancia do didlogo inter-
cultural, a valorizar os diferentes alunos que acorrem a escola.

No primeiro momento,discute-sesobre quem sdo os sujeitos
sociais da Educacao de Jovens e Adultos (EJA) que frequentam a
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escola de ensino fundamental (séries iniciais) na Educacao Basica.
Falar de alunos da EJA significa atentar para a questdo da diversi-
dade cultural e geracional (15 aos 70 anos). Ocorre que tal configu-
racdo dos alunos da escola tem se tornado uma preocupacao entre
os pesquisadores que procuram entender o contexto histérico e
cultural dos estudantes da EJA, um publico que apresenta historia
de exclusao social e desigualdade socioeconémica. Partindo dessa
proposicdo, pode-se salientar que pensar a educacao como direito
significa atentar para um processo educativo que respeite a plura-
lidade cultural daqueles atores escolares que estao inseridos em
tais contextos.

No segundo momento, propde-se uma abordagem acerca da
questdo da formacao de leitores, partindo de reflexdes relativas
a elaboracdo da proposta curricular em torno dos conteddos es-
colares para a EJA. Nesse momento, destaca-se a preocupacao no
que tange a pratica pedagdgica destinada ao ensino voltado para
a formacao de leitores em EJA na escolarizacao inicial do Ensino
Fundamental, considerando que o aluno incluso nessa modalidade
de ensino tem direito a educacao formal, tendo em vista contribuir
para que esse aluno, na condicdo de cidadao, possa torna-se um
sujeito de leitura/escrita na sociedade contemporanea.

Diante disso, é possivel problematizar: Como a escola pode
optar por determinados contetidos para a formacao de leitores, na
medida em que passa a ndao reconhecer o aluno da EJA como produ-
tor de conhecimento? Como saber, por exemplo, se um determina-
do conteudo de geografia ou de matemadtica pode ser considerado
contetido escolar dessa modalidade de ensino para trabalhar em
sala de aula da EJA? Quais as concepc¢oes teorico-metodologicas
mais adequadas para garantir um ensino de forma a contribuir para
o processo de desenvolvimento da cognicdo humana, engloban-
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do os diferentes ritmos de aprendizagem do aluno da EJA? Como
avancar nas questoes relacionadas aos conteddos de cunho me-
ramente programaticos em EJA a pensar, em linhas gerais, mais
voltadas para o desenvolvimento humano?

Com base em tais questionamentos, cabe aqui trazer em pau-
ta o que nos advertem os autores Di Pierro (2005) e DI PIERRO
et al. (2001), no que concerne ao jargao pedagoégico nacional “co-
nhecimentos historicamente acumulados”. Conforme o pensamen-
to desses pesquisadores, tal concepcdo tida com uma conotacao
de cunho popular ndo se configura como uma proposta adequada
para o universo sociocultural dos estudantes. Em outras palavras,
refere-se a uma tendéncia a ser interpretada pelos educadores nos
limites estritos da experiéncia cotidiana, das demandas materiais
ou politicas imediatas. Nessa perspectiva, pontuam que o desafio
da educacdo é olhar para um curriculo que incorpore certos de-
safios éticos, politicos e também a vida contemporanea, no que
concerne a questao da diversidade étnica, racial e multicultural,
incluindo-se ainda questdes acerca do meio ambiente e qualidade
de vida, relacoes de género e direitos da mulher (DI PIERRO, (2005);
DI PIERRO et al., 2001).
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A Educacao de Jovens e Adultos: primeiras palavras

Vale aqui registrar que a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA)
tem um papel central na vida de uma parcela ainda significativa da
populacao brasileira, a qual é constituida de diferentes atores so-
ciais que, ao longo de suas vidas, registram uma histoéria de evasao
ou insucesso escolar. Ainda assim, contudo, em sua historia, a EJA
tem se constituido numa modalidade educativa que tem respondi-
do, secundariamente, as expectativas e as necessidades da cliente-
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la que a ela se destina, seja por insuficiéncia do acesso, seja pela
inadequacdo das propostas curriculares existentes, as quais tradu-
zem uma concepc¢ao segmentada e reducionista do conhecimento.

A Educacdo de Jovens e Adultos deve ser pensada como um
modelo pedagdgico préprio, com objetivo de criar situacdes de en-
sino-aprendizagem adequadas as necessidades educacionais desse
publico, englobando as trés fungoes citadas no Parecer 11/00 da
CEB: a funcdo reparadora, caracterizada pela entrada no circuito
dos direitos civis e pela restauracao de um direito negado, o direito
a uma escola de qualidade e o conhecimento de igualdade de todo
e qualquer ser humano; a funcao equalizadora, centrada em um
atendimento pleno e legal, a trabalhadores e a tantos outros seg-
mentos da sociedade, possibilitando-lhes a reentrada no sistema
educacional; e a funcao permanente, voltada para uma educacao
de jovens e adultos que deve dar condicoes de atualizar conheci-
mentos por toda a vida, ou seja, deve dar condicdes de qualificacao
de vida para todos, de forma a propiciar que os educandos consti-
tuam aprendizado.

E sabido que boa parte dos jovens e adultos que voltam a
estudar apresenta em comum o desejo de sobreviver no mundo do
trabalho, o que ndo raramente leva a EJA a se constituir como uma
mera fonte de acesso ao mercado profissional (FRIGOTTO, 2003).
Sabe-se que a concepc¢do de educacao profissional e a estrutura
educacional que dela deriva tem sido organizada, ao longo da his-
toria da educacdo, sob as determinacoes da conjuntura econdémica
e politica dos diferentes paises, desde a qual se tem buscado res-
ponder prioritariamente as expectativas do mercado de trabalho,
da politica economica e a interesses de grupos e, secundariamente,
as necessidades da clientela destinadas a essa parcela do processo
formativo.
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Acrescente-se o fato de que a universalidade da acao educa-
tiva, exposta por Arroyo (1998), se contrapde a concep¢ao prope-
déutica, preparatoria para, de acordo com a estratégia da propa-
ganda do governo, aprender para vencer. Compreendendo, trata-se
de uma visdo utilitarista e reducionista da educacdo, que enfatiza
apenas a insercdo na vida e a competitividade no mercado de tra-
balho. Sem, contudo, considerar os saberes significativos a uma
educacdao humanista, pois seu foco passa a privilegiar as técnicas,
tecnologias, métodos e os contetidos inculcados.

Nao obstante, no bojo dessas discussoes em torno da demo-
cratizacao da escola publica, no sentido de pensa-la de modo que
esta venha atender os alunos que saem da escola sem o dominio
das habilidades da leitura e da escrita. Entretanto, nao basta ga-
rantir o acesso a escola, mas, sobretudo, prepara-la para o aluno
social, real, inserido nos setores populares do pais.

Assim, pensando na problematica do ensino da escola publi-
ca, no que tange a qualidade do ensino de Lingua Materna, bus-
ca-se adentrar em questoes significativas vinculadas ao perfil dos
alunos inseridos nas salas de aula na modalidade da Educacao de
Jovens e Adultos, de modo a compreendé-lo melhor no cendrio
educacional atual.

0 aluno da EJA: quem sdo esses sujeitos sociais?

Tradicionalmente, os sujeitos da EJA costumam ser caracte-
rizados da forma como apresentada por Oliveira (2001, p. 59), ao
dizer trata-se do “imigrante que chega as grandes metrépoles de
areas rurais empobrecidas, filho de trabalhadores rurais ndao qua-
lificados e com baixo nivel de instrucao escolar (muito frequen-
temente analfabetos)”. Tal caracterizacdo é modificada devido ao
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processo de juvenializacao da EJA, tendo em vista a inclusdao do
aluno de 15 anos ou mais. Notadamente, esse fendmeno resulta
numa problemadtica para a atuacdao docente em turmas de escolari-
zacao inicial, uma vez que esse profissional de ensino necessita de
uma formacao académica capaz de reunir todos os alunos, e garan-
tir a aprendizagem para todos. Entende-se que tal desafio deriva,
principalmente, da existéncia da diversidade da faixa etdria e cultu-
ral dos alunos. Em outras palavras, como ensinar numa sala de aula
onde se observa a presenca de alunos que ndo sabem ler e também
com alunos que ja sabem ler, e ministrar os conteidos escolares
propostos para essa etapa de ensino do Ensino Fundamental?

Diante do exposto, o que se verifica é a problematica do alu-
no que ndo encontra sentido na escola e abandona os estudos e,
por uma questdo de necessidade de sua inser¢cdao no mercado de
trabalho, retorna a escola, em sua maioria, na busca da certifica-
cdo. Nesse contexto, o que se vé é a presenca de pessoas jovens
e adultas que buscam aprender a ler e escrever, tendo em vista a
inclusao social.

Além dos alunos da EJA, percebe-se na escola basica contem-
poranea a existéncia de criancas, adolescentes e jovens oriundos
das classes populares e pobres do pais, sobre os quais ndo rara-
mente costuma naturalizar-se a crenca em que sejam incapazes de
aprender, estigmatizando-os como fracos, e,por isso, por mais que
frequentem a escola ndo consigam aprender a ler. Notadamente,
é perceptivel numa cultura da formacao escolar que tais alunos
nao cabem na escola basica, sendo, consequentemente, excluidos
do direito a educacao, da escolarizacao, da formacao intelectual.
Diante disso, cabe salientar que nao basta apenas assegurar o aces-
so aos alunos inscritos na categoria da EJA; deve-se, sobretudo,
garantir a permanéncia desses alunos na escola com uma formacao
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docente a possibilitar um ensino onde ele aprenda os saberes ne-
cessarios para a sua formacao intelectual.

Por outro lado, o Documento Base Nacional, ao tratar dos su-
jeitos da EJA, amplia os elementos caracterizadores dessa clientela
da educacao brasileira:

Pensar sujeitos da EJA é trabalhar com e na diversidade.
A diversidade se constitui das diferencas que distinguem
os sujeitos uns dos outros — mulheres, homens, criancgas,
adolescentes, jovens, adultos, idosos, pessoas com ne-
cessidades especiais, indigenas, afrodescendentes, des-
cendentes de portugueses e de outros europeus, de asi-
aticos, entre outros. A diversidade que constitui a socie-
dade brasileira abrange jeitos de ser, viver, pensar — que
se enfrentam. Entre tensoes, entre modos distintos de
construir identidades sociais e étnico-raciais e cidadania,
os sujeitos da diversidade tentam dialogar entre si, ou
pelo menos buscam negociar, a partir de suas diferencas,
propostas politicas. Propostas que incluam a todos nas
suas especificidades sem, contudo, comprometer a coe-
sdao nacional, tampouco o direito garantido pela Consti-
tuicao de ser diferente. (BRASIL, 2000, p. 1)

Nesta perspectiva, Di Pierro (2005) ressalta que o perfil mar-
cadamente juvenil que a educacao de adultos adquiriu no pais, na
ultima década, deve-se a combinacdo de fatores relacionados ao
mercado de trabalho (exigéncia de certificacdo escolar) e ao siste-
ma educativo em relacao a distorcao idade/série, potencializada
pela reducao da faixa etaria minima (BRASIL, 1996) para a frequén-
cia a essa modalidade de ensino, a partir dos 15 anos.

Todavia, observa-se que as politicas publicas de alfabetizacao
destinadas a criancas e adolescentes, e ainda a EJA, tém suscitado
uma variedade de publicacdes por parte de pesquisadores no cam-
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po da leitura, refletindo sobre as praticas de sala de aula no que se
refere ao ensino da Lingua Materna no pais, com vistas a se pensar
em concepcoes sobre o que é alfabetizar o aluno na perspectiva de
formar leitores e escritores autonomos/criticos, nos moldes que
preconizam os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997).
Para tanto, implica saber que concepcao de ensino a escola defen-
de em relacdo a seu publico escolar que, em sua maioria, é consti-
tuida de estudantes inseridos nas camadas populares, e que sofrem
porque tais praticas escolares ndao vém possibilitar espaco de cons-
trucao do conhecimento.

No mérito de tal “reorganizacao”, em se tratando da episte-
mologia da linguagem, particularmente em salas de aulas da EJA,
torna-se relevante refletir sobre que sentido tem o ensino de lei-
tura para uma demanda escolar constituida de uma variedade ge-
racional (15 aos 70 anos). Nesse aspecto, convém concordar com
a ideia de Silva (2004) que, ao trazer a discussdao da identidade e
diferenca, sinaliza para a existéncia de uma “pedagogia” na pers-
pectiva de abertura para outro mundo, mediante a qual “podemos
acolher outrem, pois, em irredutivel diferenca, em sua estrangei-
ridade infinita, uma estrangeiridade tal que apenas uma desconti-
nuidade essencial pode conservar a afirmacdao que lhe é prépria”
(SILVA, 2004, p. 101).

Diante de um quadro de incertezas quanto a garantia da
aprendizagem em EJA, sob o olhar dos sujeitos sociais que fre-
quentam a sala de aula, é perceptivel a preocupacdao em torno do
aluno tido como estranho. Segundo Senna (2010, p. 48), “[...] ape-
sar de sua normalidade, necessitamos do estranhamento em nos
mesmos, algo que nos permita enxergar além do imaginavel, além
das fronteiras a que nos acostumamos”. Ensinar aqueles que irao
se defrontar com o mundo onde tudo passa pelo conhecimento,
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pela informacao veiculada em jornais, livros, manuais escolares,
internet, dentre multiplos meios, é algo de fundamental importan-
cia, haja vista que“|...]| o conhecimento comporta sempre riscos de
erros e ilusdes, e tentar mostrar quais sdo suas raizes e causas”
(MORIN, 2004, p. 85). Desse modo, a formacdo de leitores em EJA,
como também nos demais segmentos no ambito da Educacdo Ba-
sica, deve observar as premissas destacadas por Becker (1993) em
torno das concepcoes dos docentes a respeito de questoes funda-
mentais sobre o conhecimento, como também de sua construcao
e reconstrucao.

Deve-se inferir a concep¢dao de conhecimento do professor,
seu entendimento da passagem de um conhecimento mais simples
a um mais complexo, sua concepcdao da capacidade cognitiva do
aluno — e, portanto, de aprendizagem — nas mais diferentes idades,
sua compreensdo das dificuldades de aprendizagem do aluno, da
origem histérica dos conhecimentos contemplados num curriculo
escolar etc.

Ao examinar o conceito universal, em se tratando do conhe-
cimento cientifico, suas crencas e controle sobre os juizos de “ver-
dades”, observa-se a dificuldade da escola em lidar com a catego-
ria atribuida ao “aluno” nos moldes universais preconizados pela
ciéncia moderna, disseminada pela cultura dos ideais burgueses.
Inclusive, na categoria de aluno, tende-se a valorizacao de um mo-
delo tnico de sujeito, ou seja, de um sujeito cartesiano, ancorada
nos principios da Ciéncia, na Razdo e numa suposta universalidade
humana, na civilizacdo dos povos e, ainda daqueles individuos ti-
dos como “nao sujeitos”.

Nesse sentido,observa-se um impasse na producao de conhe-
cimento, a partir do momento que esse aluno é constituido nos
moldes de paradigmas universais, coletivos, e no que tange aos
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aspectos que sao particularidades pertencentes da natureza huma-
na, sao ignorados. Embora tratar-se de epistemologias podemos
compreender a producdao de conhecimento no campo da genéti-
ca humana, pois, mesmo que as caracteristicas biol6gicas tornem
o aluno um individuo com propriedades universais, sua natureza
sociocultural tornam-no sujeito singular,inserido em contextos so-
ciais e historicos, dotados de uma diversidade cultural.

Tecendo caminhos: a valoriza¢ado da formacao de leitores

Para Candau (2008), a perspectiva intercultural vem promover
uma educacdo para o reconhecimento do “outro”, para o didlogo
entre os diferentes grupos sociais e culturais e se encontra orienta-
da para a construcao de uma sociedade democratica, plural, huma-
na, que articule politicas de igualdade com politicas de identidade.
Assim, menciona-se:
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[...] Algumas doutrinas pedagdgicas concorreram para
acentuar atitudes equivocadas por parte de educadores
na escola. Teorias que afirmam a caréncia cultural, ainda
que rejeitadas atualmente, deixaram marcas na pratica
pedagdgica, justificando o fracasso escolar tnica e ex-
clusivamente pela “falta de condi¢des” dos alunos. Esse
tipo de estigma “contagiou” professores e escolas. Por
ocasido do processo de ampliacdo das oportunidades
educacionais, sobretudo a partir da década de 70, tor-
nou-se comum certa argumentacao que vinculava, inde-
vidamente, a queda da qualidade do ensino ao acesso
das camadas populares a uma escola que fora, até entdo,
explicitamente seletiva. (BRASIL, 1997, p.126).

Com efeito, para avancar nas questoes epistemologicas da
pratica pedagdégica, que se dizem interculturais e preocupadas
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com o desenvolvimento da cognicao humana, é importante o deba-
te em torno da formacdo do professor no que concerne, além das
inameras atribuicoes educativas que sao especificas a sua atuacao
docente, ao problema recorrente da formacdo de leitores contem-
poraneos para a demanda social inserida na escola publica, com-
preendendo criancas, adolescentes, jovens e adultos.

Diante do exposto, convém salientar, frente ao desafio da for-
macao de leitor na contemporaneidade, que,no entender de Sen-
na (2003), a inteligéncia humana se organiza para interagir com
o mundo, derivando diferentes modos de pensamento. Com base
nisto, defende que aluno e escola possam operar diferentes modos
de pensar, tal como no excerto a seguir:

Denominemos, entdo, o modo de pensamento extraes-
colar como modo narrativo de pensamento (ou modo
cotidiano), o qual reflete exatamente a forma como cada
cultura interage com o mundo, seja na pratica de acoes,
seja na sua interpretacdo. Ja o modo de pensamento es-
colar, derivado da cultura cientifico-cartesiana da Idade
Moderna, pode ser denominado modo cientifico do pen-
samento, cujas propriedades somente serdo equivalen-
tes as do modo narrativo, caso a cultura de determinada

sociedade tenha as mesmas caracteristicas da cultura
idealizada pela Sociedade Moderna. (SENNA, 2003, p.11)

Sendo assim, Senna (2003, p. 11) chama a aten¢do para uma
cultura instaurada no ambito escolar a “condicionar os alunos, tan-
to ao modo cientifico, quanto a escrita, a leitura de um mundo
escrito (estatico e idealizado) e a uma série de outros comporta-
mentos, como a escuta ordenada, a marcha ordenada, o controle
do tempo social e biolégico etc. Cabe destacar, que essa postura
escolar também é questionada por Charlot (2005), quando aponta,
em seus estudos, que no espaco escolar“Ha duas linguas diferentes

Teresina | ano 23 | n.38 I jan./abr. | 2018 | Linguagens, Educagao e Sociedade

93

v
o
o
[
(-4
<

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educacdo da UFPI | ISSN 1518-0743



w
(=]
o
[
(-4
<

94

sendo faladas na escola: a dos professores e a dos alunos”.Para esse
autor, faz-se necessdrio levar em consideracdo o sujeito na singu-
laridade da sua histéria e as atividades que ele realiza. E, por essa
histéria, construida por experiéncias e pelo sentido que ele da ao
mundo, que se deve estudar sua relacdo com o saber. E ainda levar
em consideracdo a cultura da comunidade, mas ampliando também
o mundo da crianca para além da comunidade, ou seja, o sujeito
tem o direito de lutar pela sua comunidade, mas também de se
afirmar como diferente do grupo no qual nasceu.

Geraldi (2013) adverte para o fato de que “a lingua, enquanto
produto desta histéria presente vem marcada pelos seus usos e
pelos espacos sociais destes usos” e chama a atencdo para o ensino
da lingua ndo como produto pronto e acabado, mas, sobretudo,
como produto histérico inacabado, em processo de construcao in-
terlocutiva nas diferentes instancias sociais de uma dada formacao
social. Logo, o texto passa a ser considerado o proprio lugar da
interacdo e os interlocutores passam a ser considerados sujeitos
ativos (GERALDI, 2013, p. 28).

Compreende-se, dessa forma, que o processo de leitura/
compreensdo ndo é uma simples apreensao. Como observa Soares
(1998), os educadores precisam reconhecer que:

[...] um adulto pode ser analfabeto porque marginalizado
social e economicamente, mas se vive em um meio em
que a leitura e a escrita tém presenca forte, se interessa
em ouvir a leitura de jornais feita por um alfabetizado, se
recebe cartas que os outros leem para ele, se dita cartas
para que um alfabetizado a escreva. [...] se pede a alguém
que lhe leia avisos ou indica¢des afixadas em algum lu-
gar, esse analfabeto é, de certo modo, letrado, porque

faz uso da escrita, envolve-se em praticas sociais da lin-
guagem escrita (SOARES, 1998, p. 26).
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Ja Freire (1987)denunciou e questionou a concepc¢ao de edu-
cacao vigente no pais, denominada por ele de “educacao bancaria”.
Segundo essa concepcao educacional, o professor é aquele que de-
tém o conhecimento, o saber que pensa, que dita todo o processo
educativo, enquanto os alunos sdo tidos como “objetos”, aderecos
do espaco de sala de aula. Nessa situacdao de passividade, o aluno,
na condicdo de objeto, prejudica seu poder criador, de refletir so-
bre sua prépria condicao de “massificado”. Tal assertiva desse autor
sinaliza que o paradigma educacional questionado ndo difere na
educacdo na contemporaneidade. A critica recai, portanto, sobre a
questao de que essa passividade, entre outras situacoes escolares,
instiga a olhar criticamente o cotidiano escolar, a exemplo do alu-
no que passa a usar nas aulas as midias moveis, o telefone celular,
ignorando a presenca do docente. Diante de tal comportamento
por parte do aluno, torna-se necessario uma reflexdao em torno de
novos saberes docentes, de modo a repensar a acao pedagdgica no
cotidiano escolar, frente aos novos sujeitos sociais que frequentam
a sala de aula na EJA.

Assim sendo, quando o aluno da EJA chega ou retorna a es-
cola, ha de se considerar o repertério de conhecimento de mun-
do ja adquirido através da linguagem no decorrer de suas vidas.
Entretanto, é possivel que ele ndo tenha adquirido ou esteja em
processo de construcao dos conhecimentos do sistema linguistico,
dos conhecimentos da organizacdo textual e dos conhecimentos
de outros meios semioticos. Sabe-se que o acesso as diferentes
praticas de usos sociais da leitura e, por conseguinte, da escrita,
ndo ocorrem unicamente na escola, tida como espaco relevante
das agéncias de letramento.

Torna-se necessario buscar entendimento da tamanha dificul-
dade da educacao na contemporaneidade a contribuir no proces-
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so em tornar sujeitos sociais de leitura e escrita. Segundo Calhau
(2015), esse movimento deriva do debate de que as teorias educa-
cionais modernas sempre conceberam a educa¢do como proces-
so de transmitir conhecimentos, de apropriacao racional do saber.
Disso, decorrem inquietacoes que vao desde a formacao docente
a reformulacao curricular, como também a politica educacional do
pais. Tal complexidade, no que tange a formacdo de leitores no
ambito da Educacdo Basica, sugere um movimento na contempo-
raneidade frente aos desafios da sociedade da informacao e do co-
nhecimento.

Concordando com o pensamento de Senna (2003, p. 19), evi-
dencia-se que para tornar-se um leitor “de textos de todos os tipos,
inclusive os das ciéncias matemadticas — é preciso estar predispos-
to a mergulhar no texto com o modo cientifico do pensamento,
[...] implica estar predisposto a interagir com aquele pedacinho de
mundo através de padrdes de comportamento e estratégias cogni-
tivos diferentes das que se empregam no modo narrativo”. E incon-
testavel que o aluno de EJA interage com diferentes tipos de textos
e promova leituras as mais diversas, mesmo de textos escritos em
circulacdo na sociedade a sua volta. O que se defende neste tra-
balho, entretanto, é que este aluno se desenvolva para interagir
com o texto a partir de outras formas de leitura, aplicando outros
modos de pensamento, fazendo-se valer, assim, o seu direito ao
desenvolvimento como sujeito leitor.

Este é o argumento principal em favor de um aprofundamen-
to da formacdo docente no que se refere a promocao do desenvol-
vimento leitor do aluno em condic¢do de diversidade cultural. Neste
sentido, compreende-se a leitura, ndo como um contetido escolar
estritamente relacionado a interagir com o texto escrito, mas sim,
como um campo curricular interessado no desenvolvimento do lei-
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tor de mundo a partir de diferentes modos de pensamento, espe-
cialmente o cientifico.

Concepcoes de leituras

Considerando a complexidade da formacao de leitores na es-
cola, cabe destacaras ideias de Geraldi (2009), o qual ja pontuava
“politicas de leitura, como meras politicas de inclusdao e coopta-
cdo, sem elas associar politicas de transformacao e rupturas sociais
mais amplas, é o risco que corremos em projetos redentoristas”
(GERALDI, 2009, p.98).

Assim,frente as contribuicoes da Linguistica Aplicada, vol-
tamo-nos as praticas inadequadas do ensino de leitura na esco-
la, repensando-as, haja vista ser nossa intencdo, como nos apoia
Kleiman (2004), destacar a leitura como pratica social, ancorada
nos estudos do letramento. Essa autora aponta para o fato de que
a escola, regularmente, concebe a leitura como uma atividade de
decodificacao de signos linguisticos, com fins especificos de re-
conhecimento de letras, silabas, palavras e sentenca do texto, e
mesmo para extrair o sentido do texto. Ela destaca a concepcao
sociointeracionista e discursiva de leitura, que objetiva a relacao
entre o leitor e autor, sujeitos sociais.

Com foco no autor do texto, Koch (2009, p. 9-10) explica que
a “concepcao de lingua como representacdo do pensamento cor-
responde a de sujeito psicoldgico, individual, dono da sua vontade
e de suas acoes”. Nessa percepcdo, o leitor apresenta atitudes de
passividade e, consequentemente, a leitura se traduz como assi-
milacdo das ideias do autor, desconsiderando as experiéncias e os
conhecimentos ja adquiridos pelo leitor, restando-lhe apenas a fi-
xacdo das intencoes do autor.
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Por outro lado, quando o foco encontra-se no texto, Koch
e Elias (2009, p.10) destacam que a “concepcao de lingua como
estrutura corresponde a de sujeito determinado, ‘assujeitado’ pelo
sistema caracterizado por uma espécie de ‘ndo consciéncia’. As-
sim, dizem essas autoras que tal concepc¢do de leitura é percebida
como simples produto de decodificacdo de um emissor a ser de-
codificado pelo leitor/ouvinte, restando a este a identificacdo do
codigo empregado. Ou seja, cabe ao leitor o reconhecimento do
sentido das palavras e estruturas do texto.

Orlandi (2001) menciona alguns requisitos para que tomemos
a leitura numa perspectiva discursiva: a possibilidade de o processo
de construcdo de leitura ser trabalhado em salas de aula/em salas
de leitura; a ideia de que tanto a leitura quanto a escrita instauram
sentidos; a ideia de que o sujeito leitor tem suas especificidades e
sua histdria; o fato de que ha multiplos e variados modos de leitu-
ra; a ideia de que tanto o sujeito quanto os sentidos sao determi-
nados historica e ideologicamente. Para a autora:

Tratando de pratica discursiva da leitura, [...] o discurso
ndo é um conjunto de textos, ele é uma pratica. E cons-
tituido de sentidos. Consequentemente, para compreen-
der o modo pelo qual a ideologia entranha essa pratica
que é o discurso, se deve por apreender que ndo existe
discurso sem sujeito nem sujeito sem ideologia (ORLAN-
DI, 2003, p.12-13).

De acordo com o pensamento dessa autora, os sentidos e o
sujeito se constituem paralelamente no interior de uma formacao
discursiva, no confronto entre as diferentes formacoes discursivas.
Assim, esta relacao constitui a historicidade do sujeito e dos senti-
dos. Para que se possa entender de que forma se da o processo de
construcao de leitura, é necessario compreender as suas diversas
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funcodes sociais, que vao desde a leitura para informacao, para con-
tato social, até a leitura para o entretenimento.

Na busca de entender tal perspectiva teérica da leitura, ob-
servamos a existéncia de dois modelos de leitura: ascendente e
descendente. Todavia, Rojo (2009), remetendo aos anos 60 e 70 do
século XX, explica que a leitura era concebida como um processo
de decodificacao de grafemas em fonemas para procurar o signi-
ficado no texto. Assim, constatamos que tal concepcao de leitura
encontrava-se atrelada a alfabetizacao.

Diante disso, Kato (2002, p.50) destaca dois tipos basicos de
processamento de informacdo: a hipotese top-down, ou descen-
dente, e a hipétese bottom-up, ou ascendente. O tipo descendente
(top-down) refere-se a uma abordagem nao linear, em que se faz
necessario “o uso intensivo e dedutivo de informacoes nao visuais
e cuja direcdo é do macro para a microestrutura e da funcdo para
a forma”. Entretanto, é importante ressaltar que o processamento
ascendente (bottom-up), segundo Kato (2002, p.50), “faz uso linear
e indutivo das informacoes visuais, linguisticas, e sua abordagem
é composicional, isto é, constroéi o significado através da analise e
sintese dos significados das partes”. Assim, vé-se, nesse segundo
tipo, que a Linguistica Estruturalista valorizou tal processo, pelo
fato de sua propria histéria, que se iniciou das unidades menores
para maiores.

Os dois tipos de processamento sinalizam para descrever trés
tipos de leitores:

O tipo descendente é o leitor que apreende facilmente as
ideias gerais e principais do texto, é fluente e veloz, mas
por outro lado faz excessos de adivinhagoes. [...] faz mais
uso do seu conhecimento do que da informacao efetiva-
mente dada pelo texto. O segundo tipo de leitor é aquele
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que se utiliza basicamente do processo ascendente, que
constroi o significado com base nos dados do texto, fa-
zendo pouca leitura nas entrelinhas, que apreende deta-
lhes detectando até erros de ortografia, mas que, ao con-
trario do primeiro tipo, ndo tira conclusdes apressadas. E
vagaroso e pouco fluente e tem dificuldade de sintetizar
as ideias do texto por ndo saber distinguir o que é mais
importante do que é meramente ilustrativo ou redundan-
te. O terceiro tipo de leitor, o leitor maduro, é aquele que
usa, de forma adequada e no momento apropriado, os
dois processos complementarmente (ADAMS; COLLINS
apud KATO, 2002, p.50-51).

Kleiman (2001) afirma que a concepc¢do de leitura pode estar
atrelada a ideia de decodificacao e de leitura como avaliacao, e que
tal perspectiva, nos moldes de decodificacao do cédigo linguistico,
nao favoreceu o desenvolvimento das competéncias e habilidades
por parte do cidadao, como também ndo contribuiu para a forma-
cdo de leitores competentes.

Tal processo de construcao de leitura no modelo interativo,
conforme expdem Koch e Elias (2009), ndo se centra apenas no tex-
to e no leitor, apesar da necessidade dos conhecimentos prévios
do leitor no momento da compreensdo de um determinado género
textual. Observa-se que tal processo de acesso ao sentido do texto
é constatado no processo de interacao dos dois tipos de proces-
so: o ascendente e o descendente, com vistas a interacdo entre os
niveis de conhecimentos do usuario da lingua, partindo da decifra-
cao de sinais graficos ao conhecimento de mundo desse sujeito.

Kleiman e Moraes (1999) advertem que o ensino da leitura re-
flete as contradi¢oes e incoeréncias que vém caracterizando o con-
texto pedagogico como um todo. E, consequentemente, a escola
realiza atividades de “leitura” sem entendimento, isto é, interpre-
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ta-se sem ter lido e se realizam exercicios escolares sem nenhuma
funcao para a realidade sociocultural, o que dificulta a formacao de
leitores proficientes.

Por conseguinte, Senna (2010) exprime que as discussoes
académicas sobre a qualidade da formacdo do professor encon-
tram-se centralizadas sob dois aspectos tidos como relevantes. O
primeiro refere-se aos aspectos metodolédgicos, relacionados a Di-
datica, a arte de bem programar e transmitir programas escolares;
e o segundo aos aspectos heuristicos, relacionados a conversao
da abstracao cientifica em algum conhecimento aplicado, que o
professor possa utilizar para torna-la concreta, portanto, acessivel
ao aluno.

Muitos sdo os desafios encontrados pelos docentes na educa-
cao basica, porém, é preciso ressaltar que, em muitos casos, alguns
educadores tendem a “culpar” o préprio aluno pelo seu “fracasso”.
Nessa perspectiva, surgem as seguintes indagacoes: De quem é cul-
pa pela falta de dominio da leitura e da escrita pelo aluno? S6 o
professor de Lingua Portuguesa tem a funcao de ensinar ao aluno
aler e a escrever?

Dai como pensar no ambito escolar a producdao de conheci-
mento necessario para a formacao docente dos anos iniciais de en-
sino fundamental na modalidade de ensino da Educacdo de Jovens
e Adultos (EJA), quanto a preocupacdo com a aprendizagem da
lingua materna dos alunos nas turmas de escolarizacao inicial em
EJA? O problema do aluno em situacao de fracasso na aprendiza-
gem da leitura e da escrita nessas turmas da EJA compreende a uma
heterogeneidade de alunos, cujas demandas sociais referem-se, em
parte, a uma parcela de aluno, configurada por um histérico esco-
lar na condicdo de insucesso escolar incluso em turmas da EJA. E a
presenca, em uma mesma sala de aula, de um grupo de alunos com
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passagem no ensino regular com pouca escolariza¢ao, acrescido a
outra parcela de alunos que nao passaram na escola, possibilitasse
a promocao da qualidade de ensino, de modo a desenvolver o as-
pecto intelectual do aluno.

Sendo assim, diante da realidade do problema da nao apren-
dizagem da Lingua Materna na escola bdsica, o mais agravante é
a constatacao que o alunado, na sua maioria, passa aproximada-
mente doze anos nos bancos escolares e ndao consegue aprender
a ler, sai da escola porque essa escola nao foi pensada para o alu-
no oriundo do mundo de cultura oralizada, pertencente as classes
sociais pobres do pais. Quantas vezes ouvimos no ambito escolar,
ao nos referirmos a uma turma da EJA: “esta turma é muita fraca”,
“como esses alunos falam e escrevem errado”.

Ocorre que a atribuicao imputada a escola de ensinar a lingua
culta padrdo para criangas, adolescentes, jovens, adultos e idosos
nao vem sendo tarefa facil. O fato é que a escola ndo consegue
assegurar a esses sujeitos sociais o direito a apropriacdo da lingua
escrita, de torna-los sujeitos sociais de escrita (BACHETTO, 2016).
Sendo assim, tais dificuldades do dominio da leitura e da escrita
sdo comprovadas através de instrumentos avaliativos de larga esca-
la como Prova Brasil, Provinha Brasil, Enem, entre outras, pela nao
apropriacao da competéncia leitora os coloca em situacao de insu-
cesso escolar, considerando que tais alunos com passagem na esco-
la saem sem aprender a lingua escrita, a escrita alfabética (CARNOY,
2015). No entanto, se observarmos por outro lado, vé-se que esses
alunos, apesar das dificuldades da aprendizagem da leitura na es-
cola, conseguem fazer uso da leitura nas diferentes situagoes inte-
racionais, com o uso, inclusive, de géneros digitais, como é o caso
das redes sociais, do uso de aplicativos através de midias méveis,
de celulares, entre outros.
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O ensino de Lingua Portuguesa na Educacao Basica, desde a
Educacao Infantil ao Ensino Médio como Lingua Materna, suscita
o debate entre o confronto de lingua oral versus a lingua escrita no
ambito escolar. Ocorre que o aluno, oriundo de culturas orais, re-
vela dificuldades na producao de textos orais e escritos no ambito
escolar, endossando o que ja explicitava Senna (2000), excluindo
as pessoas que “ndo constroem conhecimento a partir da lingua-
gem empregada na experiéncia de ensino com um sentimento de
marginalidade cultural” (SENNA, 2000,p.172). Sendo assim, a nao
aprendizagem da lingua normativa se traduz como um mecanismo
de exclusao do aluno da escola.

E indiscutivel que o desafio colocado a escola de ensinar a
Lingua Portuguesa, a lingua culta para todas as criancgas, jovens
e adultos, tem provocado na sala de aula um quadro de tensoes
quanto as praticas pedagoégicas adequadas, destinadas ao desen-
volvimento cognitivo, aquisicdio dos dominios das capacidades
linguisticas da leitura e da escrita numa perspectiva discursiva no
contexto escolar para todos esses alunos nela inserida. Ensinar a
ler e escrever na educacdo escolar nao tem sido atribuicdo facil,
e o resultado dessa inadequacao é percebido na cultura escolar,
quando essa instituicdo passa a segregar os alunos em turmas de
EJA e passa a excluir esses alunos do sistema de ensino, quando
nao o enxerga como pessoas dotadas de especificidades humanas
singulares.

Ensinar a Lingua Materna para os alunos oriundos de cultu-
ra oral tem sido um desafio posto para a escola brasileira. Diante
desse conflito, s6 nos resta, enquanto professores, agentes de le-
tramento, refletirmos acerca da formulacao de um projeto politico
centrado no aluno real da sala de aula, o qual possibilite enxerga-lo
em sua condicdo humana, a partir das interacoes que estabelecem
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com o outro, mediado pelos géneros discursivos. Observa-se que,
apesar de suas dificuldades de aprendizagem na lingua escrita no
contexto escolar, esse mesmo aluno no contexto social, fora da es-
cola, ja faz uso da leitura nas multiplas praticas culturais marcadas
na sociedade contemporanea (SENNA, 2014).

Consideracoes finais

Neste trabalho, reunimos argumentos que nos permitiram
caracterizar os aspectos que perpassam a pratica de formacao de
leitores na Educacao de Jovens e Adultos, considerando, especial-
mente a diversidade que é propria entre seus alunos. Através de
uma breve apreciacao sobre a natureza inclusiva das préticas de
ensino em EJA e o tipo de diversidade que nos referimos ao tratar
dos seus alunos, pode-se caracterizar a questao do respeito ao plu-
ral, cultural e etdrio, como fator importante a ser considerado no
processo de formacao de leitores. Para isto, apresentamos, ainda,
referéncias sobre a leitura e o ato de ler, associados a processos de
representacao de mundo e de interacdo entre pessoas, buscando,
deste modo, caracterizar a acao docente em face dos objetivos for-
mais de ensino no campo de formacdo de leitores.

No cotidiano da sala de aula em EJA, encontram-se alunos
com niveis diferenciados de aprendizagem, o que exige por parte
do professor pensar no ato do seu planejamento o desenvolvimen-
to de praticas pedagdgicas atentando-se aos principios de como
lidar com as identidades e as diferencas na sala de aula. Moreira
e Camara (2013), em se tratando das acoes,sinalizam a relevancia
em propiciar ao aluno a possibilidade de novos posicionamentos
e novas atitudes que venham a caracterizar propostas de acdo e
intervencao, e destacam:“pode-se na sala de aula, propor a elabo-
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racao de planos e sugestdes que possam minorar situacoes de des-
conforto e de caréncia que incrementem identidades submissas ou
marginalizadas” (MOREIRA; CAMARA, 2013, p.52). Assim, pensar as
concepcoes epistemolégicas na educacao disseminadas na escola,
frente a formacao de leitores em EJA, implica-se conhecer os sabe-
res dos sujeitos sociais inscritos nesta modalidade de ensino.

Nesse entendimento, salienta-se que, repensar esta realidade
social de negacdo do direito a educacdo a uma demanda social de
historia de fracasso escolar, de desigualdade social, para o desen-
volvimento de sujeitos leitores na Educacao de Jovens e Adultos,
perpassa inclusive pela formacao docente em relacao a mudanca
das praticas escolares, de modo a dialogar com os diferentes su-
jeitos sociais que na condicdo de aluno tem o direito de aprender.
A linguagem, sendo considerada como processo de interacdo cuja
principal funcao é agir sobre o outro, encaminha, evidentemente,
o professor pesquisador para a adocao de uma concepcao de lei-
tura como “processo”’, em que se constroem significados; em que
se compreende a linguagem verbal e ndo verbal, sendo o leitor um
sujeito ativo que interage com o texto.
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RESUMO

Este artigo analisa o conceito de experiéncia da terceira versao da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), contido no item “Campos de experiéncias”, na etapa
da educagdo infantil. Considerando o teor da filosofia positivista, problematiza' a
concepgdo de experiéncia na relacao entre o positivismo e a educacdo, tecendo novas
possibilidades para o ensino direcionado a infancia a partir da pesquisa nosdoscom?os
cotidianos escolares, para pensar um curriculo que é experiéncia inventiva.
Compondo com diversos pensadores pesquisadores, dialoga sobre o positivismo, o
cotidiano escolar, o curriculo e a infancia, na aposta de que as experiéncias como
invengoes cotidianas acontecem entre regulacdes e escapes, produzindo sentidos
por dentro dos curriculos prescritivos oficiais e reinventando outros modos de
experiéncia vividos pelos docentes e discentes da educacdo infantil.
Palavras-chave: Base Nacional Comum Curricular. Cotidiano. Educac¢do infantil.
Experiéncia. Positivismo.

1 Problematizar, no sentido de romper com a ideia de explicar, sugerindo abrir o pensamento para
provocagdes e reflexdes (REVEL, 2004).

2 Termo utilizado nos estudos com o cotidiano a partir de Nilda Alves (2008), Oliveira (2003, 2013)
eFerraco (2007), apropriado neste artigo por sua relevancia, ao afirmar a pesquisa nos cotidia-
nos, dos cotidianos e com cotidianos.

3 Aprdtica de juntar palavras é uma aposta politica da pesquisa nosdoscom os cotidianos, inspirada em
Nilda Alves, na tentativa de criar e produzir sentidos diferentes e maiores do que ao se usar a con-
jungao “e”, superando a dicotomia “estabelecida” pela ciéncia moderna e abrindo novos sentidos.
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The “fields of experiences” in Comum Curricular
Basis. from positivism to daily inventions

ABSTRACT

This article analyzes the concept of experience on the third version of the
National Curricular Common Base, item “Fields of Experiences”, in early
childhood education. Considering the positivist philosophy, it problematizes
the conception of experience in the relation between positivism and education,
creating new possibilities for education directed to childhood, starting with
this research about the participants’ school routine, to think the curriculum
as an inventive experience. According to several thinkers and researchers, it
outlines positivism, school daily life, curriculum and childhood, in order to
demonstrate that experiences lived as everyday inventions happen between
regulations and escapes, producing meanings in official prescriptive curricula
and reinventing other modes of experience lived by kindergarten teachers and
students.

Keywords: National Curricular Common Base. Routine. Kindergarten. Experience.
Positivism.

Los ‘campos de experiencias” en la Base Nacional
Comun Curricular: del positivismo a las invenciones
cotidianas

RESUMEN
Este articulo analiza el concepto de experiencia de la tercera version de la
Base Nacional Comun Curricular (BNCC), contenido en el item “Campos de
experiencias”, en la etapa de la educacién infantil. Considerando el contenido
de la filosofia positivista, problematiza la concepcion de la experiencia en la
relacion entre el positivismo y la educacion, creando nuevas posibilidades para
la ensenanza dirigido a la infancia a partir de la investigacion los cotidianos
escolares, para pensar un que es una experiencia inventiva. En el caso de los
pensadores investigadores, dialoga sobre el positivismo, el cotidiano escolar, el
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curriculo y la infancia, en la apuesta de que las experiencias como invenciones
cotidianas ocurren entre regulaciones y escapes, produciendo los sentidos por
dentro de los curriculos prescriptivos oficiales y reinventando otros modos de
experiencia vivida por los docentes y los discentes de la educacién infantil.
Palabras clave: Base Nacional Comtn Curricular. Cotidiano. Educacion infantil.
Experiencia. Positivismo.

Introducao

A presente composicdo visa a problematizar o conceito de
experiéncia da terceira versao da Base Nacional Comum Curricu-
lar (BNCC), inserido no item “Campos de experiéncias” da etapa
da educacao infantil. Para tanto, reflete e questiona os principios
basilares da ciéncia filosofica positivista aplicados a educacao que,
protagonizada por Augusto Comte (1798-1857), apresenta um con-
ceito de experiéncia tendo por sustentacdo o empirismo, a obser-
vacao e as precisoes, fundamentos medulares das ciéncias exatas.
Assim, no primeiro momento, abordara as relacoes entre o positi-
vismo e a educacao.

Adiante, explora os “Campos de experiéncias” que estdo in-
seridos na etapa da educacdo infantil da terceira versao da BNCC,
nao somente apresentando o campo em discussao, como também
apontando as influéncias dos fendomenos positivistas para a cons-
tituicdo da concepgdo de experiéncia contida no documento e a
aposta conceitual caracteristica da pesquisa com os cotidianos.

Por fim, no tocante a educacado infantil pensada a partir da
pesquisa nosdoscom os cotidianos escolares, desloca a experiéncia
como conhecimento cientifico para conceber um curriculo que é
invencao cotidiana e que envolve as praticas vividas pensadas pelos
sujeitos que vivem e pensam e criam e inventam e cartografam e
resistem e experimentam e rodopiam e tecem e transgridem e des-
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lizam e reinventam e...e...e...# nosdoscom os cotidianos das creches
e pré-escolas.

Para tanto, compoe-se este estudo com Iskandar e Leal (2002),
Silva (2004) e Ismério (2007) que tratam das relacdes entre o po-
sitivismo e a educacdo. Fundamenta-se em Deleuze (1997; 1998,
2011), Larrosa (2002, 2010, 2015) e Certeau (2011), para proble-
matizar o campo do curriculo juntamente com Alves (2008, 2011),
Ferraco (2007, 2008, 2013) e Oliveira (2003, 2013) no campo da
pesquisa com os cotidianos. Esses autores sugerem pistas impor-
tantes a respeito do conceito de experiéncia e da poténcia de um
curriculo que é invencao cotidiana na infancia, que pulsa vida, a
todo momento, no chao das escolas.

Este estudo contribui para se explorar o curriculo como ex-
periéncias inventivas cotidianas, que acontecem entre regulacoes
e escapes dos documentos oficiais prescritivos e, portanto, nortea-
dores. Diante disso, vasculha-se a BNCC que, ao ser efetivada, abre-
-se em forcosos atos para tentar controlar as praticas cotidianas. E
por dentro desse documento que se ousa fazer um “[...| mergulho
com todos os sentidos” (ALVES, 2008, p. 17) para problematizar
a experiéncia como acontecimento que produz afetos e que, por
dentro da dobra ou, ainda, da multiplicidade de dobras, reinventa
outros modos de experiéncia nos cotidianos escolares protagoni-

4 “E preciso ir mais longe: fazer com que o encontro com as relagdes penetre e corrompa tudo,

mine o ser, faca o-vacilar. Substituir o E ao E. A e B. O E ndo é sequer uma relagio ou uma con-
juncao particulares, ele é o que subentende todas as relacoes, a estrada de todas as relagdes, e
que faz com que as relacdes corram fora de seus termos e para fora do conjunto de seus termos,
e para fora de tudo o que poderia ser determinado como Ser. As relacdes poderiam ainda se
estabelecer entre seus termos, ou entre dois conjuntos, de um ao outro, mas o E dd uma outra
direcao as relacoes, e faz os termos e os conjuntos fugirem, uns e outros, sobre E, ao invés a
linha de fuga que ele cria ativamente. Pensar com E, ao invés de pensar E, de pensar por E: o
empirismo nunca teve outro segredo” (DELEUZE; PARNET, 1998, p. 71). Nesse sentido, o uso
inspirado em Deleuze e Parnet (1998) propde uma subversado as regras de uso da lingua padrao
uma vez que, ao substituir a virgula, apresenta-se a gagueira da linguagem, atribuindo ao “e”
uma multiplicidade de sentidos.
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zados pelos saberes fazeres dos praticantes (CERTEAU, 2011) que in-
tegram a educacao infantil.

A ciéncia filosofica positivista na educacao

A filosofia positivista surge a partir das reflexdes sobre a fi-
losofia katiniana que questionava as possibilidades e limites da ra-
z3do. Historicamente conhecido como o pensamento de Augusto
Comte (1798-1857), o positivismo se origina inspirado nas teorias
de Turgot, Condercet e Saint-Simon. Sobre o tema, Iskandar e Leal
(2002, p. 1-2) afirmam:

O pensamento do século XIX ndo foi apenas influencia-
do por mudangas econdmicas e sociais, também deve
ser compreendido de acordo com o momento em que
se encontravam a filosofia e a ciéncia. No século XVIII,
Kant havia desenvolvido importantes reflexdes sobre as
possibilidades e limites da razdao. Neste mesmo século,
diferentes linhas filosoficas interpretaram o pensamento
kantiano; entre elas encontra-se o Positivismo. Geralmen-
te, o francés Augusto Comte (1798-1895) é o mais conhe-
cido como o iniciador da corrente positivista. Todavia, do
ponto de vista historico, vé-se que as ideias positivistas
ja se encontravam difundidas na sociedade antes mesmo
do periodo de atividade de Comte. E importante ressal-
tar que Comte recebeu influéncia de Turgot, Condercet e
Saint-Simon.

Dentre as contribuicoes de Turgot, Condercet e Saint-Simon
para a filosofia de Comte, é possivel destacar a matemadtica social,
que diz respeito as concepcoes de precisdao e rigor numérico nos
estudos dos fendmenos sociais e a observacao e discussao dos fa-
tos. Uma das contribuicdes significativas de Saint-Simon para a fi-
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losofia positivista de Comte, segundo estudos de Iskandar e Leal
(2002, p. 2), é a defesa da sociedade industrial, pois ele conside-
rava que “[...] o que é favordavel a industria também o serd para
o homem”. Reiterando a defesa de Comte a sociedade industrial,
Silva (2004) se refere a filosofia de Comte como uma filosofia da
industria, tendo por base as ideias do liberalismo de Locke e Smith.

No Brasil, o positivismo se expande de forma determinista
no periodo republicano, marcando uma fase no campo educacio-
nal em que se delineavam as reformas educacionais promovidas
por Benjamim Constant (1836-1891), defensor da ciéncia filosofica
positivista, sob a premissa de que, por meio da educacao, haveria
uma transformacdo social e um progresso social, entendendo-se
por progresso o desenvolvimento da sociedade e do capital que
nela circula com a ascensao das inddstrias.

Considerado como a filosofia da industria, devido a sua as-
censao ter se dado no inicio dos processos de industrializacdo e
com a chegada de novas maquinas, o positivismo, inserindo-se no
campo educacional, instaura um novo objetivo para a educacao,
voltado para a disciplinarizacdo dos corpos, visto que os objeti-
vos educacionais tracados se referiam ao cuidado com o corpo, a
disciplina e a higiene, o que abre caminho para uma nova cultura
escolar, como salienta Silva (2004, p. 11):

A educagdo escolar, que deveria atender a todos, pobres
e ricos, criangas e adultos, torna-se sinonimo de discipli-
na do habito, cujo objetivo estava em implementar uma
pedagogia higiénica voltada a formacao do futuro opera-
rio. Todos os individuos indistintamente deveriam passar
pelos bancos escolares como para adquirirem a formagao
moral burguesa tao necessdria aos objetivos da industria
emergente.
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Silva (2004, p.14) nao apenas denuncia o objetivo da educa-
cdo visando ao controle do corpo, expresso a partir da “disciplina
do hdbito”, do “cuidado higiénico”, da “pedagogia higiénica”, como
também denuncia que a educacdo estava voltada para os interesses
da burguesia republicana, ou seja:

Projetava-se a organizacao de edificios escolares que vi-
sava a higiene escolar, justificando a necessidade de um
corpo escolar saudavel que respirasse bem, que enxer-
gasse bem, que se locomove bem, que desse higieni-
camente fim aos dejetos de limpeza e, finalmente, que
seja controlado através da interiorizacao das nocoes de
ordem e de progresso, ideais tao caros ao idedrio repu-
blicano (SILVA, 2004, p. 14).

Voltada para a moral burguesa, a educacao também favore-
ceu o espirito industrializador na tessitura de uma nova realidade
social impulsionada pela ascensao do mercado. Tal contexto social,
marcado pela ascendéncia da indtstria e pelos ideais da ciéncia
filosofica positivista, teve como objetivo a formacao moral burgue-
sa que impos a educacdo o papel de formar um novo homem para
uma nova sociedade.

Como um dos objetivos dos positivistas no Brasil era a forma-
cdo humana, competia-lhes tracar como se daria o processo educa-
cional deste “novo” homem. Assim, dentre os objetivos estabele-
cidos para a educacdo cumprir nos processos formativos, estavam
a formacao moral e civica, a formacdo para a liberdade e para a
compaixao, o altruismo e a afeicao, ou seja, cuidado, moral e higie-
ne estavam dentre os principais objetivos para a formacdao humana
desde a infancia. Dessa forma, percebe-se que a escola positivista
se caracteriza por ser “[...] uma escola livre, laica, através da subs-
tituicao do curriculo académico enciclopédico, com a inclusao das
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disciplinas cientificas, como Matemadtica, Astronomia, Fisica, Qui-
mica, Biologia, Sociologia e Moral” (SILVA, 2004, p. 12-13).

Assim, o positivismo de Comte, formalizado a partir do século
XIX, tem como caracteristica, especificamente para o campo educa-
cional, a importancia do conhecimento cientifico, a invariabilidade
das leis fisicas, o curriculo multidisciplinar ou o curriculo fragmenta-
do, a admissao do que é real, verdadeiro, inquestionavel, a observa-
cdo e a experimentacdo, cujo objetivo servia a organizacao racional
da sociedade e a ideologia de ordem e progresso, uma vez que, para
o positivismo, “[...] a cientificidade aliada a industrializacdo, garantia
a modernizacdo e o progresso do pais” (ISMERIO, 2007, p. 2).

O ideal de ordem e progresso, acentuado no Brasil Republi-
cano, expresso, inclusive, na Bandeira Nacional e hoje emblema
do atual governo brasileiro, marca significativamente o campo
educacional, ao considerar a educacao como uma atividade social
que contribui para a ordem e para o progresso da sociedade. Para
isso, concebe um modelo de escola que da énfase ao pratico, ao
objetivo, ao claro, ao util, reforcando a perspectiva valorativa das
ciéncias exatas como o conhecimento majoritdrio, pois as ciéncias
exatas trazem como marcas a precisdo, a observacado, a eficdcia,
o controle, a selecdo, a hierarquizacao, caracteristicas essenciais
para pensar a educa¢do no positivismo.

Nessa perspectiva, o positivismo, tido como a filosofia da
industria, tendo como principal intencao a formacdo do “novo”
homem, por meio de uma formacdo burguesa, tinha a intencio-
nalidade, segundo estudos de Silva (2004, p. 13), da “reforma das
mentes”, pois “[...] é através da reforma das mentes dos operarios
e dos industriais que sera possivel instituir uma ordem socialmente
justa, ensinando-lhes os deveres a serem cumpridos”. Vé-se que
o ideal positivista para a formacdo humana estd imbricado pela
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alienacao, aproximada ao sentido marxista, entendido como a sub-
missao do proletariado e do industrial ao patrao, dono das grandes
inddstrias em emergeéncia.

Outra caracteristica do positivismo que atravessa o campo
educacional é a perspectiva conservadora, observada no lema
“Conservar Melhorando” (lSMERlO, 2007, p. 2). O conservadorismo
de Comte também é visivel claramente ao idealizar um modelo de
mulher submissa ao homem, uma mulher voltada para os princi-
pios da moral, do cuidado com o lar, da conduta e que estabelece-
ria uma organizacdo social saudavel. Cabe destacar que a mulher,
sob o controle do homem, “rainha do lar e anjo tutelar” (ISMERIO,
2007, p. 6) é, na filosofia positivista, elemento basico para a manu-
tencdo da ordem social.

Assim, o conservadorismo positivista, para pensar o ideal de
mulher, influencia o campo educacional por, também, conceber a
mulher como a pessoa que deveria educar seus filhos para os prin-
cipios morais e civicos e por instaurar a relacdo materna da profis-
sdo docente, como afirma Ismério (2007, p. 11), “|...] sendo consi-
derada uma educadora por natureza, a mulher poderia exercer a
profissao de professora, orientando os alunos como se fossem seus
préprios filhos”.

Porém, vale ressaltar que a perspectiva conservadora do po-
sitivismo, ao delinear a profissdao docente na sua relacdo com a
mulher do lar, educadora por natureza, cumpria outro objetivo da
filosofia positivista, que era afastar a mulher do campo profissio-
nal e cientifico, ou seja, o conservadorismo com o sujeito mulher
reforcava a perspectiva moralizadora da filosofia positivista, como
esclareceu Ismério (2007, p. 13):

O discurso positivista, ao mesmo tempo em que elegeu
a mulher sua grande guardia, reforcou a mentalidade ba-
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seada na moral conservadora e tinha como objetivo tirar
a mulher do campo profissional e cientifico, enclausuran-
do-a em sua propria casa, alegando que era irracional e
ndo tinha controle de seus impulsos. Somente presa ao
lar e tutelada pelo homem, poderia exercer uma influén-
cia positivista.

Portanto, comparacao, observacao, conservadorismo e experi-
mentacao sdo as caracteristicas bdsicas da ciéncia filoséfica positivis-
ta, cujo objetivo de formar um “novo” homem se nutria pelo ensino
da disciplina dos habitos e do cuidado higiénico e se voltava para a
formacao burguesa. O processo educacional direcionava-se para o
aluno aprender e aceitar as leis sociais como ocorre com as leis da
natureza. Nesse sentido, a ciéncia é considerada como a tnica via
do conhecimento, ndao admitindo a existéncia de outros campos do
conhecimento. Por fim, a validacdo de todo conhecimento é dada
pela investigacdo empirica. Compondo ainda com Silva (2004, p. 15),

O positivismo era considerado a tnica doutrina capaz de
demonstrar que as grandes transformacoes sociais se de-
vem operar pacificamente. Suas propostas indicavam a
necessidade de implementar um conjunto de reformas
educacionais, como instrumentos de modernizacdo da
sociedade brasileira.

Tendo no positivismo o conjunto de reformas educacionais
como propulsor da modernizac¢ao da sociedade brasileira, destaca-
-se que, no campo curricular, na atualidade, a BNCC se apresenta
como um documento de lei de reforma educacional, com vistas a
promocao de uma nova educacdo. Dentre as marcas mais incisivas
do positivismo na BNCC, propoe-se destacar a concepcao de ex-
periéncia contida no item “Campos de experiéncias” da etapa da
educacao infantil da terceira versao da Base.
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A experiéncia é concebida como o método de verificacdo da
ciéncia filosofica positivista para atestar como verdade tnica um
determinado fato, empiricamente investigado, ou seja, “[...] o po-
sitivismo admite apenas o que é real, verdadeiro, inquestionavel,
aquilo que se fundamenta na experiéncia. Deste modo, a escola
deve privilegiar a busca do que é pratico, util, objetivo, direto e
claro” (ISKANDAR; LEAL, 2002, p. 3).

Nessa perspectiva, é que se analisa a seguir a influéncia do
pensamento positivista contido na BNCC, no item “Campos das
experiéncias”, que abrange a etapa da educacao infantil, ciente
de que a BNCC é um projeto de reforma educacional, cujo obje-
tivo se aproxima do objetivo dado por Benjamim Constant, ao
indicar as reformas educacionais como instrumento de moderni-
zagao social.

0s “Campos de experiéncias”: influéncias da filosofia positivista de
Comte

A BNCC, em sua terceira versao, apresenta-se como um “|...|
documento de cardter normativo que define o conjunto organi-
co e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos
devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educa-
cdo Basica” (BRASIL, 2017, p. 7). O documento “|...] indica conhe-
cimentos e competéncias que se espera que todos os estudantes
desenvolvam ao longo da escolaridade” (BRASIL, 2017, p. 7). Assim,
a seguir, problematizam-se os “Campos de experiéncias” que com-
poem o contexto da educacao infantil, refletindo as influéncias da
ciéncia filoséfica positivista de Comte.

A terceira versao da BNCC justifica a composicao do item
“Campos de experiéncias” como relevante para a educacao infantil,
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pois é a etapa da escolarizacao que abrange as brincadeiras, inte-
racoes e o ludico:

Considerando que, na Educacdo Infantil, as aprendiza-
gens e o desenvolvimento das criancas tém como eixos
estruturantes as interagoes e as brincadeiras, asseguran-
do-lhes os direitos de conviver, brincar, participar, explorar,
expressar-se e conhecer-se, a organizacao curricular da Edu-
cacdo Infantil na BNCC estd estruturada em cinco campos
de experiéncias, no ambito dos quais sdao definidos os
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento (BRASIL,
2017, p. 36, grifo do autor).

Nesse sentido, os “Campos de experiéncias” sdao tidos como
parte da estrutura curricular que visam a desenvolver, junto com as
criancgas, atividades concretas ou, nas palavras, do préprio docu-
mento, “experiéncias concretas” (BRASIL, 2017, p. 36) no cotidiano da
escola, que enfatizem os conhecimentos socialmente produzidos.
Assim, a BNCC delineia cinco campos de experiéncia, divididos nas
trés etapas etdrias — creche, criancas de zero a um ano e seis me-
ses; creche, criancas de um ano e sete meses a trés anos e onze me-
ses; e pré-escola, de quatro anos a cinco anos e onze meses, quais
sejam: O eu, o outro e o nods; Corpo, gestos e movimentos; Tracos,
sons, cores e formas; Oralidade e escrita; e, por ultimo, Espacos,
tempos, quantidades, relacoes e transformacoes. Vale ressaltar que

A educacao infantil, desde a LDB, é reconhecida como
primeira etapa da educacdo basica e tem como finali-
dade o desenvolvimento integral das criancas de zero
a seis anos em seus aspectos fisico, afetivo, intelectual,
linguistico e social, complementando a acdo da familia e
da comunidade. Essa concepc¢iao de educacdo, fundada
no paradigma do desenvolvimento integral da crianga,
dimensiona suas finalidades de educacao e cuidado con-
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siderando as formas como as criancas, neste momento
de suas vidas, vivenciam o mundo, constroem conheci-
mentos, expressam-se, interagem e manifestam desejos
e curiosidades de modo bastante peculiares (SIMAO,
2016, p. 185).

Assim, os verbos de acdes contidos na BNCC, como perce-
ber, interagir, comunicar, reconhecer, demonstrar, compartilhar,
habituar-se, atuar, ampliar, construir, desenvolver, respeitar, com-
preender, valorizar, manifestar, resolver, usar, adotar, movimentar,
ampliar, experimentar, participar, imitar, apropriar, explorar, fazer,
demonstrar, deslocar, criar, utilizar, coordenar, explorar, expressar-
-se, apreciar, escolher, folhear, recontar, relatar, conhecer, mani-
pular, manusear, explorar, observar, levantar hipoteses, classificar,
vivenciar e registrar indicam o que e como acontecerdo 0s proces-
sos de aprendizagem e desenvolvimento da crianca ao longo dos
“Campos de experiéncias”.

As acdes contidas nos “Campos de experiéncias” visam ao
estabelecimento de relacdes entre a crianca, os outros, o seu cor-
po, os desejos e afetos por meio de brincadeiras e de atividades
ladicas. Envolvem as relacoes de cuidado e convivio coletivo, o en-
frentamento de dificuldades, sempre se posicionando positivamen-
te em relacao a si mesmo, o cuidado com o corpo, com o espaco,
além de estabelecer relacées de convivéncia, considerando as re-
gras basicas do ambiente em que a crianca esta inserida, objetivan-
do desenvolver a sua autonomia e propiciar relacdes de convivio e
respeito as diferencas.

O primeiro campo, intitulado como “O eu, o outro e o0 no6s”,
justifica-se pelo fato de que a crianca percebe a si mesma e apren-
de nas intimeras relacoes que ela estabelece ao longo da infancia,
tendo as primeiras experiéncias como relevantes para as decisoes
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e atitudes que desenvolvera ao longo da vida na perspectiva do
eu, do outro e nas interacoes que estabelece, ou seja, com o nés.

Assim,

E na interagdo com os pares e com adultos que as crian-
cas vdo constituindo um modo préprio de agir, sentir
e pensar e vao descobrindo que existem outros modos
de vida, pessoas diferentes, com outros pontos de vis-
ta. Conforme vivem suas primeiras experiéncias sociais
(na familia, na instituicdo escolar, na coletividade), cons-
troem percep¢oes e questionamentos sobre si e sobre
os outros, diferenciando-se e, simultaneamente, identi-
ficando-se como seres individuais e sociais. Ao mesmo
tempo que participam de relacdes sociais e de cuidados
pessoais, as criancas constroem sua autonomia e senso
de autocuidado, de reciprocidade e de interdependéncia
com o meio. Por sua vez, no contato com outros grupos
sociais e culturais, outros modos de vida, diferentes ati-
tudes, técnicas e rituais de cuidados pessoais e do gru-
po, costumes, celebracdes e narrativas, que geralmente
ocorre na Educacdo Infantil, é preciso criar oportunida-
des para as criancas ampliarem o modo de perceber a si
mesmas e ao outro, valorizarem sua identidade, respei-
tarem os outros e reconhecerem as diferencas que nos
constituem como seres humanos (BRASIL, 2017, p. 36).

O destaque dado ao corpo na andlise desse item da BNCC nos
remete ao corpo disciplinado marcante na filosofia positivista, vis-
to principalmente nas relacdes com uma educacdo para a inddstria.
A partir das proposicoes de cuidados pessoais e do autocuidado,
observa-se que eles podem acarretar uma experiéncia com o corpo
que ndo proporcione “[...] interconexdo entre natureza e cultura”
(SIMAO, 2016, p. 187) na vivéncia de experiéncias que possibilitem
as criancas o conhecimento de si a partir do corpo, uma experién-
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cia, como menciona Larrosa (2015, p. 18) “que nos passa”, restrin-
gindo-se apenas ao conhecimento biolégico, exato e objetivo do
corpo humano.

O segundo campo das experiéncias se refere, mais especifica-
mente, ao “Corpo, gestos e movimentos”. E apresentado na BNCC
como 0 campo em que a experiéncia se dara com as atividades
corporais, entre gestos e movimentos, mais uma vez, trazendo o
corpo para o cerne dos processos educativos. A importancia do
corpo na educacao infantil se d4, conforme aponta o documento:

Na Educacdo Infantil, o corpo das criancas ganha cen-
tralidade, pois ele é o participe privilegiado das praticas
pedagdgicas de cuidado fisico, orientadas para a eman-
cipacdo e a liberdade, e ndo para a submissdo. Assim, a
instituicdo escolar precisa promover oportunidades ricas
para que as criancas possam, sempre animadas pelo es-
pirito lddico e na interacdo com seus pares, explorar e
vivenciar um amplo repertério de movimentos, gestos,
olhares, sons e mimicas com o corpo, para descobrir va-
riados modos de ocupacao e uso do espaco com o corpo
(tais como sentar com apoio, rastejar, engatinhar, escor-
regar, caminhar apoiando-se em bercos, mesas e cordas,
saltar, escalar, equilibrar-se, correr, dar cambalhotas,
alongar-se etc.) (BRASIL, 2017, p. 37).
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E, ainda, sobre o corpo, o documento menciona:

Com o corpo (por meio dos sentidos, gestos, movimen-
tos impulsivos ou intencionais, coordenados ou espon-
taneos), as criancas, desde cedo, exploram o mundo, o
espaco e os objetos do seu entorno, estabelecem rela-
¢Oes, expressam-se, brincam e produzem conhecimentos
sobre si, sobre o outro, sobre o universo social e cultural,
tornando-se, progressivamente, conscientes dessa cor-
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poreidade. Por meio das diferentes linguagens, como a
musica, a danca, o teatro, as brincadeiras de faz de conta,
elas se comunicam e se expressam no entrelacamento
entre corpo, emocao e linguagem. As criangas conhecem
e reconhecem com o corpo suas sensacoes, funcdes cor-
porais e, nos seus gestos e movimentos, identificam suas
potencialidades e seus limites, desenvolvendo, ao mes-
mo tempo, a consciéncia sobre o que é seguro e o que
pode ser um risco a sua integridade fisica (BRASIL, 2017,
p. 37).

A experiéncia com o corpo e a arte é apresentada também
no campo das experiéncias “Tracos, sons, cores e formas”, de-
terminando as experiéncias da crianca com a arte e a estética. A
valorizacdo da experiéncia do corpo e da arte é relevante, mas a
assumimos como uma experiéncia que se da como “[...] uma expe-
riéncia do aprender. Aprender, portanto, ndo se restringe a adquirir
conhecimento. Aprender ndo é somente resolver problemas, mas,
sim, problematizar, produzir, inventar problemas” (CLARETO; NAS-
CIMENTO, 2012, p. 317).

Nesse sentido, ndo se trata apenas de desenvolver uma ati-
vidade programadtica, determinada, objetiva e com objetivos pre-
viamente tracados e que, na maioria das vezes, se volta para uma
avaliacao da aprendizagem, mas de conceber as relacdes entre arte
e corpo e, mais especificamente, tomar o corpo como um lugar
da experiéncia, das experiéncias que sdao produzidas a partir do
que as criancas estao vivendo e/ou experimentando nas ativida-
des escolares, para além do que esta arregimentado nos curriculos
prescritivos.

“Tracos, sons, cores e formas” é o terceiro elemento do item
“Campos de experiéncias” da BNCC. Trazendo a cultura como eixo
central, o texto explicita as manifestacOes artisticas como represen-
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tacdo da cultura, concebendo-a como algo concreto e possivel de ser
produzido. Percebe-se nesse ponto que, de maneira semelhante a
visdo positivista, a construcao do conhecimento s6 sera plausivel por
meio da observacdao dos fendmenos em seu contexto fisico, palpa-
vel, ao alcance dos sentidos das criancas e submetidos a experiéncia.

Porém, a partir das pesquisas com o cotidiano, assume-se
com Bhabha (1998), a partir de Ferraco (2008), a cultura como um
lugar enunciativo que € legitimado nos cotidianos escolares e que
precisa ser problematizado. Bhabha (1998, p. 248) afirma:

Se a cultura como epistemologia se concentra na funcao
e na intencdo, entdo a cultura como enunciacdo se con-
centra na significacdo [...]. O enunciativo é um processo
mais dial6gico que tenta rastrear deslocamentos e reali-
nhamentos que sdo resultados de antagonismos e articu-
lagdes culturais — subvertendo a razao do momento he-
gemonico e recolocando lugares hibridos, alternativos,
de negociacao cultural.

Portanto, na perspectiva assumida com Bhabha (1998) e Fer-
raco (2008), a concepcao de cultura ndo deve apenas se restringir
ao estabelecido nos documentos curriculares prescritivos nem as
manifestacoes artisticas. Ao reconhecer a importancia da cultura
artistica manifestada nas tradicoes, festas culturais, datas come-
morativas, aposta-se também, e sobretudo, no cotidiano escolar
como um espago tempo da cultura que é produzida pelos sujeitos
praticantes da escola.

No quarto campo que, na versao anterior, era intitulado “Es-
cuta, fala, linguagem e pensamento”, alterado na terceira versao
para “Oralidade e escrita”, vemos que o ato da experiéncia se volta
para os processos de aquisicdao da lingua e da linguagem, desen-
volvendo-se a partir do acesso da crianca ao mundo das letras. A
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experiéncia protagonizada pelo docente inicia-se com a leitura de
textos literarios, proporcionando a crianca o espaco da escuta e do
inicio da escrita, e aqui, indaga-se, o que a crianca tem experimen-
tado por leitura e por escrita na vida escolar, mesmo estando ainda
na primeira infancia e no inicio do processo de escolarizacao?

O quinto e ultimo “Campo das experiéncias” traceja sobre
“Espaco, tempos, quantidades, relacoes e transformacdes”, etapa
em que mais se agucam os principios da ciéncia filoséfica positi-
vista por prevalecerem as experiéncias que se dao a partir da ob-
servacao, da manipulacao e da elaboracdao de hipdteses, em que
predominam o conhecimento da natureza e das ciéncias exatas, a
base da empiria.

Visto isso, dentre as relacdes que podemos estabelecer entre
a ciéncia filosofica positivista e os “Campos de experiéncias” da
BNCC, esta o desejo de arregimentar o conhecimento a ser desen-
volvido junto com as criancas nas praticas educativas, a partir de
uma experiéncia empirica, objetiva, sempre delineada a priori, ad-
mitindo como protagonista dos processos de aprendizagem e de-
senvolvimento mais a acdo docente, ao tentar controlar os saberes
fazeres discentes, do que uma aprendizagem que se da na relacao
cotidiana da escola, que se da entre docente e discente.

A marca positivista também se apresenta na predominancia
das temadticas a serem abordadas nesta etapa da escolarizacao vol-
tadas para as ciéncias bioldgicas, com énfase novamente no cuida-
do com o corpo e a higiene e nas ciéncias exatas, que aparecem
tanto na etapa “Tracos, sons, cores e formas”, como também em
“Espacos, tempos, quantidades, relacoes e transformacdes”. Os
verbos de acao “medir”, “reconhecer”, “demonstrar”, “resolver”,
“classificar” e “levantar hipoteses” sao alguns exemplos da marca
positivista na educacao infantil.
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Portanto, ao propor a problematizacao do item “Campos das
experiéncias” sob o teor da ciéncia filoséfica positivista para o
campo educacional, buscou-se apresentar e indagar esse item da
BNCC e delinear a aposta numa outra concep¢ao de experiéncia
em que seja possivel “[...] reinventar novos modos de vida dentro da
dobra” (AMORIM, 2013, p. 221) a partir do conceito de experiéncia
de Larrosa (2002, 2010, 2015) que, na perspectiva da pesquisa nos-
doscom os cotidianos escolares, potencializa um curriculo-invencao
na educacao infantil.

As experiéncias nosdoscom os cotidianos escolares como
possibilidades de um curriculo-inven¢ao na educacao infantil

As pesquisas nosdoscom os cotidianos escolares possibilitam
problematizacdes para além daquilo que se pensa ser curriculo
e experiéncia pautados nos moldes positivistas. O envolvimento
nas redes rizomaticas® cotidianas da educacdo infantil permite a
averiguacao de que os professores tém buscado (e conseguido)
viabilizar um curriculo como inveng¢do (CERTEAU, 2011), ao de-
senvolver alternativas pedagogicas curriculares que transgridem
a hierarquizacao do ensino imposta hegemonicamente pelo mo-
delo educacional vigente. Esses sujeitos, com seus alunos, nego-
ciam e (re)inventam as tramas e as cores das escolas, fazendo da

5 “0 rizoma conecta um ponto qualquer com outro ponto qualquer e cada um de seus tracos nio

remete necessariamente a tracos de mesma natureza; ele pde em jogo regimes de signos muitos
diferentes, inclusive estado de nado signos. O rizoma nao se deixa reconduzir nem ao Uno nem
ao multiplo. Ele nao é Uno que devém dois, nem mesmo que deviria diretamente trés, quatro ou
cinco, etc. Ele nao é multiplo que deriva do Uno, nem ao qual o Uno se acrescentaria (n+1). Ele
nao é feito de unidades, mas de dimensdes, ou antes de dire¢des movedicas. Ele ndao tem come-
co nem fim, mas sempre um meio pelo qual ele cresce e transborda. Ele constitui multiplicidades
lineares a n dimensdes, sem sujeitos nem objeto, exibiveis num plano de consisténcia e do qual
o Uno é sempre subtraido (n-1). Uma tal multiplicidade nao varia suas dimensoes sem mudar de
natureza nela mesma e se metamorfosear” (DELEUZE; GUATTARI, 2011, p. 43).
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infancia uma etapa do ensino ndo cabivel em referenciais oficiais,
como a BNCC:

[...] os estudos do cotidiano na area de educacao e parti-
cularmente, aqueles a que nos dedicamos, buscam traba-
lhar sobre as prdéticas curriculares reais, entendendo-as
como complexas e relacionadas a fazeres e saberes que
nem sempre, ou mesmo raramente, constituem um todo
coerente. Isso significa que os professores tecem suas
praticas cotidianas a partir de redes, muitas vezes con-
traditorias, de conviccoes e crencas, de possibilidades e
limites, de regulacdo e emancipa¢dao. Do mesmo modo,
as propostas curriculares formais que chegam as escolas
sao formuladas no seio das mesmas contradi¢des, assu-
mindo um cardter mais ou menos regulatério ou emanci-
patério em suas diferentes proposicoes (OLIVEIRA, 2003,
p. 81).

Entre essas regulacdes oficiais inerentes ao trabalho de en-
sinar, a educacado infantil real, aquela que efetivamente acontece
no cotidiano escolar, cria e recria um curriculo que escapa do ins-
tituido, versado nodocom o imaginario, rompendo e atravessando
os planos tracados pelo rigor da heranca de um passado moderno
e perpassando esse entrelugar de tradugoes e experiéncias (BHABHA,
2011) que é a escola. Por isso, esse “|...] trabalho apresentado é
uma tentativa de subversao da naturalidade da l6gica cartesiana na
pesquisa educacional, especialmente na complexidade das redes
de acoes, representacoes e saberes tecidas/compartilhadas no coti-
diano escolar” (FERRACO, 2008, p. 101).

A modernidade trouxe consigo o avanco industrial, cientifico
e tecnoldgico em que vigoraram as mudancas rapidas e constantes,
como observado na ciéncia filoséfica positivista, que também foi
considerada como a filosofia da industria. Os efeitos dela refleti-
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ram-se diretamente nas instituicoes escolares, com matrizes volta-
das para atender as demandas da sociedade e, mais especificamen-
te, do mercado.

A fragmentacdo causada pela concepc¢do positivista e a sim-
plificacdo na compreensao do cotidiano, caracteristicas do para-
digma cientificista-mecanicista consolidado a partir da Idade Mo-
derna, resultaram em modelos educacionais que até hoje imperam
nos sistemas de ensino. Essa heranca acoita a liberdade criativa das
escolas, negligenciando importantes conhecimentos que de fato
sdo tecidos nos diferentes espagostempos escolares praticados por
professores e alunos.

Nao obstante, revela-se a ameaca consolidada da BNCC que
nao dialoga com as necessidades das criancas da educacao infantil
e elimina todo conhecimento inseguro, controverso, anulando as
producdes que fogem do controle e dos clichés. Uma Base ja vis-
lumbrada pelos sistemas de ensino e que se contradiz ao pensar o
ser humano como um sujeito multiplo e tnico, uma vida que nao
pode ser tratada como robo “Tanto que cada individuo é uma multi-
plicidade infinita, e a Natureza inteira uma multiplicidade de multiplici-
dades perfeitamente individuada”, como afirmam Deleuze e Guattari
(1997, p. 39).

“Mergulhar sem boia” (ALVES, 2008, p. 26) tem sido a tentativa
de muitos docentes que, ao romperem a hierarquizacao que lhes
é imposta por uma ideologia advinda da modernidade, permitem
que as praticas do curriculo superem a concepc¢do formalista, tra-
zendo aos textos e propostas em circulacao nos sistemas um cara-
ter mais dinamico, em uma riqueza de elementos emancipatorios.
Por meio das colocacoes de Reis (2010, p. 3), visibiliza-se a vida
cotidiana imperceptivel aos olhos dos pesquisadores e aos olhos
dos responsaveis em criar as formalizacoes para a educacao infan-
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til, pois, nas escolas, “[...] ha muitas professoras anonimas, seus
nomes ndo fazem parte das ‘grandes pesquisas’, ndao ha métodos,
nem escolas, nem livros ditados sobre o seu saber escolar, mas es-
tao ali, diariamente, reinventando escolas, os saberes”. Sao esses
sujeitos que acampam nas salas de aula dia a dia, mas que tém
suas praticas invisibilizadas e desvalorizadas pelo curriculo formal
regulador.

Podem-se problematizar, ainda, os efeitos silenciadores da
modernidade nos sistemas educacionais, no modo como eles rece-
bem as influéncias advindas de uma politica de curriculo maior, re-
verberando as creches e pré-escolas o conhecimento sempre como
de cardter positivista e de modo segmentado. A formacdao de um
curriculo, entendido como lista de contetidos e separado em eixos,
foi impulsionada pela politica de fragmentacdo do processo de pro-
ducao industrial ocorrida no final do século XIX, na perspectiva da
ciéncia filoséfica positivista.

Essa fragmentacao do conhecimento cientifico a ser ensinado
manifesta-se na separacao dos conhecimentos na escola e tem sido
danosa para a educacdo de uma forma geral, especialmente para a
educacdo das criancas pequenas, na qual a liberdade, a autonomia
e a criacdo precisam ser reconhecidas e valorizadas. Até mesmo no
contexto de um dado eixo, o conhecimento é separado em diver-
sos contetidos relativamente estanques, que sdo apresentados de
maneira desvinculada e desconexa, por reafirmacao da BNCC que
também trata o ensino na educacao infantil de forma compartimen-
talizada, apontando objetivos e campos de experiéncias isolados.

Aposta-se aqui na educacio das praticaspoliticas® curriculares
como a poténcia de fazer uma educacao emancipatoéria nosdoscom

6 Assume-se que toda pratica é uma politica, assim a juncdo praticaspoliticas é uma forma de po-
tencializaras politicas praticadas na tessitura dos curriculos nas pesquisas com os cotidianos.
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os cotidianos. Por isso, o principal objetivo desta escrita é enalte-
cer tudo que é produzido nas escolas com suas forcas culturais,
sociais, politicas, epistemoldgicas, crencas e experiéncias. Uma das
formas encontradas para justificar a necessidade de considerar o
que de fato acontece nas salas das creches e pré-escolas é a ja men-
cionada invencao. Clareto e Nascimento (2012, p. 317) provocam
inspiracoes para pensar o curriculo e a crianc¢a nas suas intensida-
des, ao mencionarem:

Dois pontos merecem destaque: a invengdo do curriculo
na sala de aula e o curriculo-invengdo na sala de aula. Na
invencdo do curriculo, trata-se de um processo de cons-
trucao de um movimento, que é de toda a sala de aula,
na producao de um curriculo que esteja em consonan-
cia com os planos de forcas daquela sala de aula. Jd o
curriculo-invencdo implica uma atualizacdo das poten-
cialidades do e naquele coletivo de forcas. O que esta-
mos querendo dizer é que a invencao do curriculo ou
mesmo um curriculo inventado pode nao implicar uma
inventividade — ou seja, uma abertura para o intensivo,
para o plano das forcas. Por outro lado, queremos co-
locar o curriculo-inven¢do como um processo inventivo
de producio de abertura, de processo de atualizacao de
potencialidades da sala de aula como coletivo de forgas.
Sala de aula e curriculos inventivos: devir-crianca. Deixar
todos os valores e quereres em funcdo de uma condicao
inocente, inventiva, leve, contagiante, livre, da crianca.
Dizer sim incondicionalmente a tudo, fazer retornar afir-
mativamente o mundo, a vida...

Percebe-se, dessa forma, que a inventividade estd estritamen-
te relacionada com a experiéncia, algo que nao é forcado ou fabri-
cado, mas diz respeito a um processo de poténcia da vida e da ca-
pacidade criadora infantil. Infancia com suas questoes e com seus
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desdobramentos préprios que envolvem temporalidades unicas,
nao possiveis de serem rotuladas e programadas em etapas fixas,
como propoe a BNCC. O atributo primeiro para ser crianca é basi-
camente a sua redundancia: apenas ser, as demais caracteristicas
emanam dai, formando, assim, o que é a infancia:

Na infancia aprendemos a falar e a ler. [...]: a infancia é
devir, sem pacto, sem falta, sem fim, sem captura; ela
é desequilibrio; busca; novos territérios; nomadismo;
encontro; multiplicidade em processo; diferenca; expe-
riéncia. Diferenca nao-numérica; diferenca em si mesma;
diferenca livre de pressupostos. Vida experimentada; ex-
pressdo de vida; vida em movimento; vida em experién-
cia (KOHAN, 2005, p. 253).

Observa-se, entre a primeira, a segunda e a terceira versao
da Base, a modificacdo de diversos itens defendidos nas discussoes
e pesquisas pais afora. A supressao, reducao ou acréscimo feitos
significaram um aligeiramento e até mesmo mudancas conceituais,
especialmente no que tange as discussoes sobre curriculo e apren-
dizagem, desconsiderando as proposicoes feitas durante seu pro-
cesso de feitura, dando conotacdes diferentes ao que se entende
por experiéncia. Segue um exemplo de supressao da segunda para
a terceira versao, mostrando um paragrafo que foi retirado, sem
qualquer referéncia, na versao seguinte:

As criancas, desde bebés, tém o desejo de aprender. Para
tal, necessitam de um ambiente acolhedor e de confian-
ca. A representacdo simbdlica, sob a forma de imagens
mentais e de imitacdo, importantes aspectos da faixa
etdria das criancas da Educacao Infantil, impulsionam
de forma criativa, as interrogacoes e as hipoteses que
0s meninos e as meninas podem ir construindo ao lon-
go dessa etapa. Por isso, as criancas, nesse momento da
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vida tém necessidade de ter contato com diversas lin-
guagens; de se movimentar em espacos amplos (internos
e externos), de participar de atividades expressivas, tais
como musica, teatro, danca, artes visuais, audiovisual; de
explorar espacos e materiais que apoiem os diferentes
tipos de brincadeira e investigacdes. A partir disso, os
meninos e as meninas observam, levantam hipdteses,
testam e registram suas primeiras ‘teorias’, constituin-
do oportunidades de apropriacdo e de participacdo em
diversas linguagens simbolicas. O reconhecimento desse
potencial é também o reconhecimento do direito de as
criangas, desde o nascimento, terem acesso a processos
de apropriacdo, renovacao e articulacao de saberes e co-
nhecimentos, como requisito para a forma¢ao humana,
para a participacdo social e para a cidadania (BNCC, 22
versdo, 2016, p. 54).

Posto isso, fica claro perceber que ha inconformidade entre
as versoes e que importantes conquistas que haviam sido assegu-
radas simplesmente se esvaem na ultima versdo. Aspectos funda-
mentais para o desenvolvimento e para a compreensdo da crianca
desaparecem sem justificativa e ficam as lacunas na observacao
da infancia como fase elementar de crescimento fisico, psiquico e
emocional.

A partir dos questionamentos feitos a BNCC, frisa-se a experi-
éncia como uma poténcia inventiva que nao pode ser caracterizada
como estd posta na terceira versdo da BNCC. Conforme Larrosa
(2002, p. 21), “A experiéncia é o que nos passa, o0 que nos acontece,
0 que nos toca. Nao o que se passa, ndo o que acontece, ou o que
toca. A cada dia se passam muitas coisas, porém, ao mesmo tempo,
quase nada nos acontece”. Dessa forma, pensar nos significados e
marcas experienciados é falar do que aconteceu em cada sujeito,
com grande ou pequena intensidade. Assim também sdo as experi-
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éncias que acontecem com os alunos, professores, pesquisadores.
Questiona-se, portanto, a atribuicdo da palavra “experiéncias” no
texto da BNCC, pela aposta de que tal termo significa algo que nao
pode ser traduzido, nem representado em objetivos de aprendiza-
gem, e as experiéncias na educacdo infantil estdo muito distantes
do que esta proposto.

Larrosa (2002) aponta que alguns significativos fatores sdo os
responsaveis pela raridade nas experiéncias. Esses fatores, carac-
teristicos do modo de vida da Modernidade (compreendida apro-
ximadamente entre os séculos XV e XVIII) transportado para os
tempos atuais, provocam a nao apreciacao dos sentidos em sua
maior intensidade. O autor destaca a falta de tempo e os excessos
de informacdo, de opinido e de trabalho como os mais danosos em-
pobrecedores das experiéncias. Além disso, aponta como a cientifi-
cidade moderna (a mesma aplicada a BNCC) desloca o conceito de
experiéncia:

A ciéncia moderna, a que se inicia em Bacon e alcanca
sua formulacao mais elaborada em Descartes, desconfia
da experiéncia. E trata de converté-la em um elemento
do método, isto é, do caminho seguro da ciéncia. A expe-
riéncia ja ndo é o meio desse saber que forma e transfor-
ma a vida dos homens em sua singularidade, mas o méto-
do da ciéncia objetiva, da ciéncia que se da como tarefa
a apropriacdo e o dominio do mundo. Aparece assim a
ideia de uma ciéncia experimental. Mas ai a experiéncia
converteu-se em experimento, isto é, em uma etapa no
caminho seguro e previsivel da ciéncia. A experiéncia ja
nao é o que nos acontece e o modo como lhe atribuimos
ou ndo um sentido, mas o modo como o mundo nos mos-
tra sua cara legivel, a série de regularidades a partir das

quais podemos conhecer a verdade do que sdo as coisas
e domina-las (LARROSA, 2002, p. 28).
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Esse pensamento moderno contribui para pensar o ser como
um objeto, diferentemente do que se aposta nesta pesquisa, na
qual a crianca é um sujeito que passa pela experiéncia e que a ex-
periéncia passa por ela. Nao se pode predizer sobre a experiéncia,
assim como nao se podem prever os tempos, ritmos, aprendizados
de uma crianca. Sobre a infancia, Larrosa (2010, p. 16) afirma:

[...] ainfancia ndo como aquilo que olhamos, sendo como
aquilo que nos olha e nos interpela. A infancia entendida
como o outro que nasce e que é aquilo que, ao olharmos,
nos coloca em questao, tanto em relacao aquilo que so-
mos quanto em relacdo a todas essas imagens que cons-
truimos para classifica-la, para exclui-la, para nos pro-
tegermos da presenca incomoda, para enquadra-la em
nossas instituicoes, para submeté-la as nossas praticas e,
no limite, para fazé-la como nés mesmos, isso é, para re-
duzir o que ela pode ter de inquietante e de ameacadora.

Fazendo correlacoes entre esses fatores supracitados e os
“Campos de experiéncias” aos quais se refere a BNCC, percebe-se
que esse documento, ao adentrar as creches e pré-escolas como
um curriculo macro, deseja impor as ndo experiéncias, ao tentar
controlar as acdes de alunos e professores e ao transformar as
aprendizagens em objetivos e competéncias, desconsiderando o
curriculo menor. Portanto, pensar uma educacao maior é constituir
aquela sistematizada pelos 6rgaos oficiais; menor é o contrario de
tudo aquilo que esta posto por uma educa¢ao maior, como micro-
acoes reais e potentes. Com as problematizacoes de Gallo (2014) a
respeito de tais conceitos bindrios, que sao produzidos pelas ver-
dades absolutas da ciéncia moderna, defende-se que o curriculo
maior sejam as prescricoes oficiais e o menor sejam as invencoes
cotidianas, isto é:
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Maior/menor dizem nao de grandezas, mas de formas de
acdo. O maior estd relacionado aquilo que é regulamen-
tado, organizado e, portanto, reconhecido. O menor esta
relacionado com o desregrado, com fluxos livres, com a
invencdo a todo tempo, sem ter de prestar contas. No
primeiro caso, ndo se trata de dizer que ndo ha criacao;
mas ela s6 pode ser feita dentro dos contornos que ja
estdo preestabelecidos. Rompimentos sdao possiveis, cla-
ro, mas sdo logo reordenados, de modo a compor um
novo. No segundo caso, a errancia implica uma criacao
selvagem, que nao segue regras, que esta para além delas
(GALLO, 2014, p. 41).

A BNCC, como curriculo maior, institui o que as criancas de-
vem aprender, os habitos que devem ser adotados, as utilizacoes a
serem feitas e até mesmo as imitacoes necessdrias. Ficam claros os
desperdicios de experiéncias que serao produzidos pelo excesso
de informacgao, a ocupacao do tempo das criancas tentando trans-
forma-las em criticos capazes de opinar sobre tudo, o que resume
os fatores de empobrecimento das experiéncias em seu rico senti-
do como caracteristica do curriculo menor cotidiano, aquele que
de fato acontece nas escolas de ensino infantil.

A partir de Lopes e Macedo (2011, p. 19), compreende-se que
“[...] nao é possivel responder ‘o que é curriculo’ [...]” em uma répli-
ca unica e que seja satisfatoria. Assim, algumas problematizacoes
podem ser cunhadas a respeito do fato de que nao ha conceituacao
ideal para tal termo e que qualquer definicao precisa ser pensa-
da em seu contexto histérico, elencando as influéncias, significa-
¢Oes, configuracdes e reconfiguracdes que permeiam o processo
de construcao de dada acepgao.

Algumas defini¢des foram desenvolvidas e fazem parte do
histérico dos estudos do campo do curriculo, principalmente em
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sua origem, na qual o curriculo se referia especialmente a organiza-
cao dos contetdos, com objetivos agrupados em disciplinas, resul-
tados de uma grade curricular monolitica. Essa descri¢cao pode ser
observada até hoje em muitos discursos, como o da BNCC. As au-
toras mencionadas colaboram na compreensao historica da cons-
trucao dos consensos sobre as defini¢coes de curriculo:

Desde o inicio do século passado, ou mesmo desde um
século antes, os estudos curriculares tém definido curri-
culo de formas muito diversas e varias dessas definicoes
permeiam o que tem sido denominado curriculo no co-
tidiano das escolas. Indo dos guias curriculares propos-
tos pelas redes de ensino aquilo que acontece em sala
de aula, curriculo tem significado, entre outros, a grade
curricular com disciplinas/atividades e cargas horarias, o
conjunto de ementas e os programas das disciplinas/ati-
vidades, os planos de ensino dos professores, as experi-
éncias propostas e vividas pelos alunos. Ha, certamente,
um aspecto comum a tudo isso que tem sido chamado
curriculo: a ideia de organizacao prévia ou nao, de expe-
riéncias/situacoes de aprendizagem realizada por docen-
tes/redes de ensino de forma a levar a cabo um processo
educativo (LOPES; MACEDO, 2011, p. 19).

Curriculo como selecao e organizacao do que vale a pena en-
sinar aparece, segundo Lopes e Macedo (2011), como a concepcao
de que era preciso decidir sobre o que ensinar, ganhando forca,
assim, nas diferentes teorias, uma definicdlo comum do curricu-
lo como plano formal das atividades/experiéncias de ensino e de
aprendizagem. Apesar da definicdo mais comum que discursa que
o curriculo é a selecao do que deve ser ensinado, com o avanco
das pesquisas na area e também com as vivéncias escolares, foi
possivel perceber que o mesmo curriculo nao da conta de todos.
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Entdo, por que um dado curriculo “funciona” em um lugar e nao
em outro? Justamente devido ao fato de haver a variedade de expe-
riéncias que se passam em cada sujeito de formas distintas e com
intensidades unicas. Reiterando a visao mais hegemonica definido-
ra do curriculo, Pacheco (2005, p. 31) mostra que, durante muito
tempo, falar de curriculo se restringia a:

Definicdes propostas por Tyler, Good, Belth, Phenix,
Taba, Johnson, e D’Hainaut, dentre outros, que reduzem
o curriculo a uma intencdo prescritiva, situada no plano
do que deve ocorrer ou do que tem que ser feito, de uma
formacao antecipadamente determinada em termos de
resultados de aprendizagem, geralmente traduzida num
plano de estudos, ou num programa, muito estruturado
e organizado na base de objetivo-contetidos-actividades-
-avaliacdo e de acordo com a natureza das disciplinas.

Nao se pode deixar de considerar que a selecdao curricular
faz parte desse sistema de forca e poder chamado curriculo. As
prescricoes, normatizacoes, objetivos, entre outros, continuam a
registrar os sentidos curriculares. O que se pretende aqui é mostrar
que o curriculo, especialmente na educacao infantil, vai além de
tudo isso. Todavia, ha saberes “mais importantes” que outros, jus-
tamente devido a caracteristica de servidao que o curriculo pode
assumir:

Existem, assim, aqueles saberes dignos de serem apren-
didos e que, por isso, sdo colocados no alto, e aqueles
que ndao devem ou ndo precisam ser aprendidos, e, por
isso, sdo colocados na parte baixa de uma rigida hierar-
quia. Desta maneira, vao aparecer na escola espacos/tem-
pos maiores para certos saberes e menores para outros
[...] (ALVES; GARCIA; 2008, p. 72).
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Sabe-se que as abordagens técnicas ndo sao capazes de abran-
ger toda a realidade vivida nas creches e pré-escolas. Devido a mul-
tiplicidade que compde o contexto escolar, os discursos oficiais e
os curriculos formais apresentam-se, assim, como extremamente
distantes do que realmente acontece com os sujeitos praticantes
pensantes7 no cotidiano escolar. Portanto, fica a critica ao curricu-
lo como imposicao, seja impositivo no que deve ser ensinado,
seja impositivo no comportamento esperado dos alunos. Ferraco
(2008, p.17) mostra a violacdo das prescricoes que ocorrem a todo
o momento nas redes cotidianas curriculares:

Qualquer pretensdo de engessar sentidos ou de estabe-
lecer trilhos de pensamentos a serem seguidos é, suma-
riamente e todo tempo, violada pelos movimentos das
redes cotidianas de saberesfazeres, que produzem dancas
e deslizamentos de significados impossiveis de serem
previstos ou controlados.

Acreditando que as multiplas relacdes em diferentes espagos-
tempos sdo os possiveis para os movimentos emergentes em um
curriculo em (des)continuidades e inspirado por tais problematiza-
coes, este trabalho defende os movimentos que tensionam os con-
flitos entre as praticas politicas docentes e que, como diz Certeau
(2011), se inventam em mil maneiras de caca ndao autorizada, isto
é, acontecimentos que bordam com outros fios, sentidos, cores e
vidas, conhecimentos com seus processos culturais e sociais de um
serprofessor na educacao infantil.

E preciso estar atento e perceptivel a importancia do pen-
samento e da acao politica do curriculo, em que ocorre “tudo ao

7 0 termo “praticantespensantes” é inspirado nos estudos de Inés Barbosa de Oliveira que, a partir
do pensamento de Certeau, concebe como praticantespensantes todos os sujeitos praticantes da
vida cotidiana e, portanto, que compdem a pesquisa com o cotidiano.
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mesmo tempo”, conforme salienta Ferraco (2007), na existéncia do
que € prescrito, a0 mesmo passo em que existem por dentro dele
as redes de saberes fazeres. E no caos das acdes desordenadas e or-
denadas que esse emaranhado de acontecimentos vai dando vida
as praticas emancipatorias docentes que pulsam nas escolas e que
produzem efeitos de aprendizagens significativas para a vida das
criangas pequenas.

Embora se acredite nas potentes acoes educativas e no cur-
riculo vivo das escolas, a imposicdo positivista dos sistemas edu-
cacionais tende a causar afrouxamentos na realizacdo de praticas
ainda mais vigorosas por tentar enfraquecer o trabalho emanci-
pador por meio da regulacao. Pode-se dizer, ainda, que, “[...] se 0
curriculo for definido por resultados, competéncias ou, de forma
mais abrangente, avaliacoes, ele serd incapaz de prover acesso ao
conhecimento” (YOUNG, 2014, p. 195).

Dessa forma, o carater das competéncias e habilidades incor-
poradas ao curriculo assombra os praticantes pensantes, entretanto
nao se pode ser ingénuo em pensar que s6 porque algo é oficial,
sera sempre opressor. Sera opressor se o sujeito assim permitir. Por
isso, reitera-se que o curriculo padronizado nao oprime o docente,
pois o professor usa seu conhecimento para ressignificar o que é
regulador, atribuindo a ele outras producdes de sentidos. A l6gica
modelar existe e continuard a existir, assim como também sempre
existira a reinvencao cotidiana dos que, no chdo das escolas, pen-
sam e praticam a vida.

[...] quanto maiores as possibilidades abertas pelo cur-
riculo formal para dar conta dessa multiplicidade, mais
ele estard inserido no cotidiano da experiéncia escolar.
Quanto mais fechado e definidor se pretender o curri-
culo formal, menos associacdes ele terd com a dinamica

Teresina | ano 23 | n.38 I jan./abr. | 2018 | Linguagens, Educagao e Sociedade

141

v
o
o
[
(-4
<

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educacdo da UFPI | ISSN 1518-0743



w
(=]
o
[
(-4
<

142

que se estabelece nas salas de aula. Ou seja, um curriculo
formal precisa, em vez de prescrever uma experiéncia es-
colar, dialogar com as redes cotidianas da escola (ALVES
etal., 2011, p. 49).

Ao acreditar em um curriculo como invencao cotidiana, dis-
tancia-se do pensamento comtiano embutido na BNCC. O positivis-
mo, que encontrou na educacao brasileira a sua porta de entrada,
esta presente no discurso dessa politica publica para a educacao,
quando se afirma, por exemplo, que a educacao é a solucao para
os problemas nacionais, bem como quando se propde a reforma
tanto da sociedade quanto da educacdao. O conceito de reforma
tem ligacdo com o pensamento comtiano, uma vez que reformar
significa reorganizar a sociedade e a educacao, predizendo que o
que ja existe ndo estd bom, em um autoritarismo educacional que
desconsidera a experiéncia vivida cotidianamente.

As experiéncias nosdoscom os cotidianos, como possibilidades
de um curriculo-invencdo na educacao infantil, sdo, assim, marca
do que é a infancia. Os pequenos alunos estdao imersos a todo tem-
po nas experiéncias jamais cabiveis no conhecimento sistematiza-
do. Criancas sdo imprevisiveis! Diante disso, hd como planejar e
estruturar o que vai ser ensinado e isso é de suma importancia
quando feito por aquele que de fato conhece as criancas, o profes-
sor. Contudo, de forma alguma, sera possivel antecipar o que se
realiza cotidianamente em cada sala de aula deste pais tao vasto,
tao imenso, tao diverso.

Tecendo outros fios para (nao) concluir...

As marcas da ciéncia filosofica positivista protagonizada, es-
pecialmente por Augusto Comte, influenciaram consideravelmente
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para pensar e fazer a Educacao no Brasil, desde e principalmente
por seu lema de “ordem e progresso”, inspirado na industrializacao
em ascensao, até a concepc¢do de experiéncia que tem como marca
o empirismo, a observacao, a eficdcia, a eficiéncia, a disciplinariza-
cdo, o controle dos corpos para uma educacao burguesa e a frag-
mentacdo do curriculo, das disciplinas/eixos, com predominancia
na valorizacdao das ciéncias exatas, dos nimeros, das quantifica-
coes e classificacoes.

O que interessou ao longo desta escrita foi tecer outros fios
para pensar as experiéncias como invencgoes curriculares cotidia-
nas, na valorizacao do que no chao das escolas é tecido nosdoscom
os praticantes pensantes do curriculo cotidiano, que é inventado e
criado e reinventado e cartografado e fabulado e pensado e vivido
e emaranhado e enredado e... por saberes prdticas dos docentes e
discentes da educacdo infantil. Portanto, para (ndo) concluir, este
artigo se abre aqui para possibilidades outras, tecendo outros fios
que potencializem as praticapoliticas na etapa da educacao infantil.
Dessa forma, compondo com Oliveira (2013, p. 68-69):

Entendemos, ainda, que esses processos de desinvisibi-
lizacao desses curriculos sao fundamentais para que a
criacdo curricular cotidiana apareca potencializando as
lutas contra os discursos desqualificantes da escola e de
seus praticantes, bem como a idéia de que a fragmenta-
cdo curricular hegemonicamente preconizada é real ou
que os diferentes conhecimentos em circulacao nas es-
colas podem ser dissociados, enquadrados e hierarquiza-
dos. Muitas praticas e procedimentos existem, para além
daqueles que a razao indolente tem podido perceber e
estudar e sao eles que interessam ao trabalho de amadu-
recimento da noc¢ao de curriculo como criacao cotidiana

e as pesquisas nos/dos/com os cotidianos das escolas que
buscam desinvisibliliza-los.
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Ao assumir a experiéncia como invencao cotidiana, reiterada
aqui como invencao curricular cotidiana, tem-se a intencao de visi-
bilizar as prdticas pensada sdos praticantes pensantes nos cotidianos
escolares que, muitas vezes, ficam adormecidas mediante o forta-
lecimento das experiéncias contidas nos documentos reguladores,
como bem percebido na concepc¢ao de experiéncia da BNCC. A pes-
quisa nosdoscom os cotidianos escolares vem para mostrar outras
possibilidades para além do que estd posto oficialmente e que, na
dimensdo dos escapes possiveis, se emaranham para a constituicao
de um curriculo-invencao.

Ao compreender o cotidiano como o que acontece no dia a
dia, a intencdo é deixar florescer os deslizes, escapes, burlas, as
transgressoes e invenc¢oes docentes e discentes que tecem uma ex-
periéncia na educacado infantil que irrompe com os limites frontei-
ricos do conhecimento, nao o considerando apenas como aquele
que estda nos documentos prescritivos, mas se deixando metamor-
fosear em outros curriculos possiveis.

Nesses fios inventivos, a metamorfose se compoe, como sa-
lientam Clareto e Nascimento (2012, p. 14), como “[...] involucao
ou dissolucdo de formas criadas: dissolver as formas instituidas
junto a uma inventividade, a uma problematizacdao do mundo, do
conhecimento e da educacdo. Involugdo, como proposto por Deleu-
ze e Guattari”, ou seja, “[...] involuir é ter um andar cada vez mais
simples, econdmico, sébrio [...] involuir € estar ‘entre’, no meio, ad-
jacente” (DELEUZE; PARNET, 1998, p. 39-40). A involucao, portanto,
apresenta-se como criacdes potentes de uma vida bonita® que pulsa
no cotidiano da escola em um curriculo-invencao.

8 Assumimos o termo “vida bonita” a partir de estudo de Prezotti (2015), intitulado “Negocia-
¢Oes e invengoes cotidianas como poténcias de um curriculo para uma vida bonita”. Dissertacdo
de Mestrado apresentada ao Programa de Pds-Graduacao da Universidade Federal do Espirito
Santo.
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Assim, entre as tensoOes curriculares apresentadas na BNCC
e, em particular, sobre o conceito de experiéncia nela incutido, é
preciso se permitir um movimentar-se como crian¢a, um experi-
mentar-se de saberesfazeres que se configuram em possibilidades
outras de serpensarviver o curriculo que pulsa vida no chao das es-
colas. Ao (nao) concluir, ficam as pistas de importantes autores que
trabalham com as questdes afetas ao cotidiano para respaldar a
pesquisa apresentada, de forma a tornar os conceitos aqui tratados
como possibilidades outras para se admirar a magnitude curricular,
de modo particular na educacao infantil:
A pluralidade que aqui se faz presente é a da vida coti-
diana, que nao cabe em unico referencial, em uma tni-
ca teoria, em uma Unica verdade; nem em uma pratica
metodologica ou cotidiana. Acreditamos nela quando
optamos por esse modo de pesquisar e buscamos man-
ter nossa coeréncia, quando assumimos suas multiplas
facetas e possibilidades. Aceitamos o risco que ela nos
traz, de jamais permitir conclusoes e fechamentos, de ja-
mais permitir afirmar uma certeza metodologica ou epis-
temoldgica, porque acreditamos no plural, no multiplo,
no dinamico, no permanente movel e nao aprisionavel,
seja a vida cotidiana de todo praticante, seja na producdo
académica (FERRACO; PEREZ; OLIVEIRA, 2008, p. 16).

O convite é para que se deixe abandonar as amarras curricu-
lares hegemonicas e que, nas creches e pré-escolas brasileiras, se
permita viver curriculos menores, experiéncias menores, mas nao
menos importantes, uma vez que esses espacos se referem a locais
privilegiados de producdo curricular. Curriculos no plural, por se-
rem muitos, multiplos, complexos, micro e macro, pois,

Mesmo considerando que as prescricoes oficiais consti-
tuem elementos importantes do curriculo, problematiza-
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mos essa visdo com a intengdo de tirar o foco da ideia
de curriculo como documento oficial e amplia-lo com a
nocao de curriculo como redes de saberes, fazeres e po-
deres, tecidas e compartilhadas nos cotidianos escolares,
que nao se limitam a esses cotidianos, mas se prolongam
para além deles, enredando diferentes contextos vividos
pelos sujeitos praticantes (FERRACO; NUNES, 2013, p. 84).

E necessario superar a dicotomia estabelecida entre curriculo
prescrito e curriculos invencdo, uma vez que nao é possivel saber
onde comeca um ou termina outro. Aposta-se na nao considera-
cao apenas do curriculo oficial como verdadeiro, por se autointi-
tular como uma proposta curricular, nacional e comum para todas
as salas de aula, para cada aluno. Isso nao é possivel, pois, como
ja tratado, um mesmo curriculo jamais pode se caracterizar como
adequado a todos, justamente, pela sua dimensao de multiplicida-
de. Na defesa da infancia livre, criadora, inventiva, fica o desejo de
possibilitar outros olhares para a educacdo das criancas pequenas,
essas que sao as principais protagonistas do curriculo como inven-
cao nodocom o cotidiano.
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RESUMO

O presente artigo objetiva analisar a implementacao do Programa Mais
Educacao (PME) na perspectiva da equipe gestora de uma escola municipal
de Belterra/PA. O PME teve como foco a reorganizacao curricular mediante a
ampliacdo da jornada escolar no ensino fundamental, visando promover uma
educacao integral que desenvolvesse o aluno em suas multiplas dimensoes.
Teve como aporte teérico as obras de Coelho (2009), Gadotti (2009),
Libaneo (2014), Paro (2001), entre outros autores que abordam a tematica
da educacao integral, e as leis vigentes. A metodologia empregada foi de
natureza qualitativa, por meio da pesquisa de campo descritiva associada
a pesquisa bibliografica e documental, utilizando como instrumentos de
coleta de dados: a andlise documental e a entrevista semiestruturada com
a equipe gestora de uma escola municipal. Os resultados apontaram que
o entendimento sobre os conceitos de educacdo integral e educacdo de
tempo integral estdo incipientes. Percebemos, no decorrer da pesquisa, que
a implementacdo do Programa Mais Educacio enfrentou desafios referentes
a infraestrutura e a falta de transporte escolar. Contudo, para efetivar uma
Educacdo Integral a escola precisa de um planejamento pedagdgico que
favoreca tempos e espacos qualitativos, tendo como eixo estruturador desse
processo a intersetorialidade, mediante uma gestdao democratica.
Palavras-chave:Educacao Integral. Educacao em tempo integral. PME. Ges-
tdo Democratica.
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The Program "Mais Educacédo” in the city of Belterra/
PA: the management team perception

ABSTRACT

This research aims to analyze the implementation of the Program Mais
Educacdo (PME), from the perspective of the management team of a city
school in Belterra/PA. The PME was focused on the curricular reorganization
through the expansion of school journey time in elementary school; it aims
to promote anintegral education that develops the students in multiple
dimensions. The theoretical framework is grounded in the studies of Coelho
(2009), Gadotti (2009), Libaneo (2014), Paro (2001), among others, dedicated
to the theme of integral education and the current laws. The study was
guided by the qualitative research methodology, from the descriptive field
research perspective, associated to bibliographical and documental research.
The data were collected by documental analysis and semi structured
interview with the school management team of Belterra. The result shows
that the comprehension of the concepts of integral education and full-
time education are deficient. During the research, it was noticed that the
PME faced some challenges related to infrastructure and lack of school
transportation. However, to implement an effective integral education,
the school needs a pedagogical planning which favors qualitative time and
places, having as the process structuring axis intersectoriality grounded in
democraticmanagement.

Keywords: Integral Education. Full-time Education. PME. Democratic
Management.

El Programa Mas Educacion (PME)en el municipio
de Belterra/PA: percepcion del equipo gestora

RESUMEN
El presente articulo tiene como objetivo analizar la implementacién del
Programa Mas Educacién (PME) desde la perspectiva del equipo directivo
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de una escuela municipal de Belterra / PA. El PME tuvo como foco la
reorganizacion curricular mediante la ampliacion de la jornada escolar
en la educacion fundamental, buscando promover una educacién integral
que desarrollara al alumno en sus mtltiples dimensiones. Tuvo como
aporte teorico las obras de Coelho (2009), Gadotti (2009), Libaneo (2014),
Paro (2001), entre otros autores que abordan la tematica de la educacion
integral, y las leyes vigentes. La metodologia empleada fue de naturaleza
cualitativa, por medio de la investigacion de campo descriptiva asociada a la
investigacion bibliografica y documental, utilizando como instrumentos de
recoleccion de datos: el analisis documental y la entrevista semiestructurada
con el equipo directivo de una escuela municipal. Los resultados apuntaron
que el entendimiento sobre los conceptos de educacion integral y educacion
de tiempo completo son incipientes. Percibimos, en el transcurso de la
investigacion, que la implementacion del PME enfrenté desafios referentes a
la infraestructura y a la falta de transporte escolar. No obstante, para realizar
una Educacion Integral efectiva la escuela necesita de un planeamiento
pedagodgica que favorezca tiempos y espacios de calidad, teniendo como eje
estructurador de ese proceso la intersectorialidad, mediante una gestion
democrdtica.

Palabras clave: Educacion Integral. Educacion a tiempo completo. Programa
Mas Educacion. Gestion Democrdtica.
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Introducéao

Anisio Teixeira, um dos pioneiros da proposta de escolas de
tempo integral no Brasil, implantou no ano de 1950, em Salvador
na Bahia, o Centro Educacional Carneiro Ribeiro e, apds trinta anos,
em 1980, Darcy Ribeiro no Rio de Janeiro, criouos Centros Integra-
dos de Educacao Popular — Cieps (COELHO, 2009).

A educacdo integral de tempo integral foi institucionalizada
com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, assegurando
como direito educacional a ampliacdo da jornada escolar, prevista
nos artigos 34, § 22 e 87, §52 que enfatizam que “serao conjugados
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todos os esforcos objetivando a progressao das redes escolares
publicas urbanas de ensino fundamental para o regime de escolas
de tempo integral” (BRASIL, 1996). O Plano Nacional da Educacao
(PNE), Lei n? 13.005/2014, também faz referéncia a educacao inte-
gral, tendo a Meta 6 do PNE 2014-2024 a asseguridade da Escola
em tempo integral, apresentando como estratégia: “Oferecer edu-
cacao em tempo integral em, no minimo, cinquenta por cento das
escolas publicas, de forma a atender, pelo menos, vinte e cinco por
cento dos alunos da educacdo basica”. (BRASIL, 2014, p. 33).

Nesta perspectiva, o Programa Mais Educacao (PME) apresen-
ta-se como possibilidade de politica indutora da educacao integral.
Esse programa foi instituido pela Portaria Normativa Interministe-
rial n° 17 de 24 de abril de 2007, na qual estavam envolvidos os
Ministérios da Educacdo, da Cultura, do Esporte e do Desenvolvi-
mento e Combate a fome, regulamentada pelo Decreto n° 7.083,
de 27 de janeiro de 2010, integrando as acoes do Plano de Desen-
volvimento da Educacao (PDE), em que o PME estabeleceu como
prioridade o atendimento as escolas que apresentassem Baixo Indi-
ce de Desenvolvimento da Educacao Basica (IDEB) e cujo os alunos
estivessem em situacdo de vulnerabilidade social, objetivando-se
a diminuir as desigualdades educacionais, mediante um tempo
estendido na permanéncia escolar (BRASIL, 2010). As escolas que
integravam esse programa passaram a adotar jornada com, no mi-
nimo, sete horas didrias.

Nesse contexto, a presente pesquisa teve como objetivo ge-
ral analisar a implementacdao do Programa Mais Educacdo em uma
escola do municipio de Belterra/PA, no periodo de 2013 a 2015,
periodo de implementacdo deste programa no municipio.

E, por objetivos especificos: a) Verificar qual a concepg¢ao de
educacdo integral de tempo integral da equipe gestora; b) Investi-
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gar, na visao da equipe gestora, os desafios da implementacao do
Programa Mais Educacdao em uma escola municipal; ¢) Identificar
no Projeto Politico Pedagogico e no Plano de A¢cao — PME formas
de organizar a educacdo integral de tempo integral.

Este trabalho utilizou como base os aspectos teéricos meto-
dologicos da pesquisa qualitativa. Foram integradas na pesquisa
bibliografica, livros, dissertacoes e teses, apoiando-se nas concep-
coes de Coelho (2009), Gadotti (2009), Libaneo (2014), Paro (2001),
entre outros autores que abordam a temadtica da educacao inte-
gral, e, também, andlises dos seguintes documentos: Constituicao
Federal (1988), LDB — Lei n® 9.394/96, PNE — Lei n® 13.005/2014,
Portaria Normativa Interministerial n? 17 de 24 de abril de 2007,
Relatério Anual 2013 e 2014 PME- SEMED/Belterra/PA, Projeto Po-
litico Pedagogico (PPP) e Plano de A¢dao — Programa Mais Educacao
da escola pesquisada. Trata-se de um estudo de caso sobre o PME
como estratégia indutora da educacdo integral em tempo integral
em uma escola municipal da cidade de Belterra/PA. Ap6s a revisao
bibliografica, considerando as legislacoes vigentes referentes ao
tema, realizou-se um levantamento junto a Secretaria Municipal de
Educacao (SEMED) da cidade de Belterra/PA, para a identificacao
das escolas da rede municipal que participaram do Programa Mais
Educacao de forma linear, nos anos em que este foi ofertado no
municipio, conforme se apresenta no quadro 01.

Teresina | ano 23 | n.38 I jan./abr. | 2018 | Linguagens, Educagao e Sociedade

155

v
o
o
[
(-4
<

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educacdo da UFPI | ISSN 1518-0743



w
(=]
o
[
(-4
<

156

Quadro 01 — Relacao das escolas em adesao ao Programa Mais Edu-
cacao 2013 a 2015/ Belterra/PA

Quantidade de Alunos
N2 |Escola M.E.E/ Comunidade Local 2013 2014 2015
1 Cravo Centro 100 100 -
2 Rosa Centro 85
3 Jasmim Centro 100 100
4 Girassol Centro 100 100
5 Bromélia Centro 58 | @ - ==
6 Tulipa Centro 80
7 Crisantemo Tapajos 96 96
8 Margarida Tapajos 90 90
9 Papoula Tapajos 72 72 -
10 Angélica Tapajos 90 90
11 Horténcia Tapajos 48 48
12 Anturio Tapajds 50 50
13 Lavanda Tapajos 100 100 -
14 Azaleia Tapajos 31 31
15 Onze Horas Tapajds 78 78 -
16 Amor perfeito Tapajos 39 39
17 Vitoéria Regia BR 163 95 95 95
18 Cerejeira BR 163 100 100
19 Gardénia BR 163 81 o o
Fonte: Quadro elaborado pela autora a partir de informacdes obtidas na SEMED/

Belterra/PA, 2017.

As escolas descritas no quadro 01 estdo codificadas por nomes
de flores, pois se optou em manter o anonimato para resguardar
a integridade das instituicdes escolares. De acordo com os dados
obtidos, identificamos que apenas uma escola municipal trabalhou
no periodo de 2013 a 2015 com o programa, e que esta somente
trabalhou no ano de 2015 porque ainda possuia recurso financeiro
da 22 parcela do ano de 2014, tendo em vista que em 2015 e 2016
nao houve repasse de recurso do PME para o municipio.

Diante dessas informacoes, utilizou-se o estudo de caso, ten-
do como lcus da pesquisa a Escola Municipal de Ensino Fundamen-
tal Vitéria Régia, situada no municipio de Belterra/PA. O estudo
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de caso representa uma investigacao empirica e compreende um
método abrangente, com a logica do planejamento, da coleta e
da andlise de dados. Pode incluir estudos de caso tnico, mdltiplos
como abordagens quantitativas e qualitativas de pesquisa (YIN,
2001).

Na pesquisa de campo, objetivou-se realizar entrevista semies-
truturada com a equipe gestora da escola, composta pela diretora,
coordenadora pedagodgica e secretdria escolar. Todavia, a secretaria
escolar desenvolvia suas atividades ha apenas uma semana, e nao
havia participado do processo de implementacao do PME, nesta
escola. Em decorréncia disso, as entrevistas foram direcionadas a
gestora e a coordenadora pedagogica, que sdo representadas pelos
cédigos G e CP, e receberam um termo de livre consentimento, por
meio do qual autorizaram a divulgacdo das informacoes coletadas.

Este artigo estd estruturado de forma a apresentar, apos esta
introducdo com o contexto e objetivos da pesquisa, o Programa
Mais Educacao como politica indutora da Educacao Integral, em se-
guida a gestao democratica e o Projeto Politico Pedagdgico como
instrumentos interdependentes, a implementacdao do Programa
Mais Educacao em uma escola do municipio de Belterra/PA, e por
ultimo apresenta-se as consideracoes finais.
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Programa Mais Educac¢ao como politica indutora de educacao
integral

A Educacao Integral apresenta-se como uma alternativa para
uma educacao diferenciada, favorecendo o processo de ensino-
-aprendizagem, haja vista que é um direito constitucional, com am-
paro legal no artigo 205 da Constituicao Federal e na Lei de Diretri-
zes e Bases da Educacdo Nacional- LDB n° 9.394/96 em seu artigo
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2°, que responsabilizam o Estado e a familia na promocao do pleno
desenvolvimento do aluno, em sua preparacao para o exercicio da
cidadania e qualificacao para o trabalho.

Os conceitos de educacao integral e de educacao em tempo
integral, por vezes, sdao confundidos quando se desconhece seus
significados, o que possibilita serem tratados como sindénimos,
uma vez que a escola de tempo integral surge como uma proposta
que pode dar conta de desenvolver o sujeito em suas multiplas di-
mensoes da formacdo humana, tendo em vista que esta se da tanto
na escola quanto em outros espacos e outros tempos. Nesse viés,
Libaneo (2014, p. 5) esclarece que educacao integral e educacao de
tempo integral apresentam-se com definicoes distintas, pois “edu-
cacdo integral é um conceito ampliado de educacao, enquanto que
a escola de tempo integral é um tipo de organizacdo escolar vista
como supostamente capaz, dentro das politicas educacionais atu-
ais, de realizar melhor a educacdo integral”.

Portanto, a Educacdo Integral nao precisa necessariamente
ser em tempo integral para desenvolver integralmente o individuo,
mas a escola deve considerar a necessidade de mais tempo e mais
espacos. Além disso, nao basta o educando ficar mais tempo na
escola se nao ha um planejamento pedagdgico para aproveitar de
forma intencional e educativa esse tempo. .

Ainda nesse contexto destaca-se que se torna relevante a sig-
nificancia dos contetidos escolares sem fragmenta-los, mas agregan-
do diversos saberes, levando em consideracao os conhecimentos
prévios dos educandos, seu dia a dia, na contemplacdo da educacao
formal, ndo formal e informal, pois, segundo Gadotti (2009):

A educacdo integral quer superar o curriculo fragmenta-

do, organizado em grades e fundamentado no isolamen-
to das disciplinas que, por conseguinte, isola as pessoas
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e cria guetos de aprendizagem. O problema é que, via de
regra, e ainda com poucas excecoes, continuamos a en-
sinar nossos alunos sem levar em conta os seus saberes
prévios, a sua “cultura primeira”, as outras experiéncias
vitais, separando educacao informal, formal e nao for-
mal. Na pratica [...] acabamos dicotomizando educagdo
escolar e ndo escolar (p. 11).

A Educacao Integral precisa, portanto, ser pensada numa pers-
pectiva de desenvolvimento integral do individuo, que considere
todas as experiéncias educativas oportunizadas para o educando,
vivenciadas tanto dentro quanto fora do ambiente escolar, ja que
esse processo de desenvolvimento acontece de maneira continua
durante toda a sua vida.

Para Gadotti (2009), o individuo desenvolve-se plenamente
quando lhe é propiciada uma educacdo de qualidade, humanizan-
do-o, fazendo dele um sujeito com direito a vida, a liberdade, a
sadide, ao respeito, a dignidade, como parte integrante da socie-
dade, participando ativamente nas tomadas de decisdes politicas
e sociais, no exercicio pleno de sua cidadania. Paro (2001) ratifica
essas afirmacoes ao dizer que:
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[...] a educacdo constitui a mediacdo pela qual os seres
humanos garantem a perpetuacao de seu carater histori-
co. Isto é, se o homem se faz histérico porque é o cons-
trutor de sua propria humanidade, e se essa criacdo so se
da pela mediacdao dos conhecimentos, técnicas, valores,
instrumentos, tudo enfim o que consubstancia a cultura
construida pelos préprios homens, entdo a educacao, ao
propiciar a apropriacdo dessa cultura, é imprescindivel
para o desenvolvimento histoérico (p. 11).

Além de aumentar a jornada escolar do aluno, como direito
educacional, o programa trouxe como proposta, de acordo com os
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documentos norteadores, a articulacao do curriculo base com di-
ferentes campos de conhecimentos, induzindo as escolas a reorga-
nizarem sua agenda cotidiana, oportunizando diversas atividades
socioeducativas para os educandos.

O Programa Mais Educacdo estabelece critérios a serem ado-
tados na selecdo de seus participantes, tais como:

* estudantes que estao em situacdo de risco, vulnerabili-
dade social e sem assisténcia;

* estudantes que congregam seus colegas- incentivado-
res e lideres positivos (ancoras);

¢ estudantes em defasagem série/idade;

* estudantes das séries finais da 12 fase do ensino funda-
mental (4%/52 anos) nas quais ha uma maior evasao na
transicao para a 22 fase;

¢ estudantes das séries finais da 22 fase do ensino fun-
damental (82 e/ou 99), nas quais hd um alto indice de
abandono;

¢ estudantes de séries onde sdo detectados indices de
evasdo e/ou repeténcia. (BRASIL, 2009, p. 13).

Entretanto, as escolas em consonancia com sua comunidade
poderiam definir quais e quantos alunos deveriam ser assistidos
pelo programa, como também as atividades a serem ministradas
no contra turno escolar. (BRASIL, 2009)

As atividades extracurriculares propostas pelo Programa Mais
Educacao foram organizadas em macro campos, sendo que cada
um deles foi composto por diversas atividades socioeducativas,
conforme quadro 01:
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Quadro 01 — Macro campos e atividades do Programa Mais Educacao

MACROCAMPOS ATIVIDADES OFERTADAS
ACOMPANHAMENTO PEDA- [Matematica, Letramento, Linguas Estrangeiras, Ciéncias, His-
GOGICO toria e Geografia, Filosofia e Sociologia.

MEIO AMBIENTE

Com-Vida/Agenda 21 na Escola — Educacao para Sustentabili-
dade, Horta escolar e/ou comunitaria;

ESPORTE E LAZER

Atletismo, Gindstica ritmica, Corrida de orientacio, Ciclismo,
Ténis de campo, Recreagao/lazer, Voleibol, Basquete, Basque-
te de rua, Futebol, Futsal, Handebol, Ténis de mesa, Judo, Ka-
raté, Taekwondo, loga, Natacao, Xadrez tradicional, Xadrez
virtual, Programa Segundo Tempo (ME).

DIREITOS HUMANOS

Direitos humanos e ambiente escolar.

PROMOCAO DA SAUDE

Atividades (alimentagao sauddvel/alimentacao escolar sau-
davel, saide bucal, préticas corporais e educagdo do movi-
mento), educacdo para a satide sexual, satude reprodutiva e
prevencao das DST/Aids, prevengao ao uso de alcool, tabaco e
outras drogas, saide ambiental, promocao da cultura de paz
e prevencdo em satide a partir do estudo dos principais pro-
blemas de satide da regido (dengue, febre amarela, malaria,
hanseniase, doenca falciforme, e outras).

CULTURA E ARTES

Leitura, banda fanfarra, canto coral, hip hop, dangas, teatro,
pintura, grafite, desenho, escultura, percussao, Capoeira,
flauta doce, cineclube, prética circense, mosaico.

INCLUSAO DIGITAL

Software, informatica e tecnologia da informacao (PROINFO),
ambiente de redes sociais.

EDUCOMUNICACAO

Jornal escolar, radio escolar, histérias em quadrinhos, fotogra-
fia, video

INICIACAO A INVESTIGACAO
DAS CIENCIAS DA NATUREZA

Laboratorio, feiras de ciéncias e projetos cientificos.

EDUCACAO E CIDADANIA

Educagao econdmica e empreendedorismo, controle social e

cidadania.

Fonte: Elaborado pela autora (2017) a partir do documento “Programa Mais

Educacao: Passo a Passo”.

A escola, ao aderir o Programa Mais Educacao, precisava, en-
tao, adequar o seu Projeto Politico Pedagoégico a todas as fases do
programa e as atividades da escola e da comunidade, estando de
acordo com a sua realidade local.
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Nesse sentido, torna-se importante a gestao escolar promo-
ver, por meio de atitudes democrdaticas, a participacao de todos
nas decisOes acerca das politicas educacionais implementadas nas
escolas, onde essas politicas sejam vistas como possibilidades de
transformacao do sistema educacional. Ressalta-se que a elabora-
cao do Projeto Politico Pedagogico (PPP) é um instrumento que
favorece uma participacao coletiva, haja vista que o PPP nao deve
ser construido se nao for mediante uma gestao democratica e vice-
-versa, por serem processos indissociaveis.

Ainterligacao entre gestao democratica e projeto politico
pedagaégico

A gestdo democratica aparece como um instrumento de su-
peracao da escola tradicional, uma nova analise acerca do trabalho
desempenhado por todos na instancia educativa, rumo a supera-
cao dos desafios, na qual todos tivessem vez e voz, um caminho a
ser trilhado junto, pois:

Os gestores escolares, constituidos em uma equipe de
gestdo, sao os profissionais responsaveis pela organiza-
¢do e orientacdao administrativa e pedagogica da escola,
da qual resulta a formacao da cultura e ambiente escolar,
que devem ser mobilizadores e estimuladores do desen-
volvimento, da construcdo do conhecimento e da apren-
dizagem orientada para a cidadania competente. Para
tanto, cabe-lhes promover a abertura da escola e de seus
profissionais para os bens culturais da sociedade e para
sua comunidade. Sobretudo devem zelar pela constitui-
¢do de uma cultura escolar proativa e empreendedora ca-
paz de assumir com autonomia a resolucdo e o encami-
nhamento adequado de suas problemadticas cotidianas,
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utilizando-as como circunstancias de desenvolvimento e
aprendizagem profissional. (LUCK, 2009, p. 22).

Ao determinar os principios que regem o ensino, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdao Nacional (LDB, n® 9.394/96) indica
a gestdo democratica como um deles. E em seu art. 14 estabelece
normas para o desenvolvimento da gestdao democratica nas escolas
publicas de educacao basica, com a “participacao dos profissionais
da educacdo na elaboracdo do projeto politico pedagégico da es-
cola” e a “participacao das comunidades escolar e local em conse-
lhos escolares ou equivalentes”. (BRASIL, 1996). Portanto, a gestao
democratica ndo deveria ser uma opc¢do, mas uma obrigacao a ser
cumprida por todo estabelecimento de ensino publico.

Nesse sentido, o gestor precisa ser flexivel, dialégico e dina-
mico junto a comunidade escolar, chamando-a para o compromis-
so de desenvolver um trabalho de construcdo e concretizacao de
uma educacdo democratica, com autoridade conquistada por meio
da eleicao direta para diretores. Paro (2002) considera que:
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Ha pessoas trabalhando na escola, especialmente em
postos de direcao, que se dizem democratas apenas por-
que sao “liberais” com alunos, professores, funcionarios
ou pais, porque lhes “dado abertura” (...) desta ou daquela
decisdo. (...) se a participacao depende de alguém que da
abertura ou permite sua manifestacdo, entdo a pratica
em que tem lugar essa participacdo ndo pode ser consi-
derada democratica, pois democracia nao se concede, se
realiza: ndo pode existir “ditador democratico”. (PARO,
2002, p. 18-19)

Portanto, um gestor democratico é aquele que se faz como
elo organizacional, assumindo uma lideranca com comunicacao
aberta, mediando e mobilizando todos a estarem sempre dentro
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da escola, fazendo-os compreender sua importancia como colabo-
radores no trabalho a ser realizado, focando nas pessoas, em suas
subjetividades, fazendo do didlogo um instrumento de abertura
para o questionamento, aceitacdo, colisdo ou negacdao do que o
outro tem a dizer, de modo que esse processo seja de maneira
intencional e transformadora, ja que o trabalho educativo é um
trabalho coletivo. A esse respeito, Luck (2009) enfatiza que:

O objetivo maior da comunidade educacional revela-se,
portanto, o de se estabelecer uma comunidade de ensino
efetivo, onde persevere, coletivamente, ndo somente o
ideal de ensinar de acordo com o saber produzido so-
cialmente, mas o de aprender, em acordo com os prin-
cipios de continua renovacao do conhecimento, crian-
do-se um ambiente de continuo desenvolvimento para
alunos, professores, funciondrios e é claro, os gestores.
O conhecimento da realidade ganha novas perspectivas:
a organizacao do projeto politico-pedagdgico da escola
e o seu curriculo; o papel da escola e o desempenho de
seus profissionais, que devem renovar-se e melhorar sua
qualidade continuamente, tendo o aluno como centro de
toda a sua atuacao. (LUCK, 2009, p. 16)

E importante a escola “criar condicoes para que a comunida-
de escolar tenha acesso e participe do processo de gestdo escolar.
Nesse ciclo de criacao e recriacao do conhecimento, (...) a partici-
pacao coletiva ocupa, indubitavelmente, um lugar relevante”. (VIEI-
RA; GOERGEN; COLARES, 2015, p. 16).

Dai a importancia de a escola adotar uma gestdao que vise a
integracdo através da sua transformacao em espaco de articulacao
de politicas publicas e iniciativas comunitdrias, valorizando a ela-
boracdo e efetivacdo do Projeto Politico Pedagogico (PPP), sendo
ele a ponte para concretizar o que a escola pretende ser, a partir do
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que ela é hoje, quando este é projetado com a intencionalidade de
transformar a realidade intervindo em seu cotidiano.

Veiga (1998) corrobora essas acdes quanto ao Projeto Politico
Pedagogico (PPP) para o exercicio de uma gestao escolar democra-
tica, pois o PPP é a identidade da escola, e deve ser tinico e visivel,
para nortear suas acoes, delinear o caminho a seguir, idealizar e
materializar as metas a serem alcancadas, considerando a realida-
de vivenciada por esta instituicdio em um processo de formacdo
humana.

O PPP nao deve ser visto como um instrumento acabado, en-
gavetado, ou para cumprir apenas uma exigéncia dos 6rgaos cen-
trais, mas deve ser vivenciado, flexivel a alteracoes, haja vista que
“o projeto politico pedagogico ndo é uma ferramenta de gestao
pronta acabada, ele precisa ser gerido no sentido de consolidar os
objetivos nele estabelecidos.” (VIEIRA; GOERGEN; COLARES, 2015,
p. 21)

Nesse sentido, fica evidente uma interligacdao entre a elabo-
racao do Projeto Politico Pedagégico e a instituicdo de uma gestao
democratica na escola, pois o PPP se constitui como:

(...) um documento destinado a fomentar a construcao
de uma escola livre das formalidades burocraticas e tec-
nicistas, priorizando o direito a educacao de qualidade,
funcao social maior da escola. (...) um mecanismo obri-
gatorio para definir os rumos que a unidade escolar, em
sintonia com a comunidade, deseja seguir. Este espirito
coletivo tem como pressuposto a participacdo democra-
tica de todos os envolvidos. (VIEIRA; GOERGEN; COLA-
RES, 2015, p. 15).

O projeto politico pedagogico e a gestao democratica sdao
campos essenciais e interdependentes para essa construcao cole-
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tiva, pois nao existe projeto politico pedagdgico se nao acontecer
em uma gestdo democratica na qual a direcao atua e decide junto
com toda a comunidade envolvida no processo educacional, na de-
finicdo de metas e implementacdo de acoes a serem efetivadas no
ambito escolar. Devido a sua relevancia como processo coletivo,
nao pode ser construido apenas pela equipe gestora, sem discus-
sdo e colaboragao de todos os atores envolvidos educacionalmen-
te, ja que:
(...) avontade isolada de um gestor escolar nao é suficien-
te para a implantacdo do projeto politico pedagogico. E
necessario e imprescindivel o empenho, o compromisso,
a participacao da comunidade escolar, fundamentalmen-
te, a dos professores, pois esse conjunto pode, de forma
coletiva, ajudar a concretizar o projeto politico pedago-
gico no cotidiano escolar. (VIEIRA; GOERGEN; COLARES,
2015, p. 23)

O conselho escolar aparece como forma de efetivar essa ges-
tao em termos democraticos, no acompanhamento de todo o pro-
cesso de planejamento da acdo educativa, ja que este deve agrupar
todos os representantes dos diversos seguimentos envolvidos no
processo educacional (equipe gestora, professores, alunos, pais e
funcionarios) na participacao das tomadas de decisdoes das ques-
toes administrativas, financeiras e pedagogicas da escola:

Os conselhos escolares sdao 6rgaos colegiados compostos
por representantes das comunidades escolar e local, que
tém como atribuicao deliberar sobre questdes politico-
-pedagogicas, administrativas, financeiras, no ambito da
escola. Cabe aos conselhos, também, analisar as acoes e
empreender os meios a utilizar para o cumprimento das
finalidades da escola. (...) representam, assim, um lugar
de participacao e decisdo, um espaco de discussdo, nego-
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ciacdo e encaminhamento das demandas educacionais,
possibilitando a participacdo social e promovendo a ges-
tao democratica. (BRASIL, 2004, p. 34-35)

Quando o trabalho é desempenhado coletivamente, incluin-
do o conselho escolar, somam-se forcas com poder de reinvindica-
cdo superior ao de um gestor sozinho, em beneficio da instituicao.

0 PME em uma escola do municipio de Belterra/PA
Caracterizacao do /ocus da Pesquisa

A unidade escolar pesquisada foi fundada em 12 de fevereiro
de 1987, funcionando na igreja da comunidade e mantida pelos
comunitdrios, tendo apenas vinte e sete alunos de 12 a 42 série
multisseriada.

Ap6s a primeira eleicao municipal de Belterra, uma vereadora
solicitou a construcao de um prédio que atendesse as necessidades
educacionais de grande parte das familias da BR 163 e comunida-
des vizinhas.

A construcao do prédio escolar concretizou-se no ano de
2000, ja com o atual nome da Escola -Vitoria Régia, localizando-se
na BR 163, Rodovia Santarém-Cuiaba, na zona rural do municipio
de Belterra/PA, passando a funcionar de 12 a 52 série, com 154 (cen-
to e cinquenta e quatro) alunos, 6 (seis) professores e 1 (um) res-
ponsavel pela escola, nos turnos matutino e vespertino.

Em 2005, passou a ser escola polo com a demanda de 11
(onze) escolas anexas!, funcionando também o primeiro ano do en-
sino médio modular, e posteriormente foi implantada a educacao
de jovens e adultos.

1 S3o turmas que estio distribuidas em diversas comunidades e vinculadas a escola sede.
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Por meio do programa Caminhos da EscolaZ, em 2011, recebeu
03 o6nibus escolares, destinados a conducdo dos alunos no trajeto
casa-escola, como, também, a escola implantou o programa Garoto
Nota 10 e realizou a revisao do seu projeto politico pedagogico.

Os programas Mais Educacao, Saide na Escola e Educacdo
Fiscal foram implantados em 2012 e, em seguida, houve a imple-
mentacao do programa Mais Cultura na Escola.

A escola Vitéria Régia, em 2017, contoucom 425 alunos em
seus 2 turnos, matutino e vespertino, divididos em 16 turmas. Em
seu quadro de funciondrios haviam 32 colaboradores, sendo: 13
professores, 1 gestora, 1 vice-gestora,1 coordenadora pedagogi-
ca, 1 secretario, 1 auxiliar administrativo, 2 vigias, 3 motoristas
e 6 apoios operacionais. E uma escola polo, com 8 anexos, que
contempla alunos de diversas comunidades, tendo por finalidade
cumprir o disposto nas Constituicdes Federal e Estadual, na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e no Estatuto da Crianca e
do Adolescente, e ministrar o Ensino Fundamental de 12 ao 92 ano
e Educacdo de Jovens e Adultos, seguindo as orientacoes pedago-
gicas da Secretaria Municipal de Educacao

O publico predominante na escola sdo filhos de agricultores,
mas também atende filhos de comerciantes, funciondrios publicos,
empresarios, funciondrios de empresas, empregadas domésticas e
profissionais autbnomos.

Essa escola participou de maneira ininterrupta de todos os
anos em que o Programa Mais Educacdo se fezpresente naquele

2 Foi criado em 2007 com o objetivo de renovar a frota de veiculos escolares, garantir seguranca
e qualidade ao transporte dos estudantes e contribuir para a reducao da evasao escolar, am-
pliando, por meio do transporte didrio, o acesso e a permanéncia na escola dos estudantes
matriculados na educacao bésica da zona rural das redes estaduais e municipais.qualidade ao
transporte dos estudantes e contribuir para a reduc¢do da evasdo escolar, ampliando, por meio
do transporte dirio, o acesso e a permanéncia na escola dos estudantes matriculados na educa-
¢do basica da zona rural das redes estaduais e municipais.
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municipio, como tentativa de promover uma educacdo integral, na
qual os alunos tivessem um maior tempo escolar para que partici-
passem no contraturno de diversas atividades socioeducativas.

Tempos-espacos do PME na escola pesquisada

De acordo com o plano de acao construido pela comunidade
escolar para nortear as acoes do Programa Mais Educacao, em 2012
foi implantado na escola pesquisada o PME como politica indutora
de educacdo integral, sendo que as atividades comecaram a serem
realizadas somente em 2013 e encerraram-se em 2015.

A equipe gestora da escola juntamente com a comunidade es-
colar estabeleceu critérios para selecionar os alunos que deveriam
ser atendidos pelo programa, como:

* O nivel de vulnerabilidade de cada crianca;

* Estudantes de anos/séries onde sdao detectados evasao/ou
repeténcia;

* Estudantes beneficidrios do Programa Bolsa Familia.

No quadro 02, verificamos a quantidade de alunos participan-
tes do programa, assim como as atividades ofertadas e o nimero
de monitores que ministravam as oficinas na escola pesquisada.

Quadro 02 — Representacao do Programa Mais Educacao na escola

Vitoria Régia de 2013 a 2015.

N° DE ALUNOS N° DE MONITORES OFICINAS MINISTRADA
95 4 Teatro, dancga, esporte na escola, campos do co-
nhecimento

Fonte: Elaborado pela autora com base nas informacgoes obtidas na SEMED/
Belterra/PA, 2017.
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Segundo o documento intitulado “Programa Mais Educacao:
gestao intersetorial no territério”, as atividades que acontecem no
contra turno escolar devem completar esse curriculo que se con-
centra na educacao formal, na qual tais atividades devem expandir
os conhecimentos, sendo instrumento de democracia que busca
educar para a cidadania, favorecendo um ambiente acolhedor dos
diversos saberes e valores dos alunos, nao os ignorando e muito
menos os descartando, fazendo deles protagonistas dos seus co-
nhecimentos (BRASIL, 2009).

As atividades ofertadas aconteciam no contra turno escolar,
logo apos as 4 horas diarias de educacao formal. Os 95 alunos par-
ticipantes do programa foram divididos em 3 turmas, sendo que 1
turma ficou pela manha e atendia 39 alunos, e as outras 2 turmas
no turno vespertino atendiam a 28 alunos cada. Como a escola nao
disponibilizava de espaco adequado para a ministracao das ofici-
nas, as atividades foram realizadas em uma comunidade vizinha,
sendo que as atividades tinham a duracdo de trés horas didrias.
Dessa forma, o Mais Educacao atendeu somente aqueles alunos
que se deslocavam por conta prépria para a comunidade onde
eram realizadas as atividades.

Nos quadros 03 e 04 identificamos os horarios que as ativida-
des ofertadas aconteciam nas trés turmas.
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Quadro 03 — Cronograma de atividades do Programa Mais Educa-
cao na Escola Vitéria Régia (2013/2015)

MANHA-TURMA “A”
DIA DA
SEMANA 07:00 as 08:30 08:30 as 08:45 08:45 as 10:00
Acompanhamento Pedagégico
SIEEUND a Langie (Alfabetizacao e Letramento)
TERCA Esporte e lazer Lanche Teatro
QUARTA Bame Lanche Acompaphamento Pedagogico
(Matematica)
Esporte e lazer
QUINTA Lanche Teatro
SEXTA SIEUE] detgevezamen- Lanche Sistema de Revezamento

Fonte: Elaborado pela autora por meio do Plano de A¢do do PME da Escola
pesquisada, 2017.
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Quadro 04 — Cronograma de atividades do Programa Mais Educa-
cdo na Escola Vitoria Régia (2013/2015).

DIA DA TARDE-TURMA “ B” e “ C
SEMANA 45 a
13:30 as 14:45 14:45 as 15:00 as 16:30
15:00
Acompanhamento Pedagégico
Danca (Turma “B”) (Alfabetizacao e Letramento)
SEGUNDA Lanche (Turma "B”)
Acompanhamento Pedagdgico (Alfa- o
betizacao e Letramento) (Turma “C”) Danga (Turma “C
TERCA Esporte e lazer (Turma “B”) Lanche Teatro (Turma “B
Teatro (Turma “C”) Esporte e lazer (Turma "C”)
Danca (Turma “B”) AC(();\]/;pf nhz'a?er)lt(?r Peda?f%%lco
QUARTA Lanche atematica) (Turma
Acompanhamento Pedagégico (Ma- g
temadtica) (Turma ”C”) Danga (Turma "C")
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Esporte e lazer (Turma “B”) Teatro (Turma “B”)
QUINTS Lanche
Teatro (Turma “C”) Esporte e lazer (Turma “C”)
SEXTA Sistema de Revezamento Lanche Sistema de Revezamento

Fonte: Elaborado pela autora por meio do Plano de A¢ao do PME da Escola
pesquisada, 2017.

De acordo com os quadros 03 e 04, de segunda-feira a quinta-
-feira eram ofertadas duas disciplinas por dia para todas as turmas
com intervalo para o lanche, e na sexta-feira havia um sistema de
revezamento no qual as turmas dividiam-se em grupos menores,
pois nesse dia as quatro atividades eram ofertadas, sendo que duas
atividades aconteciam de forma simultanea.

A percepcao da equipe gestora quanto ao conceito de educacao
integral e em tempo integral e os desafios da implementac¢ao do PME

Especificamos, no quadro 05, o perfil dos entrevistados quan-
to a sua formacdo académica, funcao exercida na escola, idade e
tempo de experiéncia: area educacional, cargo e o tempo que exer-
ceu atividades no Programa Mais Educacao.
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Quadro 05 - Perfil dos entrevistados.

~ TEMPO DE EXPERIENCIA
FORMACAO
Ne CARGO ACADEI\EI:?CA IDADE AREA CARCO MAIS
EDUCACIONAL EDUCACAO
Pedagogia, P6s-
-graduada em
coordenacao e
1 Gestora 43 anos 29 anos 5 anos 2 anos
Mestranda em
ciéncia da edu-
cacao
Coordenadora .
2 . Pedagogia |25 anos 2 anos 2 anos 2 anos
Pedagégica

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa, 2017.

O Programa Mais Educacao surgiu como politica indutora da

educacao integral por meio da ampliacao do tempo escolar. A par-
tir dessa afirmacdo, as entrevistadas foram indagadas a responder
sobre o seu entendimento em relacao aos conceitos de Educacao
Integral e de Educacdo de Tempo Integral.Observa-se as respostas
nas seguintes falas:

Eu acho que ndo sdo a mesma coisa, a educagdo integral requer uma outra
situagdo, porque a gente olha pelo lado do aprendizado, né, do desenvolvi-
mento intelectual do aluno, diferenciando do tempo integral, porque a gente
percebe assim, sendo educagdo de tempo integral quer dizer que vai passar
o tempo Inteiro na escola, né, vai ser atendido em sequéncia diddtica (G).

Na minha concepgdo sdo conceitos distintos, porque eu entendo que educa-
¢do integral é uma educagdo que € dada de forma total, de uma forma am-
pla, que abrange todas as vertentes da educagdo, que envolve o lado social, o
lado psicolégico, o lado financeiro, o lado afetivo do aluno, lado da cognigdo
e tudo mais. E a educagdo em tempo integral é aquela educagdo que é dada
em dois turnos, que permite que o aluno fique na escola durante o dia todo,
que tenha diversas atividades, que envolvam contetidos referentes ao crono-
grama mesmo, a Base Nacional Curricular, e outros tipos de atendimentos
como: danga, miusica, enfim, atividades diversificadas (CP).
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Diante dos posicionamentos das entrevistadas, percebe-se
que ambas ndo veem a educacao integral e a educacdao em tempo in-
tegral como termos sindnimos, mas sim como processos distintos.
Entretanto, na definicdo do conceito de educacao integral houve
uma diferenciacao significativa, pois uma das entrevistadas, apesar
de apresentar mais qualificacdo, no que concerne ao nivel de esco-
laridade, e de ter maior experiéncia na drea educacional, restringiu
a educacao integral apenas ao desenvolvimento cognitivo dos alu-
nos, enquanto a outra entrevistada considera como uma educacao
mais ampla que envolva, além do intelectual, os outros aspectos
(psicologico, social, financeiro, afetivo). O conceito de educacao
integral engloba “o sujeito em sua condi¢ao multidimensional, nao
apenas na sua dimensdo cognitiva, como também na compreensao
de um sujeito que é sujeito corpéreo, tem afetos e estd inserido
num contexto de relacdes. [...] que deve ser considerado em sua
dimensdo bio-psicossocial” (GONCALVES, 2006, p. 130).

As entrevistadas afirmaram que, para efetivar uma educacao
integral, a escola nao precisa adotar uma educacao de tempo inte-
gral, pois o tempo escolar estendido por si s6 ndo é sinonimo de
qualidade de ensino, como se evidencia nas falas a seguir:
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Ndo € questdo de adotar de mais tempo, é a questdo de formagdo, de pla-
nejamento também, porque a educagdo integral néo quer dizer que precisa
passar o dia e a noite, mas que tem que ter um planejamento voltado para
o publico que necessita dessa educagdo (G).

Eu acho que a educagdo integral ndo necessita necessariamente de um de-
terminado tempo, é, eu acho que vai mais na efetivagdo, na forma como ela
é feita, e ndo no tempo que ela é dada, porque muitas vezes o aluno pode
passar o dia na escola, mas ndo é dada uma educagdo de forma efetiva de
qualidade, entdo, muitas vezes o tempo ndo equivale a qualidade (CP).

O tempo apresenta-se como um fator imprescindivel para o
desenvolvimento pleno e, ao falar em Educacao Integral, é neces-
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sario repensar o tempo e o espaco, considerando principalmente
o tempo qualitativamente transformado, e ndo somente seus as-
pectos quantitativos, pois “a extensdao do horario deve construir o
tempo qualitativo dentro da escola, ou sob sua supervisao, e, nes-
se sentido, esse tempo qualitativo pressupoe uma formacdao mais
completa para o ser humano-cidadao-aluno” (COELHO, 2009).

A implementacdo de politicas publicas, como o Programa
Mais Educacdo, acarreta inimeros desafios a serem vencidos, uma
vez que a maioria das escolas ndao dispoe de infraestrutura ade-
quada para subsidiar as atividades do programa, de banheiros que
possibilitem aos alunos tomarem banhos, de lugar para o descanso
e de profissionais qualificados para ministrarem essas atividades.

No quadro 06, estdo descritos os desafios enfrentados pela
escola no processo de implementacao do PME.

Quadro 06 — Desafios na implementacao do PME na escola pesqui-
sada (2013-2015)

DESAFIOS PARA A
IMPLEMENTACAO TRECHOS DAS FALAS DOS SUJEITOS ENTREVISTADOS
DO PME

“E espaco, nés nao temos espacos adequados, local para atender, que
eles possam ficar o tempo todo para ser atendido, para ter as refeicoes,
para ter a higienizacao” (G).

INFRAESTRUTURA |, . ~
‘A infraestrutura, porque a escola mesmo nao tem um espago para o

Mais Educacao, e as atividades eram feitas na comunidade vizinha (Sao
Francisco da Volta Grande), que tem um barracao comunitario” (CP).

“Nos temos dificuldades para que os alunos cheguem aqui, essa questao
do escolar (6nibus) é um dos principais pontos, precisamos dele para

tudo” (G).
LOGISTICA “Os alunos dependem de forma integral do transporte escolar (...) mo-
(TRANSPORTE  [ram longe e precisaria de um transporte somente para este programa
ESCOLAR) para buscar os alunos, para trazer no tempo certo (...). E s6 tinha acesso

ao programa aqueles alunos que morava perto (...) tem mais umas 10
comunidades para céd e ninguém participa por conta do transporte, esse

€ o principal desafio, a logistica” (CP)

Fonte: Elaborado pela autora a partir das entrevistas realizadas, 2017.
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Conforme se identifica no quadro 06, os principais desafios
enfrentados foram relacionados a infraestrutura da escola e a lo-
gistica. Em relacdo a infraestrutura, mesmo sem espaco fisico dis-
ponivel na escola para a realizacao das atividades do programa, foi
possivel contar com a ajuda da comunidade para disponibilizar um
local (barracdo comunitdrio) em que pudessem realizar as ativida-
des referentes ao PME, e essa cooperacao mostrou-se como um
dos pontos positivos apontados pelas entrevistadas, pois houve
uma maior aproximacao da familia com a escola. Portanto, perce-
be-se o reconhecimento do seu lugar de vivéncia, sua escola e vi-
zinhanca como parceiros de seu desenvolvimento, potencializando
o que seu entorno tem a lhe oferecer, tornando o seu territério um
lugar integrador, pois:

Para iniciar um processo de implementacao do tempo in-
tegral nas escolas é necessario, antes de mais nada, ma-
pear o potencial educativo da comunidade e integra-lo
a sala de aula, combinando urbanismo e educacao, por
meio de uma verdadeira “pedagogia do lugar”, uma pe-
dagogia da cidade, da cidade educadora e do “municipio
que educa”. (GADOTTI, 2009, p. 39-40).

Quanto a organizacdo para a efetivacao das atividades, a
gestora solicitou a SEMED de seu municipio que disponibilizasse
um oOnibus para que os alunos que moravam distante pudessem
participar das atividades do PME, ja que a maioria deles depende
exclusivamente do transporte escolar, e, quando nao havia 6nibus
disponivel para a locomocao desses alunos, a escola suspendia as
aulas do dia. A escola ndo obteve éxito em seu pedido referente ao
transporte escolar para ser utilizado no PME, deixando de promo-
ver a integracdo entre os diversos sujeitos que compdem as salas
de aulas, o que caracterizou um processo de exclusdo, haja vista
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que uns foram atendidos pelo programa e outros nao, como foi
ratificado logo em seguida pela coordenadora pedagédgica:

Porque enquanto ndo abrangermos todos os anexos, por conta da falta do
transporte escolar, o que acaba selecionando e excluindo alguns alunos, jd
que as comunidades mais distantes sdo as que mais necessitam desse atendi-
mento, pois ttra, seria muito bom para eles terem esse momento liidico, es-
quecer um pouco a realidade dura deles, e vir para fazer um teatro, dangar,
entre outras coisas. (CP).

Apesar dos desafios em sua implementacao, o PME foi bem
aceito pela comunidade da instituicdo, e os pontos positivos do
programa foram destacados pelas entrevistadas, assim como as
marcas significativas deixadas em alguns participantes, conforme
relatadas a seguir:

Houve um desenvolvimento maior no aprendizado do aluno, além da inte-
gragdo dos pais, porque com o programa a escola e a familia se aproxima-
ram mais, (...) foi muito bom o indice de aproveitamento do programa, 85%,
com tanto que o0s pais nos procuraram depois que o programa terminou para
saber se ia continuar, porque viram que houve um melhoramento dentro da
familia e no rendimento escolar. (G).
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A questdo do incentivo né, para que os alunos possam participar das ativida-
des, as atividades diferenciadas de forma ludica, que sai um pouco da rotina
deles de sala de aula, nos tivemos exemplo de alunos que tinham problemas
de satide, e no dia da culmindncia com o encerramento do programa, que
tinha uma aluna que tinha epilepsia e até parou de estudar por causa das
frequentes crises e quando comegou a fazer parte do grupo de danga no
Mais Educagdo, simplesmente sumiu, hoje ela é uma menina super sauddvel,
criangas que eram timidas, ficaram mais soltas, desinibidas através do tea-
tro, das atividades né. (CP).

E importante ressaltar que por meio da portaria n2 1.144, de
10 de outubro de 2016, o Ministério da Educacdo instituiu o Novo
Mais Educacdo, em substituicao ao PME, sendo regido pela reso-
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lucdo FNDE n® 5/2016, trazendo como prioridade o melhoramento
da Alfabetizacdo, tendo como componentes obrigatorios a lingua
portuguesa e a matematica, haja vista “que o inciso I do art. 32 da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDB, Lei n? 9.394,
de 20 de dezembro de 1996, determina o desenvolvimento da ca-
pacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno dominio
da leitura, da escrita e do calculo” (BRASIL, 2016).

Neste Novo Mais Educacdo ha previsdao de duas opcoes de carga
horaria, sendo 5 horas ou 15 horas semanais. Se a escola optar por
trabalhar com 5 horas, esta devera dividir igualmente as horas entre
as disciplinas de Portugués e Matematica, mas se optar pelas 15 horas
a escola devera dedicar 4h semanais a cada uma dessas disciplinas, e
as 7 horas restantes poderdo ser divididas entre outras 3 atividades
de livre escolha nos campos da arte, cultura, esporte e lazer.

Percebe-se que esse novo modelo de programa, viria a servir
mais como um reforco escolar, para que os educandos preparem-se
para as avaliacoes propostas pelo MEC, como a Prova Brasil, o que
o deixa distante do conceito de Educacado Integral, que é promover
a formacao integral do educando.

Para que o Novo Mais Educacdo nao seja acometido pelos
mesmos desafios enfrentados na implementacao do programa an-
teriorem relacdo a infraestrutura para o programa, a escola atu-
almente estd com uma quadra poliesportiva que ira receber as
atividades deste novo programa. A equipe gestora apresentou a
SEMED-Belterra uma proposta cujo objetivo é fazer com que os
alunos que moram em comunidades distantes também possam
participar das atividades do programa, cada turma formada sera
a juncao de alunos de comunidades vizinhas, e os monitores se
dirigirdo para uma dessas comunidades e realizarao as atividades,
como podemos verificar na fala da gestora:
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“Esse ano nos estamos com um planejamento da seguinte forma: serdo aten-
didos as turmas nas proprias comunidades, a escola da comunidade tal, vai
atender tantos alunos, em determinados dias, entdo os monitores irdo se
direcionar até os alunos {(...), vai ter o dia, a programagéo, os hordrios se for
preciso dois ou trés dias, (...) vai formar turmas mais proxima que puder da
casa do aluno, nés vamos atender ndo pela quantidade de aluno, mas pela
a proximidade das turmas, como por exemplo, no km 77, 76, 68 e 72, o
escolar acompanha juntando todos os alunos em uma dessas comunidades
do espago cedido e faz o atendimento Id, e assim vai até o km 34, sempre
Jjuntando comunidades proximas, atendendo em dias alternados. Porque é
mais fdcil o monitor ir até Id, e ai quando termina o aluno jd fica em casa se
preparando para voltar para a aula do outro turno” (G).

Entende-se que é de suma relevancia que a equipe gestora,
professores, alunos, pais, funcionarios e comunidade, conhecam a
realidade que a escola esta inserida, seus conflitos, seus anseios,
para proporem atividades socioeducativas que venham contribuir
efetivamente com um trabalho educativo transformador e signi-
ficativo, para que ndo se torne apenas mera atividade ilustrativa,
sem utilidade, fora do contexto social da instituicao.
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Consideracoes finais

A Educacdo Integral possibilita ao individuo o desenvolvi-
mento de seus aspectos, fisicos, intelectuais, sociais e afetivos, em
que a escola deve levar em conta a necessidade de um planejamen-
to pedagégico que favoreca um tempo maior e mais espacos, em
seus aspectos qualitativos e nao somente quantitativos, para que a
transversalidade dos contetidos ocorra de maneira interligada e o
didlogo com o cotidiano do aluno seja uma constante nas escolas.

Assim sendo, é essencial que se trabalhe na escola os con-
teidos de maneira significativa, partindo dos saberes tecidos no
cotidiano do aluno, oferecendo a ele métodos adequados as suas
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necessidades, favorecendo um ambiente acolhedor dos diversos sa-
beres e valores, nao ignorando-os e muito menos descartando-os,
sendo necessario que haja entre os monitores do PME e os profes-
sores da classe o planejamento das atividades que sao ministradas
no contraturno na escola, correlacionando-as, buscando um ensino
significativo, para que os conhecimentos compartilhados com os
estudantes ndo sejam fragmentados, sem privilégio ou desmereci-
mento de um dos saberes, onde seja contextualizado o contetido e
a sua linguagem, tornando o assunto interessante aos educandos.
E assim o aluno ndo sente-se obrigado a aprender, por perceber
que faz parte do seu cotidiano, ndo deixando margem para o apa-
recimento de um abismo entre o contetdo e sua realidade.

O Projeto Politico Pedagégico, como identidade escolar, po-
dera nortear essas propostas educacionais realizadas na escola e
em seu entorno social, mediadas pela gestdao escolar firmada na
democracia, sendo trabalhadas com a colaboracdo de todos, onde
se conheca suas competéncias, organizando-se para atingir deter-
minados fins, constituidos coletivamente.

Percebe-se que quando a comunidade escolar desconhece
os conceitos de educacdo integral e educacdo em tempo integral,
acaba-se por relaciond-los apenas a uma ampliacdo do tempo de
permanéncia dos alunos no ambiente escolar, sem considerar a re-
levancia de qualificar esse maior tempo na escola, em que o tempo
quantitativo podera servir ao confinamento de alunos fadigados
pelo excesso de tempo escolar. Nesse sentido, a valorizacdo do
tempo é imprescindivel para a qualidade dessas atividades, pois a
maioria dos alunos da escola pesquisada, por exemplo, dependem
do transporte escolar para sua locomocao no trajeto casa-escola-
-casa, o que desmotiva a participacao efetiva dos educandos, devi-
do a distancia dos trajetos.
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Outro fator relevante a ser considerado é a evasdo escolar,
uma vez que a maioria dos alunos trabalham ajudando os pais
nas atividades do campo, o que acaba deixando-os exaustos pelo
trabalho pesado e desmotivados a irem para a escola. Destaca-se
que a escola ao aderir ao programa procurou promover atividades,
considerando o interesse dos alunos, como: danca, teatro, futebol,
para que fossem oferecidos a eles um momento de lazer. E como
a escola encontra-se em uma area rural, os alunos nao tém acesso
as atividades culturais, e com programas como o Mais Educacao
e o PROEMI a escola acaba sendo o tinico lugar que oferece esses
conhecimentos formais e ndo- formais.

Destaca-se, ainda, que o Programa Mais Educacado, assim como
o PROEMI, que sao programas indutores da Educacao Integral, nao
devem ser modificados a ponto de perderem sua esséncia, ocasio-
nando um descompromisso com o processo ensino-aprendizagem,
visto como mero passatempo para os alunos.

Apesar dos desafios enfrentados pelas escolas na implemen-
tacdo de programas educacionais, que demandam de um minimo
de infraestrutura, ja que nossas escolas se encontram sucateadas,
entre outros fatores relevantes, a escola pesquisada através de par-
ceria com a comunidade vizinha para a utilizacdao de seus espacos,
conseguiu favorecer aos educandos um ambiente socializador com
seu entorno, pois dessa forma a comunidade escolar encontrou
uma alternativa para a implementacdao do PME, afim de ndo perder
o recurso advindo deste programa.

Uma escola que objetiva promover uma educacdo integral,
precisa considerar a ressignificacdo de outros tempos e espacos,
deixando de ser o tnico lugar de aprendizagem, ultrapassando seus
muros, integrando os diversos espacos educativos e os diferentes
saberes, em um processo continuo de aprendizagem para a vida.
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Assim, a construcao da educacao integral ndao depende somen-
te da escola e de programas como o PME, mas necessita efetivamen-
te da colaboracdo de todos para a reconfiguracao do papel escolar
associando-o a sua comunidade por meio de praticas integradoras,
que dialoguem com os outros tempos de formacao humana.
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RESUMO

O presente artigo apresenta algumas reflexoes acerca da atual reforma do
ensino médio no Brasil. Como procedimentos metodolégicos utilizam-se as
pesquisas bibliografica e documental. Analisam-se as reformas que o ensino
médio sofreu a partir do século XX, situa-se a énfase dada as competéncias
nas reformas de 1998 e discorre-se sobre os principais aspectos da Lei n?
13.415 de 16 de fevereiro de 2017, que alterou a Lei n® 9.394/1996 (Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) e a Lei n®11.161 de 5 de agosto de
2005, da Medida Provisoéria n® 746 de 22 de setembro de 2016, que instituiu
a Politica de Fomento a Implementacdao de escolas de Ensino Médio em
Tempo Integral e a Portaria n® 1.145 de 10 de outubro de 2016, que instituiu
o Programa de Fomento a Implementacdo de Escolas de Ensino Médio em
Tempo Integral. Conclui-se que estes instrumentos legais promovem uma
contrarreforma do ensino médio, acentuando a dualidade estrutural que
historicamente marca essa etapa da Educacao Basica no Brasil.

Palavras-chave: Ensino Médio. Contrarreforma. Competéncia. Empregabilidade.

Secondary Education counterreform: regression and
intentionalities

ABSTRACT
This article presents some reflections on the current reform of secondary
education in Brazil. As a methodological procedure, it has been used
bibliographical and documentary research. The reforms that secondary
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education has suffered from the twentieth century are analyzed, the emphasis
is placed on the competences in the reforms of 1998 and it is discussed the
main aspects of Law n?13.415 of February 16, 2017 that changes the Law of
Guidelines and Bases of Education—LDBn29.394/1996 and Law n211.661, of
August 5, 2005, of Provisional Measure n? 746 of September 22, 2016, which
instituted a Policy to Promote the Implementation of Full Time High School
Education and Ordinance n? 1.145 of October 10, 2016, which instituted
the Program for the Promotion of the Implementation of Integral Time High
Schools. These legal instruments take us to the conclusion that a counter-
reform of secondary education is promoted, accentuating a structural duality
that historically marks this stage of Basic Education in Brazil.

Keywords: High School. Counter-Reformation. Competence. Employability.

La contrarreforma de la Ensenanza Media:
retrocesos e intencionales

RESUMEN

Este articulo presenta algunas reflexiones acerca de la actual reforma de
la educacion secundaria en Brasil. Como procedimientos metodolégicos
se utiliza la investigacion bibliografica y documental. El estudio analiza las
reformas que la ensefanza media suftio a partir del siglo XX, se sitda el énfasis
dado a las competencias en las reformas de 1998 y destaca los principales
aspectos de la Ley n? 13.415 de 16 de febrero de 2017 que modificé la Ley de
Directrices y Bases de la Educacion-LDB n29.394 /1996 y la Ley no11.161, de
5 de agosto de 2005, de la Medida Provisional n® 746 de 22 de septiembre
de 2016, que instituy6o la Politica de Fomento a la Implementacion de
escuelas de educacion Ensefianza Media en Tiempo Integral y la Portaria n®
1.145 de 10 de octubre de 2016, que instituyé el Programa de Fomento a
la Implementacion de Escuelas de Ensenanza Media en Tiempo Integral. Se
concluye que estos instrumentos juridicos promueven una contrarreforma de
la ensefianza media, acentuando la dualidad estructural que histéricamente
marca esa etapa de la Educacion Basica en Brasil

Palabras clave: Ensefniaza Media. Contrarreforma. Competencia. Empleabilidad.
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Introducao

A historia do ensino médio no Brasil expressa as contradicoes
entre capital e trabalho, ou seja, a luta hegemonica entre a classe
dominante e a dominada pela propriedade dos meios e da rique-
za produzidos coletivamente no contexto da producao capitalista.
Esse aspecto da luta de classes configura na politica educacional a
dualidade estrutural. No Ensino médio essa dualidade situa-se en-
tre a formacao propedéutica (concebida como estudos cientificos
que permitem a continuidade dos estudos em nivel superior), a
formacdo profissional (estudos para o desenvolvimento de ativida-
des produtivas) e pela diferenciacdo educacao geral para as elites e
preparacao para o trabalho para os pobres. Portanto, é no ensino
médio a expressao mais evidente da dualidade educacional brasi-
leira, consequéncia da divisdo social do trabalho.

Por conseguinte, o estudo da atual contrarreforma do ensino
médio remete-se as trés funcoes classicas atribuidas a esta tltima
etapa da educacdo basica: propedéutica (aprendizagem prévia de
uma matéria ou disciplina), profissionalizante (habilidades para o
exercicio de atividades produtivas) e formativa (desenvolvimento
intelectual, afetivo, fisico, moral e social). Tais funcdoes demarcam
as reformas que esse nivel de ensino vem passando desde o século
passado até o contexto atual. As reformas sao marcadas por ten-
sOes e embates na legislacdo brasileira que, representam os inte-
resses divergentes dos movimentos dos educadores, dos trabalha-
dores e da elite acerca da formac¢do dos alunos.

Fundamentando-se nos aspectos evidenciados acima e, a
partir de pesquisa bibliografica e documental o presente artigo,
contextualiza as Reformas que o Ensino Médio sofreu a partir do
Século XX; situa a énfase no modelo de competéncias da reforma
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do governo neoliberal de 1998 e discorre sobre os principais as-
pectos da Lei n? 13.415 de 16 de fevereiro de 2017 que, alterou a
Lei n®9.394/1996 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacao — LDB) nos
artigos referentes ao Ensino Médio e a Lei n211.161, de 5 de agos-
to de 2005, que instituiu a Politica de Fomento a Implementacao
de Escolas Médio em Tempo Integral e, a Medida Provisoria n® 746
de 22 de setembro de 2016, que instituiu a Politica de Fomento a
Implementacgdo de escolas de Ensino Médio em Tempo Integral, e
a Portaria n? 1.145 de 10 de outubro de 2016, que instituiu o Pro-
grama de Fomento a Implementacdo de Escolas de Ensino Médio
em Tempo Integral.

Historiando as reformas do Ensino Médio: o enfoque na
profissionalizacao para os pobres
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Nos primeiros séculos da colonizacdo brasileira a economia
baseava-se na producao monocultura e agroexportadora — pau-bra-
sil, actcar e café — e tinha como base o trabalho escravo de indios
e negros. Segundo Saviani (2007) o objetivo principal da educacao
era a catequese dos indios e a organizacdo de nucleos de formacao
profissional, organizados pelos jesuitas em funcdao dos engenhos.
No Império, com a chegada da corte portuguesa surgiram algumas
iniciativas de regulacdo da educacdo brasileira, cujo arcabouco foi
organizado em quatro graus: 12 grau-pedagogias, 22 grau-liceus, 32
grau-ginasio e 42 grau-academias.

Os liceus voltavam-se para “a formacao profissional com-
preendendo os conhecimentos relativos a agricultura, a arte e ao
comércio, na forma como sdao desenvolvidas pelas ciéncias mo-
rais e economicas”. (SAVIANI, 2007, p. 125). Essas modalidades
de formacdo retratam a divisdao de classes, pois aos segmentos
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empobrecidos foram ofertados aprendizagem de oficios manuais,
e, para elite, os estudos propedéuticos, para ingressar no ensino
superior.

Durante o Império, o ensino secundario foi marcado exclu-
sivamente pela funcao preparatéria da elite local para os exames
de ingresso aos cursos superiores, com um curriculo pautado nas
humanidades. Segundo Romanelli (1978), com o Ato Adicional de
1834! pode se afirmar que além de normatizar essa dualidade re-
ferente a instrucao das diversas camadas da populacao, atribuiu as
provincias a responsabilidade pelo ensino primario e secundario, e,
ao Governo Geral, o cuidar do ensino superior e de todos os niveis
de ensino na Capital do Império.

Tal processo foi reiterado no periodo republicano com as le-
gislacdes aprovadas para educacao?. Em 1931, a Reforma Francisco
Campos incorporou a concepcao de preparacao dos adolescentes
para a integracdo na sociedade e estabeleceu ao ensino secundario
a formacao de cultura geral com divisao do curriculo em dois ciclos:
12 ciclo — curso secundario fundamental com duracao de 5 anos — e
29 ciclo — cursos complementares com durac¢ao de 2 anos. Essa or-
ganizacao ratificou o carater dual, com o ensino propedéutico para
as elites e profissionalizante para os pobres para ingressarem nas

10 Ato Adicional de 1834 foi uma medida legislativa tomada durante o Império, com o objeti-
vo de substituir Regéncia Trina pela Regéncia Una. Assim, coube as Assembleias Provinciais do
pais, pois a eleicdo dessa regéncia, teve um mandato de quatro anos. Esse instrumento alterou
a Constituicao de 1824 e, foi uma tentativa de conter os conflitos entre liberais e conservadores
nas disputas pelo poder politico central. O Ato Adicional garantiu, principalmente maior autono-
mia administrativa as provincias do Império. Com ele, foram criadas as Assembleias Legislativas
Provinciais, que tiveram a fungao de controlar os tributos e gastos locais, além de nomear seus
funcionarios, apesar da presidéncia ser ocupada por um membro escolhido pelo governo central.
Dentre as Reformas da Primeira Republica destacam-se: Reforma Epitdcio Pessoa (1901); Refor-
ma Rivadavia Correa (1911); Reforma Maximiliano (1915) e; a Reforma Rocha Vaz (1925). Essas
reformas ora colocavam o ensino secunddrio como preparagdo para o ensino superior, ora como
prolongamento do ensino primario para fornecer a cultura geral média do pais. Ver: NAGLE,
Jorge. Educagao e sociedade na primeira reptblica. Sdo Paulo: EPU, 1974.
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fabricas que comecavam se instalar no Pais em funcao da substitui-
cao do modelo agrario exportador para o urbano industrial.

Em 1942, a Reforma Gustavo Capanema instituiu as Leis Or-
ganicas do Ensino Secundario, Industrial, Comercial, Normal e
Agricola. O secundario continuou direcionado para a formacdo da
elite e foi divido em dois ciclos: 12 (ginasial), com quatro séries e
0 22 (classico e cientifico) com trés séries. Posteriormente as Leis
de Equivaléncia (Lei 1.076/1950, Lei 1.821/1953 e Lei 3.552/1959)
estabeleceram a correspondéncia entre o ensino secundario e
o profissionalizante e, com a promulgacdo da LDB n? 4.024 de
1961, a equivaléncia plena, entretanto, conforme Romanelli (1978)
manteve a estrutura tradicional do ensino: ensino pré-primario:
escolas maternais e jardins de infancia; ensino primério de qua-
tro anos; ensino médio subdividido em dois ciclos: o ginasial de
quatro anos e o colegial de trés anos, ambos compreendiam o
ensino secundario e o técnico (industrial, agricola e formacao de
professores).

Em 1971, com a aprovacao da Lei n? 5.692, o governo militar
mudou a denominac¢do do ensino primario e médio para ensino de
12 e 22 graus e instituiu a profissionalizacdo compulséria no se-
gundo grau, determinando aos adolescentes e jovens a habilitacao
profissional. A profissionalizacdo obrigatéria visou”ajustar a edu-
cacdo aos reclamos postos pelo modelo econdémico do capitalismo
de mercado associado dependente, articulado com a doutrina da
interdependéncia”. (SAVIANI, 2007, p. 362).

A profissionalizacdo decretada gerou tensoes e criticas dos
empresdrios do ensino, da elite e, sobretudo dos trabalhadores que
nao aceitavam a terminalidade compulséria, uma vez que esta os
privava de uma formacao que os preparassem para 0 acesso ao ensi-
no superior. Diante desse contexto, o governo aprovou os Pareceres
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45/1972 e 76/1975. O primeiro introduziu as chamadas habilitacoes
basicas e o segundo apresentou trés propostas para o ensino de 22
grau: habilitacdao profissional plena; habilitacdo parcial mediante a
combinacdo da educacdo geral com a preparacdo para ocupacoes
intermedidrias e; habilitacdo bdsica mediante qualificacdo inicial
para ocupacoes que seriam definidas futuramente no emprego.

Para Saviani (2007), essa flexibilizacdo manteve a tendéncia
produtivista da educacdo, mesmo com a aprovacao da Lei n? 7.044
em 1982, que extinguiu profissionalizacdo no ensino de 22 grau.
Na analise de Kuenzer:

Essa legislacao apenas normatizou um novo arranjo con-
servador que ja vinha ocorrendo na prética das escolas,
reafirmando a organicidade da concep¢ao de Ensino Mé-
dio ao projeto dos ja incluidos nos beneficios da produ-
¢do e do consumo de bens materiais e culturais: entrar na
Universidade. (2002, p.30).

Com a abertura politica, em 1986 o documento oriundo da
IV Conferéncia Brasileira de Educacao-CBE realizada em Goiania,
denominado Carta de Goidnia, destacou a questao da qualidade so-
cial da educacao e, propos para a Constituinte, entre outros aspec-
tos, que o ensino médio articulasse a educacao com o mundo do
trabalho. Essa articulacao também foi referendada no projeto LDB
apresentado pelo Deputado Otévio Elisio®, decorrente da V CBE
1988, destacando como objetivo para o ensino médio a formacao

3 0 deputado Otévio Olivio apresentou em 1988 Projeto n2 12.588decorrente da V CBE, da Carta
de Goiania e da Declaragao de Brasilia e do Forum Nacional em Defesa da Escola Publica. Apds
a realizacao de audiéncias publicas, recebeu a contribuicao de 13 projetos parlamentares. Com
arelatoria da Deputada recebeu o n® 45/91 e foi a plendrio, recebendo 1263 emendas. Em 1992
o Senador Darcy Ribeiro apresentou um novo projeto que, foi rejeitado pelo parlamento, pois
ja havia um projeto em tramita¢dao. Em 1993 o projeto em tramita¢do na Camara foi aprovado e
encaminhado ao senado com a relatoria do Senador Cid Saboia sob o n® 101/93. Ver: LDB inter-
pretada: diversos olhares se entrecruzem. Iria Brzezinsk (Org.) Sdo Paulo: Cortez, 1997.
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politécnica, baseada na articulacdo entre teoria e pratica, conside-
rando a multiplicidade dos processos produtivos.

Ja o projeto substitutivo do deputado Jorge Hage, apresen-
tado na ocasido do processo de tramitacao da LDB, enfatizou a
relacdo entre o ensino médio e a educacdo profissional, apontando
para uma perspectiva de integracao entre ambos e prevendo, in-
clusive a ampliacdao de sua duracao e de carga horaria. (FRIGOTO
et al., 2005).

Nesse contexto, a LDB aprovada em 1996 ressaltou no artigo
35 as seguintes finalidades para o Ensino Médio:

I. A consolidacao e o aprofundamento dos conhecimen-
tos adquiridos no ensino fundamental, possibilitando
o prosseguimento de estudos;

Il. A preparacdo bdasica para o trabalho e a cidadania do
educando, para continuar aprendendo, de modo a ser
capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condi-
¢oes de ocupacio ou aperfeicoamento posteriores;

Ill. O aprimoramento do educando como pessoa huma-
na, incluindo a formacao ética e o desenvolvimento
da autonomia intelectual e do pensamento critico;

IV. A compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolé-
gicos dos processos produtivos, relacionando a teoria
com a pratica no ensino de cada disciplina. (BRASIL,
1996).

Segundo Frigotto e Motta (2017), o texto da LDB revela uma
concepcao de formacao humana para atender as necessidades do
mercado, ou seja:

Enfatiza os conhecimentos uteis que o estudante deve
adquirir para impulsionar a produtividade dos setores
econdmicos, a fim de potencializar a competitividade nos
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mercados local e internacional, oupara criar condi¢oes de
empregabilidade, isto é, desenvolver habilidades e com-
peténcias que potencializem a insercdo do individuo no
mercado de trabalho. (FRIGOTTO; MOTTA, 2017, p. 358).

Registra-se, ainda, que embora a LDB tenha aberto a possibi-
lidade de articulacao entre a formacao propedéutica e profissional,
a aprovacao do Decreto 2.208 de 1997 vetou essa possibilidade,
acentuando a expansdo do ensino médio profissionalizante nas
instituicoes privadas.

As reformas dos anos 1990: a competéncia e a empregabilidade em
questao

A partir da década de 90 do século passado, com o avanco de
novas estratégias de valorizacao do capital baseadas na reestrutu-
racao produtiva, ou seja, na transicio do modelo de acumulacao
padronizado do taylorismo/fordismo para o modelo denominado
producao flexivel Harvey (1992). A acumulacao flexivel caracteri-
za-se pela diminuicao do tempo de producao, aumento do giro do
capital e reducao de estoques, numa situacao de produtos diferen-
ciados, pereciveis e variados ao longo do tempo.

Nesse contexto, os Organismos Internacionais (Ol) de hege-
monia do capital — Fundo Monetario Internacional (FMI), Banco
Mundial, Associacao Interamericana de Desenvolvimento Interna-
cional (AID), Organizacao das Nacoes Unidas para a Educacdo, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO), a Comissao Econdémica para Amé-
rica Latina e Caribe (CEPAL), etc passaram a desenvolver estudos
e pesquisas que enfatizam os seguintes aspectos: relacao custo/
beneficio, taxas de retorno para o capital e trabalho e relacao entre
qualificacdo/escolarizacao e saldrio. Os resultados dessas pesquisas
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culminaram com a elaboracao de propostas para as reformas da
educacdo, voltadas para atender aos imperativos da acumulacao
do capital, sob a denominacao de mundializacao, financeirizacao,
ou seja, do mercado.

Convém ressaltar que ndo se pode afirmar que as politicas
educacionais brasileiras sejam totalmente oriundas das determi-
nacoes dos Ol, pois como ressalta Cunha (2002) ha um axioma
dominante de que o pais é vitima desses organismos, temos que
lembrar pessoas que ja ocuparam cargos importantes no governo
trabalharam nos Ol antes ou depois de assumir ou deixar o cargo,
a exemplo, podemos citar que Paulo Renato de Sousa foi nomeado
ministro da Educacdo depois de trabalhar no Banco Interamericano
de Desenvolvimento (BID). (Cunha, 2002). Desse modo, a definicao
de reformas na educacao, implementacdo de projetos na maioria
das vezes tem mais ligacao com a liberacao de recursos do que
com imposicao de fato.

Embora a relacdo entre as propostas dos Ol e as reformas imple-
mentadas na educacao brasileira nao sejam linear, as medidas toma-
das no final do século passado tiveram influéncias das orientagdes in-
ternacionais que, priorizaram o carater mercadolégico da educacao,
com o objetivo de adequa-la as mudancas ocorridas na organizacao
do trabalho. Nessa perspectiva, as reformas do ensino médio e técni-
co, tiveram como eixo basilar o modelo de competéncia que,
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[...] poe em lugar da relacdo definida pela qualificacao,
uma outra que é marcada pela imprecisdo, pela fluidez,
pela instabilidade, em que o saber, a posse do conheci-
mento do oficio, tende a ser colocado em segundo plano,
elevando-se ao primeiro conjunto de capacidades gerais
e mal definidas que tendem a crescer com a aceleracdo
das valorizacoes das organizacoes e das atribuicoes (de
cargos). Quanto menos empregos sdo estdveis e mais ca-
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racterizados por objetivos gerais, mais qualificagoes sdao
substituidas por “saber ser”. (FERRETI, 1997, p. 259).

O direcionamento para as competéncias segundo Duarte
(2001), modificou o curriculo que, passou a ser baseado no lema
“aprender a aprender”, supervalorizou o método do conhecimento
em detrimento do conhecimento como produto e buscou a forma-
cao de “individuos capazes de adaptarem-se e readaptarem-se ao
mercado do trabalho em constante mutacao”. (DUARTE, 2001, p. 64).

A LDB n?29.394 de 1996 também, seguiu a légica das compe-
téncias, uma vez que conforme ja citamos, o artigo 35 estabelece
como uma das finalidades do ensino médio a preparacdo basica
para o trabalho e a formacao para a cidadania de modo que o edu-
cando pudesse continuar aprendendo e se adaptasse a flexibilida-
de das novas condicoes do mundo do trabalho (BRASIL, 1996). Da
mesma forma, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio (DCNEM) e os Parametros Curriculares Nacionais para o En-
sino Médio (PCNEM), aprovados em 1998, ressaltaram que o Ensino
Médio deveria preparar os alunos para o futuro, mediante a vincu-
lacao da educacao com a producao e a pratica social, consolidando
a preparacao para o exercicio da cidadania e para o trabalho.

Nesses instrumentos orientadores do curriculo a competén-
cia figurava como um das principais dimensoes da formacao dos
alunos. A defesa da formacao por competéncias estava “calcada nas
demandas de formacao decorrentes das necessidades provocadas
pela reestruturacao produtiva e consequente mudanca no padrao
de relacdes sociais e de trabalho.” (BARRETO, 2002, p. 358). As
DCNEM destacavam que a preparacao dos alunos para a socieda-
de pos-industrial abarcaria os “[...] contetidos e competéncias de
carater geral para a insercao no mundo do trabalho e aqueles que
sdo relevantes ou indispensaveis para cursar uma habilitacdo pro-
fissional e exercer uma profissao técnica [...]"(BRASIL, 1999, p. 86).
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Para Oliveira (2002, p. 298) a logica das competéncias

[...] vai ao encontro das caracteristicas atuais do desem-
prego estrutural, precarizacdo do trabalho, e se identifi-
ca com a inculcacdo dos valores e objetivos da competi-
tividade e individualidade, da dinamica da producao e do
consumo, proéprio do estagio atual de acumulagdo capita-
lista. Desse modo, essas condi¢Ges enfatizam a formacao
de novos trabalhadores que nao apenas demonstrem no-
vas competéncias, técnicas, ou novos requisitos técnicos
de qualificacdo, mas que sejam viaveis segundo aqueles
valores e objetivos. (Grifos da autora)

Convém destacar, que a Portaria n? 438 de 28 de maio de
1998, que instituiu o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), tam-
bém se fundamentou na l6gica das competéncias ao estabelecer os
seguintes objetivos para a avaliacdo do desempenho do aluno:
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I. conferir ao cidaddo parametro para a autoavaliacdo,
com vistas a continuidade de sua formacao e a sua
insercao no mercado de trabalho;

II. criar referencial para os egressos de qualquer modali-
dade de acesso a educagao superior;

[11. fornecer subsidios as diferentes modalidades de aces-
so a educacao superior;

IV. constituir-se em modalidade de acesso a cursos pro-
fissionalizantes pos-médio. (BRASIL, 1998)

O Documento intitulado “Eixos cognitivos do Enem”, publica-
do pelo MEC em 2002,igualmente aos documentos citados ante-
riormente, ressaltou as competéncias, destacando que elas seriam
necessdrias aos alunos para enfrentarem as exigéncias do mundo
pés-moderno: dominar linguagens; compreender fendmenos; en-
frentar situacoes-problemas; construir argumentacgdes e elaborar
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propostas. Nesse enfoque, a empregabilidade estd associada a no-
cdo de competéncias individuais na disputa pelo emprego, para
manté-lo ou conseguir outra ocupacao, mesmo que informal e
precarizada. Ou seja, o individuo deve ter os comportamentos e
atitudes exigidas para movimentar-se de acordo com as novas ca-
racteristicas da relacdo entre capital e trabalho.

Desse modo, os idealizadores da reforma do ensino médio
na década de 90 do século passado, utilizaram a nocao de compe-
téncia e de empregabilidade, visando a reducao do aluno “a alguém
que esta sempre disposto a aprender algo novo, pois seu unico pa-
trimonio é a capacidade de adaptacdo ao meio por intermédio da
aprendizagem permanente” (DUARTE, 2001, p. 55).

Na primeira década do século XXI deparamos com o ensino
médio envolto em outra reforma, no ambito do curriculo. Em abril
de 2010, o Conselho Nacional de Educacao(CNE) aprovou o Parecer
n? 07, definindo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Edu-
cacao Basica (DCNEB). Essas estabeleceram as bases comuns na-
cionais para a educacao infantil, o ensino fundamental e o ensino
médio. Para o ensino médio ressaltou a importancia da articulacao
da educacdo escolar com o mundo do trabalho e a pratica social,
uma vez que 0 mesmo:
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[...] como etapa responsavel pela terminalidade do pro-
cesso formativo da Educacdo Basica, deve se organizar
para proporcionar ao estudante uma formacao com base
unitaria, no sentido de um método de pensar e compre-
ender as determinagoes da vida social e produtiva; que
articule trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura na pers-
pectiva da emancipac¢ao humana. (BRASIL, 2010, p. 35).

Ap6s a aprovacao das Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacdo Basica em 2010, o Camara de Educacao Basica (CEB)
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do CNE por meio do Parecer n? 5/2011 propds novas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), que foram
aprovados pelo CNE/CEB mediante a Resolucdo n2 2 de 30 de janei-
ro de 2012. Esses dois instrumentos orientadores do ensino médio
indicaram a necessidade de articular conhecimentos gerais, técni-
cos e tecnolodgicos, que fossem capazes de integrar o mundo do
trabalho, da ciéncia e da cultura.

Embora articulando as dimensdes do trabalho, da ciéncia e
da cultura, esses instrumentos legais articulam-se, também, com
as politicas curriculares de ambito internacional, pois pautaram-se
no produtivismo da pedagogia das competéncias com o propésito
de adequar a educacao as “exigéncias decorrentes da aceleracao
da producao de conhecimentos, da ampliacdo do acesso as infor-
macoes, da criacdo de meios de comunicacdo, das alteracoes do
mundo do trabalho”. (BRASIL, 2011, p. 02).

Segundo Ciavatta e Ramos (2012), embora as novas DCNEM
reafirmem a formacao humana que tem como eixo (trabalho, cién-
cia, tecnologia e cultura), elas reforcaram as demandas da produ-
cao flexivel que exigem um trabalhador polivalente, adaptavel e
responsavel pela sua empregabilidade. Ou seja, um cidadao adap-
tavel aos ditames do mercado de trabalho em constante mutacao.

A Lei n° 13.415/2017: intencionalidades e limites

A atual contrarreforma* do ensino médio vinha sendo objeto
de debate desde 2013 quando o deputado federal Reginaldo Lopes

40 termo contrarreforma assenta na perspectiva que ndo aceita a concepcio de reforma aos
processos regressivos. E, ainda ao fato de que o ensino médio vinha desde 2002 sendo objeto
de uma reforma que, mesmo com limites, contrapunha-se as medidas tomadas pelo governo de
Fernando Henrique Cardoso no final dos anos 90 do século passado.
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(PT-MG), por meio de um Projeto de Lei-PL de n? 6.840/2013° pro-
pos Ensino Médio diurno em jornada de 7 horas para todos os alu-
nos; o Ensino Médio noturno com duracao de quatro anos com a
jornada diaria minima de trés horas, contemplando o mesmo con-
teado curricular do ensino diurno e; organizacdo curricular, com
opgoes formativas para os alunos nas seguintes dreas do conhe-
cimento: linguagens, matematica, ciéncias da natureza e ciéncias
humanas. Esse PL teve, inclusivamente, uma Comissao Especial na
Camara dos Deputados, destinada a promover estudos e propo-
sicoes para a reformulacdo do ensino médio, com o objetivo de
instituir a jornada em tempo integral e dispor sobre a organizacao
do curriculo em areas do conhecimento.

Ha que ressaltar que no inicio de 2014 o Movimento Nacional
pelo Ensino Médio — composto por dez entidades do campo edu-
cacional® — empreendeu um conjunto de acdes junto ao Congresso
Nacional e ao Ministério da Educacdo com o objetivo de intervir
no sentido da ndo-aprovacao do Projeto de Lei (PL) no 6.840/2013.
Para esse fim empreendeu debates, produziu documentos, além de
criar uma peticdao publica. Destas acoes, resultou um Substitutivo
elaborado pelo Deputado Reginaldo Lopes, ainda durante a trami-
tacao na Comissao de Educacao.

> 0 PL foi resultado do Relatério da Comissdo Especial destinada a promover Estudos e Proposi-
¢oes para a Reformulacao do Ensino Médio — CEENSI e propoe alterar a Lei no 9.394, de 20 de
dezembro de 1996 com vistas a instituir a jornada em tempo integral no ensino médio, dispor
sobre a organizacao dos curriculos do ensino médio em areas do conhecimento.

6 ANPED (Associacao Nacional de Pés-graduagio e Pesquisa em Educacdo), CEDES (Centro de
Estudos Educacao e Sociedade), FORUMDIR (Férum Nacional de Diretores das Faculdades de
Educagao), ANFOPE (Associacao Nacional pela Formagao dos Profissionais da Educagao), Socie-
dade Brasileira de Fisica, Acao Educativa, Campanha Nacional pelo Direito a Educacao, ANPAE
(Associacao Nacional de Politica e Administracdo da educagao), CONIF (Conselho Nacional Das
Instituicoes da Rede Federal de Educacao Profissional Cientifica e Tecnol6gica) e CNTE (Confede-
ragao Nacional dos Trabalhadores em Educagao).
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O Substitutivo ao PL 6.840/13 foi aprovado na Comissao Es-
pecial da Camara dos Deputados em dezembro de 2014. Contudo,
antes de ir ao plendrio foi preterido pela Medida Proviséria 746
de 22 de setembro de 2016, que retomou a versado inicial do PL
6.840/2013 em que estava proposta a ampliacao da carga horaria
para mil e quatrocentas horas e a organizacdo curricular em quatro
itinerarios formativos: linguagens; matemadtica; ciéncias da nature-
za; ciéncias humanas. A diferenca é que no substitutivo as opcoes
formativas nao eram obrigatorias.

Assim, em setembro de 2016 o governo de Temer, que assu-
miu em virtude da deposicao da presidenta eleita Dilma Rousseff,
freou o debate conduzido pelo Movimento Nacional pelo Ensino
Médio, e o governo de Temer impds uma contrarreforma circuns-
crita ao funcionamento, estrutura e o curriculo do ensino médio,
que foram regulamentados pela MP 746 de 22 de setembro de
2016 e pela Portaria 1.145 de 10 de outubro de 2016. A MPalterou
os artigos 24, 26, 35, 41, 44, 61 e 62 da LBD n® 9.394/1996 em
varios aspectos.

Dentre as mudancas, destaca-se o aumento da carga horadria
minima anual de 800 para 1.400 horas. Isto implica em um tempo
escolar de 7 horas semanais. Entretanto, deve-se atentar para o se-
guinte fato, segundo a PNAD de 2011, o Brasil tem um contingente
de dois milhdes de jovens que estudam e trabalham, s6 trabalham
ou estudam e procuram emprego. Sendo assim, essas mudancas
representam uma limitacdo para esses jovens de concluirem ou in-
gressarem no ensino médio, pois se elespodem perder a oportuni-
dade de concluirem o ensino médio, uma vez que o ensino noturno
sera destinado apenas para os maiores de 18 anos.

A MP 746 alterou o artigo 36 da LDB, uma vez que deter-
minou que o curriculo do ensino médio sera composto pela Base
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Nacional Curricular Comum (BNCC) e por itinerarios formativos es-
pecificos a serem definidos pelos sistemas de ensino, com énfase
nas seguintes dreas de conhecimento ou de atuacao profissional:
linguagens; matemadtica; ciéncias da natureza; ciéncias humanas;
formacdo técnica e profissional. A modificacdo desse artigo cons-
titui-se em ponto de tensdo, resisténcias, debates e descontenta-
mentos entre a comunidade académica e os profissionais docentes
e discentes das escolas do ensino médio, sobretudo, porque as dis-
ciplinas Educacao Fisica, Artes, Filosofia e Sociologia apareceram
nas propostas como suprimidas do curriculo e Historia e Geografia
ficaram indefinidas.

Esses descontentamentos com a proposta em curso, inflaram
movimentos, debates e pronunciamentos contra essa MP 746, que
acabou sendo aprovada em 23 de setembro de 2016 na Camara
Federal e, depois de receber um total de 568 emendas apresenta-
das nas duas casas do Congresso Nacional, por senadores e depu-
tados, das quais 148 o relator e senador Pedro Chaves (PSC-MS),
as acolheu parcial ou totalmente. O aprovado, em 13 de feverei-
ro de 2017 no Senado, recebeu a denominacdo de Projeto de Lei
de Conversao (PLV) n? 34/2016. Em 16 de fevereiro de 2017 esse
PLV foi sancionado pelo Presidente Temer, transformando-se na Lei
n213.415. A lei manteve elementos da MP 746/2016, mas com algu-
mas complementacoes e alteracoes. Dentre elas destacam-se:

Alteracoes na carga horaria, conforme dispoe o artigo 12

O art. 24 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
passa a vigorar com as seguintes alteracoes:

A carga hordria minima anual de que trata o inciso |
do caput devera ser ampliada de forma progressiva, no
ensino médio, para mil e quatrocentas horas, devendo os
sistemas de ensino oferecer, no prazo maximo de cinco
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anos, pelo menos mil horas anuais de carga hordria, a
partir de 2 de marco de 2017.(BRASIL, 2017, p. 1).

Conforme ja pontuou-se essa carga hordria implica uma jor-
nada diaria de 7 horas. Assim, pondera-se que os jovens das classes
média e alta ja cumprem essa jornada, pois a maioria das escolas
privadas ja ofertam mais de 7 horas didrias de atividades escola-
res, além de outras atividades complementares, tais como: lingua
estrangeira, esportes, reforcos escolares, simulados preparat6-
rios, etc. Desse modo, concordamos com a tese de Sanchis (1997),
quando afirma que toda vez que escasseiam as oportunidades de
emprego, o sistema educativo procura formas de prolongar a per-
manéncia dos jovens na escola, a fim de conter a demanda por
empregos.

Em Mészaros (2002) também, encontramos explicacdes para
compreendermos essa contrarreforma, pois segundo ele, a retorica
oficial sobre a centralidade da educacao, apresentada como antido-
to ao problema do crescimento do desemprego, ndao condiz com a
realidade, ou melhor, corresponde a inser¢ao dos jovens no mundo
do trabalho precario ou a condicao de forca de trabalho supérflua.

Quanto as areas do conhecimento a Lei acima referida, man-
teve uma proposicado igual a da MP N2 746/2016, conforme expres-
sa o artigo 4%

O art. 36 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
passa a vigorar com as seguintes alteracdes:

“Art. 36. O curriculo do ensino médio sera composto
pela Base Nacional Comum Curricular e por itinerarios
formativos, que deverdo ser organizados por meio da
oferta de diferentes arranjos curriculares, conforme a re-
levancia para o contexto local e a possibilidade dos siste-
mas de ensino, a saber:

Teresina | ano 23 | n.38 I jan./abr. | 2018 | Linguagens, Educagao e Sociedade

203

v
o
o
[
(-4
<

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educacdo da UFPI | ISSN 1518-0743



w
(=]
o
[
(-4
<

204

I. linguagens e suas tecnologias;

Il matematica e suas tecnologias;

Il ciéncias da natureza e suas tecnologias;
IV ciéncias humanas e sociais aplicadas;

V formacdo técnica e profissional.

§ 12 A organizacao das areas de que trata o caput e das
respectivas competéncias e habilidades sera feita de
acordo com critérios estabelecidos em cada sistema de
ensino. (BRASIL, 2017. p.3)

Com base nesse artigo os alunos irdo escolher sua trajetoria
formativa de acordo com suas aptidoes, vontades e necessidades. Mas,
questiona-se: sera que aos 14-15 anos eles terdo maturidade para
essa escolha? Segundo Kuenzer (2017, p. 366), a escolha precoce
por “uma drea especializada de estudos em um periodo em que o
jovem ainda esta se preparando para fazer suas escolhas, para o
que necessita ter o maior contato possivel com as diferentes dreas”.

Interroga-se, também: Eles irdo escolher dreas do conheci-
mento ou disciplinas? Quem ird optar pela formacdo propedéutica
ou profissional? A oferta desses eixos serdo de acordo com a esco-
lha, ou com o qué o sistema oferecer? Como as escolas das zonas
rurais irdo oferecer esses itinerarios? E os adolescentes e jovens
das classes populares serdo encaminhados para qual itinerario? As
escolas privadas irdo se submeter as determinagdes previstas nessa
contrarreforma? O Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) sera
organizado por areas de conhecimentos?

Segundo Frigotto e Motta essa escolha:

[...] retroage a Lei n? 5.692/1971, reforma da educacao
dos tempos da ditadura empresarial militar com uma pro-
fissionalizacgdo precdria frente as realidades dos estados.
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Nao sera questdo de “livre escolha”, como propalam os
reformadores, mas compulséria, pois sera o caminho de
cumprir com a carga hordria obrigatéria e, quando hou-
ver, a ampliacdo do que denomina de escola de tempo
integral em condicdes infraestruturais precarizadas. Nes-
sas condicoes dadas, cada escola vai ofertar a educagao
profissional que couber em seu orcamento. (2017, 368).

Portanto, corrobora-se com os autores acima citados e reafir-
ma-se que essa contrarreforma estd reforcando a dualidade estru-
tural do ensino médio e repetindo aviltamentos desde a Lei 5.692
de 1971, quando a profissionalizacao compulséria do antigo ensino
de 22 grau impediu que os jovens das classes trabalhadores tives-
sem acesso ao perfil formativo que lhes possibilitassem o ingresso
no nivel superior. Esse retrocesso intenciona destinar os filhos das
classes trabalhadoras para profissdes de pouco prestigio social, su-
bempregos, informalidade e até mesmo para o desemprego.

Infere-se que as escolhas restritas das opcoes formativas irao
privar os alunos ao acesso do conhecimento cientifico que, no atu-
al contexto prima pela interdisciplinaridade (articulacao entre duas
ou mais areas do conhecimento) ou transdisciplinaridade (unidade
de todas as areas do conhecimento) e questiona as hierarquias e
fragmentacoes da ciéncia, aspectos que as DCNEM aprovadas em
2012 buscaram enfrentar, ao proporem a articulacao da ciéncia,
da tecnologia, da cultura e do trabalho, como formas de atribuir
significado ao conhecimento escolar e, em uma abordagem inte-
grada, produzir maior didlogo entre os componentes curriculares,
estejam eles organizados na forma de disciplinas, dreas do conhe-
cimento ou ainda outras formas previstas nas DCNEM.

Convém, ressaltar, ainda, a opcao pela formacao profissional
da forma como estd proposto nessa contrarreforma: inclusdao de
vivéncias praticas de trabalho; possibilidade de concessao de cer-
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tificados intermedidrios de qualificacao para o trabalho; oferta de
formacao profissional em parcerias com outras instituicoes, reco-
nhecimento de competéncias com instituicdes de educacao a dis-
tancia, etc. Esses, dentre outros aspectos previstos, poderdo enfra-
quecer a qualidade da formacgao técnico-profissional, bem como,
acabar com as boas experiéncias do ensino médio integrado, forta-
lecendo assim as instituicoes privadas e as desigualdades sociais,
conforme revelam Frigotto e Motta:

Retoma, de forma pior,0 Decreto n2 2.208/1996, que ja
aprofundava a dualidade estruturalentre educacao pro-
fissional e educacao basica. O antncio do Medio-Tec pelo
MEC indica, de forma clara, a incorporacdo do Pronatec
no Ensino Médio regular. Uma comprovacao inequivoca
de que se trata de uma contrarreforma destinada aos fi-
lhos da classe trabalhadora. Também uma confissao ex-
plicita de que o MEC assume, de fato, umadivisao classis-
ta da educacdo. (2017, p. 368).
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Essa questao também ja foi evidenciada por Bourdieu e
Passeron (1992) quando eles apontaram que:

[...] a composicao das desigualdades escolares e classes e
das oportunidades de sucesso ulterior ligadas as diferen-
tes secoes e aos diferentes estabelecimentos, transmuda
uma desigualdade social numa desigualdade propria-
mente escolar, isto é, numa desigualdade de “nivel” ou
de éxito que oculta e consagra escolarmente uma desi-
gualdade das oportunidades de acesso aos graus mais
elevados do ensino (1992, p. 168).

Outro ponto a considerar é o proposto no 12 e 29 paragrafos
da nova redacao do Art. 35-A da LDB N2 9.394 de 1996 que, esta-
belece o seguinte:
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A Base Nacional Comum Curricular referente ao ensino
médio incluird obrigatoriamente estudos e praticas de
educacao fisica, arte, sociologia e filosofia. O ensino da
lingua portuguesa e da matematica sera obrigatorio nos
trés anos do ensino médio, assegurada as comunidades
indigenas, também a utilizacdo das respectivas linguas
maternas (BRASIL, 2017, p.2).

Conforme o exposto, o que ird determinar como serdo abor-
dados os contetdos de artes, educacao fisica, filosofia e sociologia
é a BNCC, pois o texto da lei ndo deixa claro se essas disciplinas
serdo obrigatorias durante os trés anos ou em apenas uma parte da
formacdo, ou ainda como temas transversais. Sendo assim, como
serdao incluidos esses contetidos na BNCC, os termos “estudos e
praticas” ndao configuram disciplinas, mas contetidos que podem
ser inseridos em outras disciplinas. Caso a escolha do aluno seja
para a area de ciéncias humanas e sociais aplicadas, a BNCC incluira
as disciplinas de Filosofia e Sociologia?

A lei em analise dispoe no artigo 132 que:

Fica instituida, no ambito do Ministério da Educacao, a
Politica de Fomento a Implementacdo de Escolas de Ensi-
no Médio em Tempo Integral.

Paragrafo tnico. A Politica de Fomento de que trata o
caput prevé o repasse de recursos do Ministério da Edu-
cacao para os Estados e para o Distrito Federal pelo pra-
zo maximo de dez anos por escola, contado da data do
inicio do ensino médio integral na respectiva escola, de
acordo com o termo de compromisso a ser formalizado
entre as partes, que devera conter no minimo: I- identifi-
cacao e delimitacdo das acoes; II- metas quantitativas; IlI-
cronograma de execucao fisico-financeira; IV- previsao de
inicio e fim de execucdo das acoes e da conclusdo das
etapas ou fases programadas. (BRASIL, 2017, p.7).
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Esse programa foi instituido pela Portaria N2 1.145 de 10 de
outubro de 2016 e, tem como objetivo de ampliar a oferta do en-
sino médio em tempo integral, com vistas ao aumento do Indice
de Desenvolvimento da Educacdo Bésica (IDEB)e do Enem. E um
programa focalizado, pois sdo poucas as escolas que irdo participar
e a principal intencdo é a avaliacdo de desempenho dos alunos,
uma vez que as escolas que ndo atingirem as metas previstas serao
eliminadas. No artigo 18 da Portaria acima citada estd previsto que
a avaliacao de desempenho utilizard como critérios:

§ 12 Taxa de participacao na prova do Exame Nacional do
Ensino Médio — ENEM de no minimo 75% dos alunos de
ensino médio matriculados;

§ 22 O desempenho no ENEM de acordo com os seguin-
tes critérios:

I — 15 pontos acima da média geral do estado ou distrito
federal, para as escolas inauguradas e sem matriculas até
o inicio da vigéncia do Programa.
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Il - 15 pontos acima da média da escola, para as institui-
¢oes de ensino com as matriculas ja estabelecidas até o
inicio da vigéncia do Programa.

§ 32 A média no ENEM das escolas sera calculada consi-
derando a média simples das 4 provas objetivas:

a) Ciéncias Humanas e suas Tecnologias;

b) Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias;
¢) Linguagens, Codigos e suas Tecnologias; e
d) Matematica e suas Tecnologias.

§ 42 A média no ENEM dos estados e do distrito federal
sera calculada pela média simples das escolas de ensi-
no médio participantes do Programa, considerando as
4 provas objetivas mencionadas no art. 18, §30, alineas
(BRASIL, 2016, p. 24).
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De acordo com essa Portaria, presume-se que os alunos que
se matricularem nessas escolas terdo as quatro areas de conheci-
mento, portanto, serdo ilhas de preparacdo para as avaliacoes do
Enem, uma vez que 572 é a quantidade maxima de escolas a serem
contempladas e, no maximo 257.400 alunos. Desse modo, aqueles
que optarem pelas poucas escolas que ofertarem ensino médio em
tempo integral, poderdo ter o mérito de aumentarem os indicado-
res do Enem, ou contribuirem para a responsabilizacdo das escolas
selecionadas, pois de acordo com o artigo 162 da Portaria n2 1.145,
as escolas selecionadas para o Programa, serao submetidas a avalia-
coes de processo e de desempenho para que nele se mantenham.

Assim, esse Programa reforca a meritocracia e a responsabili-
zacdo, aspectos da politica centralizadora e gerencial do MEC, no
que se refere a articulacao entre resultados e repasse de recursos,
inclusive, conforme explicita Moreira (2014, p. 123):

[...] essa desmesurada competicdo entre as escolas e
entre sujeitos que a constituem, a qual tende a ser ge-
rada, sobretudo, pela crescente relacdao entre o aspecto
do desempenho e critérios para a alocacao de recursos,
incidindo, muitas vezes, inclusive, em renumeragoes va-
ridveis no ambito dos sistemas de ensino.

Assim, ha o reforco da ideologia do mérito fruto da politica
neoliberal, pautada na igualdade de oportunidades e, ndo de resul-
tados, reforcando o preceito de que dadas as oportunidades o que
ira diferenciar cada aluno serd o mérito, as escolhas e o esforco.
Isto avigora as diferencas sociais que, aparentemente sdo vistas
como diferencas individuais de desempenho e naturaliza o foco da
desigualdade social.
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Consideracoes finais

Com base nas andlises empreendidas ao longo deste artigo,
considera-se que essa contrarreforma do ensino médio ira reforcar
a fragmentacao e a dualidade que marcam historicamente essa eta-
pa de ensino, conforme explicita Saviani (1989, p. 13) “a fragmen-
tacdo existente no processo educacional é a propria expressao da
apropriacao desigual da producdo material existente”.

Assim, considera-se que esse novo ensino médio retrata o pen-
samento de Bertold Brecht no poema Parada do velho novo’, que diz:

Eu estava sobre uma colina e vi o Velho se aproximando, mas
ele vinha como se fosse o novo. Ele se arrastava em novas mu-
letas, que ninguém antes havia visto, e exalava novos odores
de putrefagdo, que ninguém havia cheirado. [...] E em torno
estavam aqueles que instilavam horror e gritavam: Ai vem o
Novo, tudo é novo, satidem o Novo, sejam novos como nos! E
quem escutava, ouvia apenas os seus gritos, mas quen olhava,
via tais que ndo gritavam. Assim marchou o Velho, travestido
de Novo, |...].

Portanto, essa contrarreforma ndao tem nada de novo, uma
vez que a sua implementacao ird aprofundar a divisdo entre os alu-
nos que terao um ensino médio propedéutico e aqueles que fre-
quentardo cursos técnicos de baixa qualidade, ou que optarao por
itinerarios formativos impostos pelo sistema ou escolas, tal como
ocorreu com a reforma realizada em 1971 com a Lei 5.692. Quem
ira optar pelo itinerario propedéutico, sao os que tém a oportuni-
dade de fazer as escolhas na educacdo tradicionalmente em virtude
de eles terem condicdo economica.

7 Poema copiado do site http:/nadadenovonofront.blogger.com.br/2003_05_01_archive.html.
Acesso em 25 de janeiro de 2017.
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Outro ponto a considerarmos € a questao da BNCC, que pas-
sou por debate e consulta publica, e foi aprovada em 13 de abril de
2017, somente com indicacoes de contetidos para a educacao in-
fantil e o ensino fundamental; a parte do ensino médio foi retirada.
Assim, podera ocorrer algo semelhante a formulacao das DCNEM
em 1999 pelos técnicos e consultores externos, com a pseudopar-
ticipacao de educadores. Portanto, corre-se o risco de surgirem
diretrizes curriculares elaboradas em gabinetes, sem a devida par-
ticipacao dos educadores e das entidades, que lutam por ensino
médio que atenda aos reais interesses do adolescentes e jovens
das classes populares.

Ressalta-se, ainda, que o Plano Nacional de Educacao apro-
vado pela Lei n. 13.005 de 2014, foi desconsiderado nessa con-
trarreforma como politica de Estado. A universalizacao do ensino
médio prevista na meta 3, ndo foi sequer mencionada. Ademais, a
questao da infraestrutura das escolas e valorizacdao dos profissio-
nais da educacao com condicoes dignas de salario e trabalho, sao
elementos fundamentais para a melhoria da qualidade da educacao
publica. Todavia, parece que o atual governo ndo esta preocupado
com essas questOes estruturais. Apenas implantou uma contrar-
reforma por meio de Medida Proviséria, convertida em Lei, sem
atentar para o debate, contraposicoes, limites e retrocessos que a
implementacdo dessas medidas pode trazer para o ensino médio
publico, pois o privado ird continuar com a formacao propedéutica
da elite para ser dirigente. Portanto, essa contrarreforma atende
aos anseios histéricos das classes média e alta: o acesso ao ensino
superior e dos empresarios: formacao de forca de trabalho para os
empregos precarios e reserva para manter os saldrios a baixo custo.
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RESUMO

O texto apresenta os resultados da politica do Programa Nacional de Acesso
ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec) em Mato Grosso do Sul, focalizando
a sua relacdo com o ingresso e permanéncia de alunos matriculados na
modalidade da educacao profissional e no ensino médio integrado no
periodo de 2011 a 2015. O recorte temporal da pesquisa justifica-se porque
2011 é o ano de lancamento do Pronatec e, 2015 o ano de encerramento
do segundo termo de adesdo ao Pronatec firmado pela Secretaria de Estado
de Educacao de Mato Grosso do Sul, (SED/MS) como parceiro ofertante. O
Pronatec é um programa de financiamento da educacao profissional lancado
em 2011, no governo Dilma Rousseff (2011-2014), sob a Lei n°12.513/2011
com o objetivo de expandir, interiorizar e democratizar a oferta de cursos
de educacio profissional e tecnolégica no pais. E uma pesquisa documental,
bibliografica e empirica. Os resultados mostram que o Pronatec promoveu
aumento do ntmero de matriculados na educacao profissional do ensino
médio, entretanto se verifica que essa politica contribui para os altos indices
de evasao e de reprovacao decorrente da nao integracao do curriculo geral
ao técnico em cursos concomitantes.

Palavras-chave: Politicas Publicas Educacionais; Direito a Profissionalizacao;
Pronatec
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The National Program of Access to Technical
Education and Employment (Pronatec) in Mato
Grosso do Sul (2011-2015)

ABSTRACT

The text presents the results of the policy of the National Program of Access
to Technical Education and Employment (Pronatec) in Mato Grosso do Sul,
focusing its relation with the entry and permanence of students enrolled in
the modality of professional education and integrated secondary education
in the period from 2011 to 2015. The time-cut of the research is justified
because 2011 is the year in which the program was launched and 2015, the
year of the closure of the adhesion second term to Pronatec signed by the
State Secretary of Education of Mato Grosso do Sul, (SED / MS), partner of
the program. Pronatec is a professional education funding program launched
in 2011 under the Dilma Rousseff government (2011-2014), under Law 12.
513/2011, aiming to expand, internalize and democratize the provision
of vocational and technological education courses in the country. It is a
documentary, bibliographical and empirical research whose results show
that Pronatec promoted an increase in the number of students enrolled
in high school. However, this policy contributes to high levels of dropout
and failure due to the non-integration of the general curriculum with the
technical courses.

Keywords: Public Educational Policies; Right to Professionalization; Pronatec.

Programa Nacional de Acceso a la Ensenanza
Tecnica y Empleo (Pronatec) en Mato Grosso do Sul
(2011-2015)

RESUMEN
El texto presenta los resultados de la politica del Programa Nacional de
Acceso a la Ensefianza Técnica y Empleo (PRONATEC) en Mato Grosso do Sul,
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abordando surelaciéon con el ingreso y permanencia de alumnos matriculados
en la modalidad de educacion profesional y en la ensefianza secundaria
integrada en el periodo de 2011 a 2015. La delimitacion temporal de la
investigacion se justifica porque 2011 es el afio de lanzamiento del Pronatec
y 2015 el ano en que acaba el segundo término de adhesion al Pronatec
firmado por la Secretaria de Estado de Educaciéon de Mato Grosso do Sul
(SED/MS) como ofertante. El Pronatec es un Programa de financiacién de la
educacion profesional lanzado en 2011, en el gobierno de Dilma Rousseff
(2011-2014), por medio de laLey n? 12.513/2011 con el objetivo de extender,
interiorizar y democratizar la oferta de cursos de educacion profesional
y tecnoldgica en el pais. Es una investigacion documental, bibliografica y
empirica. Los resultados muestran que el Pronatec provocé un aumento
del nimero de matriculados en la educacién profesional de la ensefianza
media, sin embargo se verifica que esa politica también contribuye para
el alto indice de evasion y el alto porcentaje de suspensos debido a la no
integracion de las materias del curso técnico con las materias regulares de
la ensefianza secundaria.

Palabras-clave: Politicas Publicas Educacionales; Derecho aProfesionalizacion;
Pronatec

Introducao

Esta pesquisa apresenta um recorte da Dissertacao de Mes-
trado em Educacao intitulada: O Programa Nacional de Acesso ao
Ensino Técnico e Emprego (Pronatec) na Rede Estadual de Ensi-
no de Mato Grosso do Sul (2011-2015), defendida no Programa de
Pés-graduacdo em Educacao — Mestrado e Doutorado da Universi-
dade Catélica Dom Bosco (UCDB). Vincula-se a Linha de Pesquisa
Politica, Gestdo e Histéria da Educacdo. O objetivo é apresentar os
resultados da politica do Pronatec em Mato Grosso do Sul, focali-
zando a sua relacdo com o ingresso e permanéncia de alunos na
modalidade da educacdo profissional e no ensino médio integrado,
no periodo de 2011 a 2015. Em 2011, durante o governo Dilma
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Rousseff (2011-2014), foi lancado o Pronatec, sancionado pela Lei
n°12.513/2011, que criou a Bolsa-Formacdo e o FIES! Técnico. O
Pronatec incorporou os programas do governo anterior: Rede Téc-
nica Aberta do Brasil (Rede e-Tec Brasil); Brasil Profissionalizado;
expansao da Rede Federal de Educacao Profissional e Tecnolégica
(EPT); e 0 Acordo de Gratuidade com o Sistema S.

A implementacdo do Pronatec na Rede Estadual de Ensino
de MS (REE/MS) aconteceu obedecendo aos critérios estabelecidos
pela Secretaria de Educacao Profissional e Tecnologica (SETEC) do
Ministério da Educacao (MEC). A exigéncia era que as escolas pos-
suissem estrutura para ofertar cursos técnicos e que esses Cursos
ja tivessem sido ofertados ha pelo menos um ano.

Apresentaremos o resultado e andlise das respostas conce-
didas em entrevista pelos quatro sujeitos que participaram efeti-
vamente da operacionalizacao dessa politica no ambito local; as-
sim como, a andlise dos documentos oficiais que registram essa
implementacdo, dialogando com autores que sustentam o quadro
teodrico (SAVIANI, 2011), (GRAMSCI, 1991, 1987), (RAMOS, 2012),
(ANTUNES, 2004), (MARX, 1971), (GODOI, 2014), (FRIGOTTO; CIA-
VATTA e RAMOS, 2005), (MOURA, 2014), (POULANTZAS, 1980),
(MACHADO e VALTEN, 2013).

As analises foram realizadas, a partir dos dados empiricos co-
letados, junto aos sujeitos: o Chefe da Coordenadoria de Politicas
Publicas para Educacdo Profissional da SED/MS o Superintendente
de Politicas Pablicas Educacionais da SED/MS; a atual Diretora do
CEPEF e a Diretora do CEPEF a época de implantacdao do Pronatec.
A coleta de dados ocorreu no periodo de 22/09 a 07/10/2016. Por

! Fundo de Financiamento Estudantil. O FIES Técnico é uma linha especifica de financiamento para
cursos técnicos e de formacao inicial em institui¢coes privadas de educacao profissional e tecno-
légica faz parte do Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e ao Emprego (Pronatec).
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serem gestores, os denominamos de Gestor 1, Gestor 2, Gestor 3
e Gestor 4.

O Centro de Educacao Profissional Ezequiel Ferreira Lima (CE-
PEF) é a escola da REE/MS com o maior ntimero de matriculados
na educacao profissional. No ano de 2013 foram 955 e no ano de
2014 foram 666 matriculas observadas (INEP/MEC/CENSO DA EDU-
CACAO BASICA 2013 — 2014) e consistiu no campo de investigacio
empirica. Mesmo diminuindo o niamero de matriculados de 2013
para 2014 esta escola apresenta o maior numero de matriculados
na educacao profissional na REE/MS (Tabela 1).

Apos a organizacao e sistematizacdo dos dados elegemos as
categorias de andlise: colaboracdao federativa; autonomia subna-
cional; e acesso e permanéncia, a partir da incidéncia dessas nas
respostas dos entrevistados. A partir dessas categorias eleitas foi
possivel tecer algumas consideracdes com base no quadro tedrico
que sustenta esta pesquisa.

A efetivacao das politicas piublicas do Pronatec no Centro de
Educacao Profissional Ezequiel Ferreira Lima (CEPEF) no periodo de
2011-2015

O Pronatec é um programa de financiamento da educacdo
profissional lancado em 2011, no governo Dilma Rousseff (2011-
2014), sob a Lei n°12.513/2011 com o objetivo de expandir, interio-
rizar e democratizar a oferta de cursos de educacao profissional e
tecnolégica no pais. A implementacdo do Pronatec na Rede Estadu-
al de Ensino de Mato Grosso do Sul (REE/MS) foi iniciada em 2012,
por meio do termo de compromisso (adesao) assinado pela SED/
MS concordando com as regras que regulamentam a execucdo do
programa coordenado em ambito nacional pela SETEC/MEC. A par-
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tir da assinatura do termo de compromisso2, o Estado de MS, por
meio da SED/MS, faz a pactuacao das vagas de cursos submetidas a
aprovacao da SETEC/MEC.

A SED/MS tem autonomia para indicar os cursos e a abertura
de turmas, porém a efetivacao é realizada apos a aprovacdao da
SETEC/MEC, conforme Portaria n° 168, de 7 de marco de 2013; e
Portaria n° 817, de 13 de agosto de 2015, ambas do Ministério da
Educacao (MEC).

Os dados apresentados na Tabela 1, revelam que a partir da
oferta dos cursos do Pronatec na (REE/MS) em 2012, houve um au-
mento no indice de matriculas no ensino médio e na educac¢do pro-
fissional antes e depois da adesdo ao Pronatec na REE/MS. Os dados
constam no Censo Escolar dos anos de 2010 a 2015, e apontam um
crescimento da oferta e procura por matriculas na modalidade de
educacao profissional nos anos de 2010 a 2014 no Estado de MS.

v
o
o
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<

Tabela 1 — Matriculas por etapa e modalidade de ensino na Rede
Estadual — MS.

Ano Ensino Médio Educagao Profissional
2010 86.183 2.118
2011 86.559 3.575
2012 86.997 4.895
2013 86.486 7.626
2014 86.186 7.722
2015 79.973 7.023

Fonte: INEP/MEC/CENSO DA EDUCACAO BASICA, anos: 2010, 2011, 2012, 2013,
2014 e 2015. Adaptado pelo autor, 2016.

2 0 termo de compromisso é um documento exigido pela SETE/MEC para o ofertante poder pac-
tuar cursos Pronatec. Portaria N° 817, de 13 de agosto de 2015 Art. 22. Compete aos parceiros
ofertantes: XVIII — garantir que todos os beneficiarios da Bolsa-Formacao assinem, no ato da ma-
tricula, Termo de Compromisso, na forma estabelecida no Manual de Gestao da Bolsa Formagao.
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Os dados, explicitados na tabela 1, apontam que mesmo an-
tes da utilizacao dos recursos do Pronatec a REE/MS promoveu uma
expansao de vagas na educacao profissional de 68,79% no periodo
de 2010 para 2011. Com o advento do financiamento do Pronatec,
o nimero de matriculas na educacao profissional cresceu 116 % no
periodo de 2011 a 2014 e declinou 9,05 % no periodo de 2014 para
2015.

Na tabela 2, sdo apresentados os totais de verbas destinadas
a SED/MS para desenvolver a educacao profissional na REE/MS. Os
recursos oriundos do Pronatec viabilizaram uma expansdo signifi-
cativa do acesso a educacao profissional até 2014.

Tabela 2 — Total em Reais destinado pelo Governo Federal para Se-
cretaria de Educacdo de Mato Grosso do Sul.

Ano Total Educacao Profissional
2010 65.662.121,52 589.010,34
2011 77.008.717,64 13.105.064,36
2012 192.734.765,41 29.333.057,36
2013 102.422.744,76 18.483.060,00
2014 150.962.815,29 25.775.835,68
2015 77.437.034,87 1.917.187,50

Fonte: Controladoria-Geral da Unido/ Portal da Transparéncia/ Transferéncias de
Recursos por Favorecido/ exercicios/ 2010/ 2011/ 2012/ 2013/ 2014/ 2015. Adap-
tado pelo autor, 20163.

Analisando os dados das tabelas 1 e 2, podemos observar que
mesmo antes da implementacdo das primeiras turmas com recur-
sos do Pronatec, o que s6 aconteceu em 2012, o aumento da trans-
feréncia de recursos ja se tornou significativa a partir do ano de
2011. Contudo com a politica de inducao a EPT, por meio do Prona-

3 Disponivel: http://www.portaltransparencia.gov.br/PortalTransparenciaPesquisaFavorecidoP] 2.
Acessado em 7 de setembro de 2015.
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tec, permitiu que a transferéncia de recursos mais que dobrassem
de 2011 para 2012, o que possivelmente ndo teria acontecido caso
o estado de MS nao aderisse ao Pronatec. Os recursos do Pronatec
que financiam cursos de EPT na REE/MS estdo vinculados a pactu-
acdo do subprograma Bolsa-Formacao destinados ao pagamento
dos professores e pagamento aos estudantes de bolsa para custear
alimentacao e transporte.

Os saldarios dos professores sao pagos proporcionalmente ao
nimero de horas/aula que o docente trabalhou, em valores geren-
ciados pelos ofertantes do programa, nos termos da Resolucdo n2
23, de 28 de junho de 2012 do Fundo Nacional de Desenvolvimen-
to da Educacao (FNDE/MEC). O que implica dizer que os docentes
que trabalhassem em cursos Pronatec deveriam receber o mesmo
valor da hora/aula trabalhada, independente do ofertante seja pu-
blico ou privado, entretanto os professores pagos pela SED/ MS
passaram a receber o valor integral somente a partir de 2015.

Inicialmente a SED/MS contratou os professores por meio de
edital e selecao simplificada® e pagava a esses um valor inferior ao
que o FNDE/MEC havia estabelecido para a hora/aula. Sob a justifi-
cativa do professor Pronatec nao receber um saldrio alto em compa-
racdo aos professores da REE/MS que trabalhavam na mesma escola.

As questdes acima se evidenciam na fala do Gestor 4 quando
perguntado como se da a captacao dos professores e, se os seus sa-
larios sdao pagos pelo estado ou por verbas federais. O depoimento
do Gestor 4 mostra que:

Os salarios eram pagos, através das bolsas federais, e
também houve uma discussdao muito grande, uma diver-

4 Basicamente, analise de curriculo por meio de um banco de dados formado pelos interessados
a partir de um Edital para formacao de cadastro de reserva. Também, uma rapida aula didatica
avaliada pelo gestor da escola.
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géncia, que dificultou alguns processos. O SENAI, naque-
la época, pagava 50 reais a hora/aula. O estado tinha na-
quele momento, atribuido na Rede, 17,88 Reais a hora/
aula. Se o estado instituisse pagar ao professor, 50 reais
a hora/aula, haveria uma discrepancia dentro da proépria
rede. Inicialmente, foi instituido 25 reais a hora/aula, um
pouco maior do que o estado pagava, e o profissional
nao tinha o vinculo empregaticio, e a carga horaria nunca
fechava. Depois ocorreu um reajuste. Melhorou bem o
valor, eu ndao me lembro muito bem, mas parece que che-
gou a 40 reais a hora/aula (GESTOR 4, 2016).

A autonomia subnacional mostra-se presente na acao da SED/
MS em optar por nao pagar o valor integral da hora/aula aos pro-
fessores, assim como também, estaria presente se pagasse desde o
inicio da execucdo do programa em 2012. No federalismo brasileiro
“no ambito dos estados preserva-se um grau especifico de autono-
mia que lhes permite baixar normas préprias” (SAVIANI, 2011, p. 4).

Entretanto acreditamos que a movimentacdo da classe dos
professores insatisfeitos pelo ndao pagamento integral da hora/aula
teve papel preponderante para a decisdo da SED/MS se posicionar
favoravel ao pagamento integral da hora/aula.

Os valores da hora/aula que seriam pagos aos professores dos
cursos Pronatec da REE/MS deveriam obedecer ao que preconiza o
Inciso IV do Art. 9° da Resolucao n° 72 de 20 de dezembro de 2011
do FNDE/MEC, que prevé:

Art. 9° O pagamento das bolsas aos profissionais que atu-
am nos cursos do Pronatec deve obedecer aos seguintes
valores por hora de trabalho: IV — Professor 50,00 (cin-
quenta Reais) por hora (60 minutos) de aula, em confor-
midade com as cargas hordrias dos cursos (BRASIL/MEC/
FNDE, 2011).
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Sobre o pagamento das bolsas aos alunos, até o ano de 2014
a SED/MS nao solicitava abertura de Conta Bancaria para deposi-
to da bolsa do aluno® Pronatec. Porém o CEPEF adquiriu junto ao
consorcio de empresas de 6nibus de Campo Grande cartdes mag-
néticos, os quais eram repassados aos alunos Pronatec para o pa-
gamento das passagens. Como explicita o depoimento do Gestor 4
quando perguntado como se deu a implantacdo e desenvolvimento
do Pronatec na REE/MS e no CEPEF no periodo de 2011 a 2015:
“[...] tivemos dificuldades, com relacao ao transporte. Adquirimos
cartoes de transporte com total de passes e itinerdrios para que o
aluno pudesse cumprir. E controldvamos a entrega do cartao me-
diante a frequéncia” (GESTOR 4, 2016).

Em outro trecho da entrevista, o Gestor 4 revela por que a
SED/MS e o CEPEF optaram por nio repassar a bolsa® diretamente
para os alunos Pronatec (até inicio de 2015): “[...] a gente percebia
que a familia utilizava o recurso disponibilizado para outros fins
que ndo assegurar a permanéncia do aluno na escola” (GESTOR 4,
2016).

As acoes da SED/MS e do CEPEF tanto na gestao dos salarios
dos professores que trabalhavam no Pronatec quanto na gestdao do
transporte e da alimentacdo, visavam, em grande medida, evitar a
evasao.

O depoimento do Gestor 3, quando perguntado sobre como
se deu a implantacdo e desenvolvimento do Pronatec na REE/MS e
no CEPEF no periodo de 2011 a 2015, o mesmo aponta para um
novo entendimento (a partir de 2015) no que concerne a relacao
entre o custeio do transporte com a evasao. Para esse Gestor, ao

5 Bolsa-Formagio, para custear despesas com transporte e alimentacio. Como a alimentacio era
proporcionada pela prépria escola, apenas eram repassados os valores para custear o transpor-
te. Contudo o depoésito em conta s6 passou a ser efetuado a partir de 2015.

6 Idem a nota anterior.
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se depositar os valores relativos ao transporte dos estudantes em
conta corrente, torna-se uma acao de combate a evasao. A respeito
disso relata que:

Os alunos do Pronatec recebem a Bolsa-Formacao, depo-
sitada em conta. Entao ele vem, abre uma conta, |[...]. E,
mesmo com essa bolsa, ainda assim acontece a evasdo.
Essa bolsa seria para suprir a questao do vale transporte
e da alimentacdo. [...] atualmente, apenas os concomi-
tantes recebem, e os subsequentes nao. Pois ndo temos
alunos subsequentes no Pronatec. (GESTOR 3, 2016).

A prioridade dada a concomitancia significa na visao de Ra-
mos (2012, p. 110), o avanco das relacoes capitalistas de producao.
Pois conferiu destaque para uma formacdo que da conta apenas da
cultura industrialista (Gramsci, 1991). A qual nao oferece atrativo
aos jovens para continuarem frequentando o curso. Por outro lado,
A escola para ser atraente ao jovem, na visao de Gramsci (1991),
deve ser uma escola “ativa e criadora” que tenha o trabalho como
principio educativo, “implica em uma formacdo baseada no pro-
cesso histérico e ontolégico de producao da existéncia humana”
(RAMOS, 2012, p. 120).

A respeito da questao salarial, esta provocava tensoes entre
os interesses da classe trabalhadora (professores) e burocracia es-
tatal (SED/MS), entretanto mediagoes foram desenvolvidas para se
evitar um cendrio de possivel escassez de professores para deter-
minados cursos, seja por falta de profissionais especificos no mer-
cado para atender as demandas e singularidades de cada curso, ou
pela pouca atratividade dos salarios pagos pela SED/MS em anos
anteriores a 2015.

Uma das mediacoes refere-se a providéncia pela SED/MS de
um banco de dados de professores interessados em lecionar no
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CEPEF, esses sao conhecedores do valor da Hora/aula explicitado
no edital. Esclarece o Gestor 1 quando perguntados sobre como se
da a captacao dos professores para atuarem no Pronatec e se seus
saldrios sdo pagos pelo estado ou por verbas federais:

Nao existe dificuldade para contratacdo, mesmo porque
a oferta se d4 ja considerando essa questao, ou essa va-
ridvel. Entdo nés ndo implantamos um curso que nao
apresenta a capacidade de profissionais habilitados no
municipio para atender a formacao (GESTOR 1, 2016).

Entendemos ser essa, uma forma de precarizacao do traba-
lho, pois concordamos com Antunes (2004), que aponta algumas
formas de precarizacao do trabalho pela imposicao da crise estru-
tural do capital, dentre elas destacamos:

1- Reducdo do proletariado estavel e estabilizado, devi-
do a reestruturacao produtiva do capital, dando lugar a
formas mais desregulamentadas de trabalho, reduzindo
o conjunto de trabalhadores estaveis que se estrutura-
vam por meio de empregos formais; 2- de forma oposta
ao que foi apontado anteriormente, observa-se um au-
mento significativo do novo proletariado fabril e de ser-
vicos, em escala mundial, presente nas diversas formas
de trabalho precarizado. Estes sao os terceirizados, sub-
contratados, part-time, entre outras formas semelhantes
[...] (ANTUNES, 2004, p. 336-341, grifos nossos).

Dessa forma, os terceirizados estdao presentes nos processos
de contratacdao de professores para o Pronatec sob as formas de
precarizacao do trabalho destacadas acima. Nos anos anteriores
a 2015, o carater politico desse processo envolvia a abertura de
cursos que possuissem o que Marx (1971), chama de “exército de
reserva” de profissionais qualificados, que por existirem em abun-
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dancia no mercado sao facilmente substituidos e tendem a aceita-
rem saldrios mais baixos para a manutencdo de seus empregos. Nas
palavras de Marx,

O trabalho excessivo da parte empregada da classe tra-
balhadora engrossa as fileiras de seu exército de reserva,
enquanto inversamente a forte pressao que este exerce
sobre aquela, através da concorréncia, compele-a ao tra-
balho excessivo e a sujeitar-se as exigéncias do capital.
(MARX, 1971. p. 740).

Por essa 6tica, inspirados em Marx (1971), observamos que
a SED/MS mesmo ndo pagando o valor integral da hora/aula, nao
deixava de ter a vaga do professor preenchida. O exército de re-
serva do qual Marx (1971, p. 744), afirma “todo trabalhador dele
faz parte durante o tempo em que esta desempregado ou parcial-
mente empregado”, serviu de dispositivo de coercao para que os
professores aceitassem trabalhar no periodo de 2012 até o inicio
de 2015 com o valor de sua remuneracao diminuida.

Os interesses do bloco no poder estdao relacionados com a
precarizacao a qual foram submetidos os professores de cursos Pro-
natec da SED/MS no periodo de 2012 até o inicio de 2015, além de
ser o exercicio do poder coercitivo que a sociedade politica exerce
como superestrutura, incidindo nas relacées sociais de producao
(estrutura), o que em Gramsci, (1987, p. 250) constitui o “bloco
histérico”, ou seja, “A estrutura e as superestruturas formam um
‘bloco historico’, isto é, o conjunto complexo e contraditoério das
superestruturas é o reflexo do conjunto das relacoes sociais de pro-
ducao” (GRAMSCI, 1987, p. 250).

A gestdo dos recursos do Pronatec para assegurar a matricula
dos alunos na educacao profissional, no que tange a contratacao
de professores se expressou atendendo aos interesses do capita-
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lismo na formacdo de trabalhadores para atender as demandas do
capital, ou seja, aos interesses do bloco que estd no poder. A rela-
cdo entre essa gestao e os indices de aprovacao e reprovacao na
modalidade de educacao profissional na REE/MS, também podem
ser observados, a partir dos dados publicados pela SED/MS.

Na tabela 3 explicitamos os dados referentes aos indices de
aprovacao reprovacao e abandono da Modalidade Educacdo Profis-
sional ofertada na REE/MS no periodo de 2012 a 2015.

Tabela — 3 Indices de Aprovacio Reprovacio e Abandono da Moda-
lidade Educacao Profissional 2012-2015 da REE/MS.

. Matricula| Aprova- | Reprova- | Abando- 1
Ano Modalidade Final dos % dos % 10 % Outros “
Educacio Profissional 6531 77.35 13.50 8,08 1,06 (<)
(conc./sub.) (L)
Educagao Profissional (INTE- -
2012 GRADA EM) 1171 81,30 10,67 8,03 0,00 -
Educacdo Profissional (PRO- (3
NATEC) 2264 67,98 25,00 6,85 0,18 <
DIk 8094 69,38 22,28 7,10 1,24
(conc./sub.)
Educacdo Profissional (INTE-
2013 GRADA EM) 1219 85,07 12,88 1,89 0,16
Educacdo Profissional (PRO-
NATEQ) 9494 61,71 28,48 7,99 1,81
Educacao Profissional 5673 7247 25.12 155 0.86
(conc./sub.)
Educacao Profissional (INTE-
2014 GRADA EM) 1111 83,62 13,23 3,15 0,00
Educacdo Profissional (PRO-
NATEC) 4923 60,90 28,46 9,30 1,34
Educagao Profissional 9058 | 47,75 18,38 1,55 | 32,33
(conc./sub.)
Educacdo Profissional (INTE-
2015 GRADA EM) 1013 81,54 12,34 4,05 2,07
Educacdo Profissional (PRO-
NATEC) 1920 53,02 28,28 5,68 13,02

Fonte: SED-MS/SUPED/COPEP, 2016. Adaptada pelo autor em 20167.

7 Esses dados foram disponibilizados pela Coordenadoria de Politicas para a Educacdo Profis-
sional da Secretaria de Estado de Educagao de MS (COPEP), em resposta a solicitacdo formal
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A andlise dos dados da tabela 3 nos conduzem a questoes
acerca da evasao em cursos Pronatec, cursos SED/MS e, esses da-
dos também nos oferece subsidios para fazermos algumas consta-
tacoes acerca dos cursos ofertados, no ambito estadual e que sao
integrados ao ensino médio.

Para Godéi (2014, p. 115), o Pronatec poderia contribuir com
a melhoria da qualidade do ensino médio no Brasil, se a Bolsa-For-
macao financiasse prioritariamente os cursos técnicos integrados
ao ensino médio.

A comparacao dos indices anuais de aprovacdao dos cursos
integrados pode ser feita entre esses e 0s cursos Pronatec (conco-
mitante e subsequente). Cabe salientar que os cursos integrados
possuem taxas de aprovacao anual que sempre superam os 80 %.
Nem mesmo os cursos Pronatec, onde os professores sdao melhor
remunerados e os alunos recebem bolsa para custear o transporte,
esse indice ndo é atingido. Por sinal, vem caindo ano a ano saindo
dos 67,98 % de alunos aprovados em 2012 para 53,02 % em 2015.

Na visdao de Godoi (2014), desde que o Pronatec foi criado
pode-se perceber que na forma da Lei que o instituiu ha um en-
rijecimento para priorizar a oferta de cursos de Formacao Inicial
e Continuada (FIC) e de cursos técnicos concomitantes, “os quais
ousa-se dizer que pouco contribuem para ampliar a qualidade do
ensino médio publico” (2014, p. 121).

Ainda em Godoéi (2014):

De certa forma, a concomitancia contribui para aprofundar
ainda mais o distanciamento entre o ensino médio e o pro-
fissionalizante, pois as parcerias com instituicdes privadas
para oferta dos cursos técnicos muitas vezes evidenciam
as diferencas estruturais entre as instituicoes privadas e

da Coordenadoria do Programa de P6s-Graduagao em Educacao da Universidade Catélica Dom
Bosco PPGE/UCDB.
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a realidade das escolas publicas estaduais. O que poderia
ser uma solucdo pode tornar-se um problema, pois as ve-
zes a base cientifica necessaria para desenvolvimento dos
conhecimentos técnicos nem sempre é garantida na sua
instituicao de origem (GODOI, 2014, p. 121).

Embora na fala de Godéi (2014), esteja presente o confronto
entre a formacao geral em instituicdo publica concomitante a for-
macao técnica em instituicoes privadas, a dificuldade de se desen-
volver uma formac¢do emancipatoria, e até mesmo, mais exequivel,
diminuindo as possibilidades de evasao e maximizando o desem-
penho escolar dos alunos, sao semelhantes quando a concomitan-
cia se da na prépria rede publica. No caso da REE/MS, o exemplo do
CEPEF comprova a semelhanca.

O Gestor 4 atribui a evasao, também, a existéncia de alunos em
niveis de aprendizado diferentes, ou seja, numa mesma turma exis-
tem jovens das trés séries do ensino médio e, que, de alguma forma
isso desestimulava alguns desses jovens, nesse sentido afirmou:

O CEPEF, procurando uma saida, abriu a matricula para
o terceiro ano, e depois para o primeiro. Entao havia
um desalinhamento do conhecimento do aluno. No en-
sino médio ele ocupava trés anos diferentes, primeiro,
segundo e terceiro ano. E quando ele ia para o CEPEF,
eles estavam todos juntos na mesma sala, trabalhando
conhecimento comum. [...] havia um distanciamento de
conhecimento e de habilidades desenvolvidas pelos alu-
nos (GESTOR 4, 2016).

Essa diferenca de base educacional dos alunos dos cursos téc-
nicos concomitantes é propria de um curriculo ndo integrado ao
ensino médio, ou seja, da concomitancia a que Goddi (2014), se
referiu, por isso defendemos a concentracao dos recursos do Pro-
natec também se estenda aos cursos integrados.
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Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005), defendem um ensino mé-
dio que ofereca uma formacao integral ou omnilateral “fundamen-
tado em uma base comum e tendo como eixo estruturante o tra-
balho, a ciéncia, a tecnologia e a cultura, independentemente de
ser ou nao profissionalizante” (FRIGOTTO, CIAVATTA E RAMOS,
2005, p. 49).

Os recursos do Pronatec poderiam produzir melhores resulta-
dos qualitativos se fossem investidos em cursos integrados ao ensi-
no médio nas redes publicas de EPT. Tendo em vista que a prépria
SED/MS tem produzido melhores resultados em cursos integrados
ao ensino médio do que as formas concomitantes e subsequentes
dos cursos ofertados pelo Pronatec.

Coadunamos com Ramos (2012, p. 107), que se alinha ao pen-
samento de Ciavatta (2005), quando essa autora discorre sobre as
possibilidades de uma formacdo integrada. Nas palavras de Ramos,

Como formacao humana, a formacao integrada busca ga-
rantir ao adolescente, ao jovem e ao adulto trabalhador o
direito a uma formacao completa para a leitura do mundo
e para a atuacdo como cidadao pertencente a um pais, inte-
grado dignamente a sua sociedade politica. Formacao que,
neste sentido, supde compreensdao das relacdes sociais
subjacentes a todos os fenomenos (RAMOS, 2012, p. 107).

Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005), assinalam que o ensino
médio integrado a EPT se constitui em uma condicao social e “his-
toricamente necessaria” para se atingir um ensino unitario, politéc-
nico. Porém a conjuntura da EPT como insumo da lucratividade do
setor produtivo ndo o permite que seja materializado.

Destacadamente, a partir de 2015, quando a SED/MS passou
a pagar R$ 50,00 por hora/aula ao professor Pronatec e depositar
em conta bancdria o valor da bolsa para que os proprios alunos ou
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a familia pudessem gerenciar o custeio de seu deslocamento para
o CEPEF os indices de evasao cairam.

Observando os dados da Tabela 3, excetuando o ano de 2012
onde os cursos Pronatec tiveram uma taxa de evasdo menor que
os cursos SED/MS (concomitante e subsequente), nos demais anos:
2013, 2014 e 2015, os cursos Pronatec apresentaram taxas de
evasao mais elevadas que os cursos da SED/MS (concomitante e
subsequente), levando em consideracdo: 1) que os professores das
turmas de cursos Pronatec recebem melhores saldrios que os pro-
fessores pagos pela SED/MS; 2) que os alunos do Pronatec recebem
Bolsa para custear seu transporte; e 3) que a alimentacdo ofertada
¢ a mesma para todos os alunos da REE/MS inclusive os alunos de
cursos Pronatec. Acreditamos que a valorizacao dos professores
por meio do pagamento integral da hora/aula prevista pelo Prona-
tec, assim como, o repasse para o aluno dos custos com transporte
contribuiram para a diminuicdo da evasao escolar. Ou seja, a gestao
dos recursos do Pronatec por parte da SED/MS a partir de 2015,
mostrou-se eficiente e contribuiu no combate a evasao.

Comparando apenas os resultados de 2014 para 2015 a di-
minuicdo da evasdo foi de 38,9 %. Significa dizer que isolando o
caso dos cursos Pronatec a autonomia subnacional para gerir os
recursos do Pronatec praticada em 2015 se mostrou eficiente no
controle da evasao.

Podemos inferir que o pagamento em valores integrais aos
professores Pronatec e, o depdsito do auxilio transporte direto na
conta bancdria do estudante, se mostram acoes efetivas, como me-
dida para maximizar a permanéncia do estudante no curso, conse-
quentemente diminuindo a evasao.

Comparando os indices de aprovacdao dos cursos Pronatec
com os cursos SED/MS (concomitantes e subsequentes) a partir da
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tabela 3, a partir da perspectiva da mudanca promovida na gestao
dos recursos Pronatec ocorrida em 2015 constatamos:

Que os indices de aprovacao dos cursos Pronatec diminuiram
paulatinamente ano a ano, ja os da SED/MS também vem caindo,
mais teve uma pequena alta em 2014 e voltou a cair em 2015, che-
gando a atingir apenas 47,75% de aprovacao.

Que anos de 2012 a 2014 os indices de aprovacao dos cursos
Pronatec foram mais baixos que os cursos SED/MS (concomitante
e subsequente); apenas em 2015 os cursos Pronatec apresentaram
indice de aprovacao mais elevado que o indice dos cursos SED/MS
(concomitante e Subsequente).

Que houve uma queda de 12,93 % no indice de aprovacdao
dos cursos Pronatec do ano de 2014 para o ano de 2015. A partir
desses dados, podemos inferir que a ruptura na forma de gerenciar
os recursos Pronatec ocorrida no ano de 2015, nao foi efetiva para
melhoria dos indices de aprovacao desses cursos. Ou seja, mesmo
diminuindo a evasdo, o que talvez nos leve a pensar que os alunos
e professores por estarem mais motivados para diminuir a evasao
poderiam resultar em melhores resultados nos indices de aprovacao,
porém isso nao ocorreu.

Moura (2014, p. 356), aponta desvantagens no modelo de
EPT em concomitancia com o ensino médio, uma vez que esses
cursos sdo estimulados pelo financiamento do Pronatec sem dia-
logar com organizacdo curricular do ensino médio, “mas altera a
jornada escolar do estudante que em um turno cursa as disciplinas
de formacao geral e no outro a EP, tendo que se deslocar de uma
para outra escola” (MOURA, 2014, p. 357).

Por nao ofertar ensino médio, o CEPEF sempre recebe alunos
de outras escolas para cursarem os cursos técnicos em contra tur-
no, por isso as dificuldades apontadas por Moura (2014), sempre
estao presentes nos alunos dos cursos concomitantes do CEPEE
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Analisando especificamente esse formato de cursos concomi-
tantes, o Gestor 2 comenta sobre a evasao:

[...] uma das coisas que ndés observamos na nossa gestao

é que o curso concomitante é o que mais tem evasdo, sao

duas matriculas, o aluno faz a escolha pelo ensino médio

ai ele abandona o outro que ta muito pesado, a evasao é
alta, é altissima por sinal (GESTOR 2, 2016).

As dificuldades relatadas pelos gestores sdo, sobretudo, para
as turmas concomitantes ao ensino médio. Os gestores evidenciam
que as causas relacionadas a evasdo estao ligadas: a maturidade e
conscientizacdao dos alunos que iniciam os cursos técnicos; a con-
comitancia de avaliacdes no ensino médio e no técnico, a existén-
cia de turmas mistas, ou seja, alunos das trés séries do ensino mé-
dio juntos; baixa qualidade da formacao do ensino fundamental; e,
por fim, da preferéncia pelo ensino superior, para aqueles alunos
que estao na dltima série do ensino e foram aprovados para cursar
graduacao em instituicao de ensino superior.

Acreditamos que a SED/MS ao considerar a experiéncias de
seus gestores, no que tange o impacto da concomitancia do ensino
médio com a EPT na qualidade da formacgao que os jovens recebem
por meio deste modelo estariam minimizando a desisténcia do es-
tudante do curso técnico que acarreta o fechamento de turma, o
desemprego do professor contratado, além de ndo atingir o objeti-
vo de formar o jovem em uma drea técnica.

Defendemos a integracdao do ensino médio com a ETP, execu-
tada com matricula unica, na mesma escola, onde a equipe peda-
gogica leve em consideracao que o desempenho do jovem diminui
quando ele tem uma sobrecarga de avaliacdes. No ensino integra-
do, o curriculo é desenvolvido de forma integrada, isso permite
“organizar o conhecimento e desenvolver o processo de ensino
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aprendizagem de forma que os conceitos sejam apreendidos como
sistema de relacoes de uma totalidade concreta que se pretende
explicar/compreender” (RAMOS, 2012, p. 117).

Diferente do curso técnico integrado ao ensino médio, no
CEPEF os cursos sao concomitantes e subsequentes ao ensino
médio. Nos cursos concomitantes, a nao integracdao do curriculo
provoca dificuldades para os estudantes acompanharem os conte-
udos técnicos por nao terem desenvolvido base; provoca também,
dificuldades para a Gestao da SED/MS e do CEPEF para gerenciar
estudantes que se dividem em dois cursos especificos, em escolas
diferentes.

Com relacdo ao acesso, tanto nos dados estatisticos quanto
nos depoimentos dos gestores, a contribuicao do Pronatec para a
expansdo da educacdo profissional se mostra efetiva. Embora os
recursos tenham declinado fortemente no ano de 2015, a SED/MS
conseguiu, com recursos proprios (Tabela 2), manter as turmas e
nao ter um declinio na oferta, garantindo o acesso, pelo menos das
vagas que ja vinham sendo oferecidas, mesmo que a maior parte
das turmas nao estivesse recebendo recursos do Pronatec.

Uma alternativa que poderia melhorar a qualidade tanto do
ensino médio quanto da formacdo técnica seria uma oferta em
maior escala de cursos técnicos integrados, pois como defendem
Ramos (2012) e Kuenzer (2005), o ensino médio integrado a edu-
cacao EPT permite melhor desenvolvimento dos adolescentes, jo-
vens e adultos da sua capacidade de interagir com o mundo em
que vivem, desenvolvendo-se de forma plena, ao passo que sao
preparados para o mundo do trabalho, também sao preparados em
conteudos sociais, culturais, e tecnolégicos.

Em nosso entendimento a perspectiva da integracao do ensi-
no médio a EPT, permitiria diminuir os problemas elencados pelos

Linguagens, Educacao e Sociedade | Teresina | ano 23 | n.38 | jan./abr. | 2018

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educagdo da UFPI | ISSN 1518-0743



gestores citados anteriormente. Como: as turmas mistas, dificul-
dades com calculo, entrada de alunos em cursos técnicos na fase
final do ensino médio e, principalmente, a concomitancia das ava-
liacoes, muitas vezes em escolas diferentes, possivelmente afasta-
das umas das outras. Um ensino integrado mitigaria todas essas
dificuldades, pois os gestores poderiam acompanhar o processo de
perto e perceber suas dificuldades no desenvolvimento do proces-
so, agindo para promover possibilidades educativas que visassem
supera-las.

Para efetivar essas politicas de EPT o estado se mobiliza no
sentido de criar e implementar o Pronatec para promover essa ex-
pansdo. Para Machado e Valten (2013, p. 1118), “tudo isso pede
mais do que formas de colaboracao federativa, reclama por firmeza
e efetividade dos papéis do Estado, nos seus diferentes niveis, e das
instituicoes educacionais nessa expansdo e mudanca conceitual”.

Para Poulantzas (1980, 117), a autonomia dos Estados capi-
talista é sempre relativa, devido “as relacoes de poder contradito-
rias entre as diferentes classes sociais”. Pois, essas relacoes embo-
ra atendam em maior grau os interesses do bloco no poder, nao
se pode negar que a luta de classes acaba por tencionar o estado
a contemplar mesmo que em menor grau alguns interesses das
classes dominadas. Sob essa 6tica, podemos entender a autonomia
relativa, tanto do Estado nacional quanto do estado subnacional.

Contudo Gramsci (1991, p. 33), assevera que a hegemonia
nao se traduz unicamente em uma questao de subordinacdo das
classes dominadas ao grupo hegemonico; ao invés disso, leve em
consideracdo os interesses do grupo subordinado pelo grupo he-
gemonico. Em certa medida o grupo hegemonico chega a fazer
sacrificios de ordem economica e corporativa, entretanto “nunca
envolvem os aspectos essenciais do grupo hegemonico”, pois na
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hegemonia estdo presentes questdes ético-politicas e economicas
(GRAMSCI, 1991, p. 33).

Subordinada a hegemonia do grupo dominante, as politicas
em torno do Pronatec atendem prioritariamente aos interesses
capitalistas e em segundo plano, observando a teoria de Gramsci
(1991), atende, também, a interesses das classes subordinadas: o
direito a profissionalizacao dos jovens trabalhadores.

No que concerne a autonomia do estado de MS com relacao
ao Pronatec, a descentralizacao dos recursos, assim como a liber-
dade relativa da gestdao dos estados subnacionais para implemen-
tar o Pronatec, vao desde a escolha dos cursos e municipios que
serdo contemplados, até a forma de pagamento das bolsas para
professores e alunos. Esses sao elementos importantes para se ga-
rantir a autonomia subnacional, pois é na proximidade da execucao
da politica educacional que afloram as especificidades das quais o
gestor precisa conhecer, para destinar o recurso as escolas, alunos
e corpo docente de forma mais efetiva e democratica.

Importante destacar que o Pronatec como politica publica
federal foi “gestado” a partir do governo do partido dos traba-
Ihadores o qual iniciou, em certa medida, uma ruptura do Estado
nacional com a logica neoliberal ortodoxa, de acolher as politicas
educacionais de organismos internacionais os quais, também, as
financiavam; para ganhar conotacgoes de Estado indutor da econo-
mia e das politicas sociais, caracteristicas de estados neodesenvol-
vimentistas (SICSU, PAULA E MICHEL, 2007 p. 522).

O Pronatec se encaixa nessa politica neodesenvolvimentista
de inducao a formacao de forca de trabalho flexivel. Contudo, as
razoes dos investimentos ficam atreladas ao desenvolvimento eco-
nomico nacional; ou seja, o grau de investimento ndo se mantém
em caso de desaceleracdo da economia.
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Sabidamente o Pronatec é um Programa do Governo na Pre-
sidenta Dilma Rousseff (2011-2016), contudo alguns subprogramas
foram desenvolvidos ainda na gestao do Presidente Luiz Inacio Lula
da Silva (2003-2010), assim como o modelo econdmico neodesen-
volvimentista seguido pela Presidente que o sucedeu.

O modelo de Estado neodesenvolvimentista do governo Luiz
Inacio Lula da Silva (2003-2010) tem, na visdao de Bresser Pereira
(2011), as seguintes caracteristicas:

1 — A nacdo é o agente que define a estratégia nacional
de desenvolvimento. 2 — Reformas que fortalecem o Es-
tado e regulam os mercados. 3 — As instituicoes chave
para promover o crescimento é a estratégia nacional de
desenvolvimento. 4 — Papel moderado no investimento
e na politica industrial; grande papel na redistribuicdo
(BRESSER PEREIRA, 2011, p. 32).

Para Oliva (2010), o neodesenvolvimentismo do periodo 2003
a 2010 promoveu crescimento econémico priorizando a distribui-
cdo de renda. Para esse autor, “houve uma retomada do processo
de consolidacdo do sistema de protecao social, consagrado pela
Constituicao de 1988 nas areas classicas do Welfare State (educa-
cdo, saude, previdéncia e assisténcia social)” (OLIVA, 2010, p. 23).

No governo do Presidente Luiz Indcio Lula da Silva (2003-
2010), houve uma mudanca na concepcdo de desenvolvimento sob
o controle do Estado. Nesse processo de fortalecimento de controle
e definicao da agenda do Estado brasileiro sobre a economia, enfra-
quecido pelo projeto neoliberal do governo anterior, Moraes e Saa-
d-Filho (2011, p. 77) asseveram que “a definicao de novo-desenvol-
vimentismo® e a sua concepcio hibrida, frente aos novos desafios

8“0 novo desenvolvimentismo é baseado em experiéncias bem sucedidas de paises do leste da
Asia, primeiramente, e na Russia e Argentina no segundo momento. Busca um equilibrio entre
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da sociedade capitalista, tecnoldgica e globalizada, com o objetivo
de fortalecimento do Estado-Nacdo e de defesa dos interesses de
mercado”. Esse entendimento econdmico defende a necessidade de
romper com as politicas macroeconomicas neoliberais.

Para Oliva (2010), a priorizacdo de politicas sociais promovi-
das pelo neodesenvolvimentismo do governo Luiz Indcio Lula da
Silva (2003-2010) configurou-se em um dos eixos estruturadores
do desenvolvimento econdomico do Brasil nesse periodo. Nas pa-
lavras desse autor, foi uma “estratégia por meio da qual se con-
jugou, com enorme éxito, estabilidade econdmica e crescimento
acelerado, distribuicdao de renda e ampliacdo do mercado interno
de consumo de massa, inclusdo social e promocdo da cidadania”
(OLIVA, 2010, p. 14).

Mesmo com o reconhecimento de que o neoliberalismo nao
estd superado, mas, como assevera Ramos (2012, p. 24), esse entra
numa nova fase, a de um novo desenvolvimentismo. Nas palavras
dessa autora:
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Entra em uma nova fase em que se retoma a necessidade
de dinamizacdo da economia produtiva, no governo de
Luiz Inacio Lula da Silva e da acdo do Estado no assegu-
ramento de condi¢des sociais necessarias a producao e
ao controle das crises. O cendrio de um novo desenvolvi-
mentismoé ainda incerto, mas é neste que se encontram
atualmente as politicas de expansao da educacao tecno-
légica sustentada pelo Estado (RAMOS, 2012, p. 24).

Com a manutencdo do partido dos trabalhadores na Presi-
déncia da Republica e do modelo neodesenvolvimentista o que
percebemos foi a retomada da primazia do Estado em elaborar as

politicas sociais e economia com vistas ao desenvolvimento com justica social” (FREITAS E SILVA,
2016, P. 75).
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politicas para educacao, embora tenha estendido suas diretrizes
ao setor privado, “sinaliza um dos principais aspectos de praxis de
novo modelo de desenvolvimento” (FREITAS E SILVA, 2016, p. 74).

Envolto a essas nuances que o Pronatec é constituido como o
maior programa de educacdo profissional pés LDBEN 9.394/1996,
tanto pelo volume de recursos aplicados quanto pela quantidade
de matriculas. Criado no governo Dilma Rousseff (2011-2014) e
sancionado pela Lei n°12.513/2011.

No ambito do Estado ampliado de Gramsci (1987), a socieda-
de politica nacional incorpora na Politica de Educacdo Profissional
concepcoes hegemonicas, baseadas nas competéncias; surge na
LDBEN 9.394/1996, nos Parametros Curriculares Nacionais (1999),
e nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e para
a Educacao Profissional (1999).

A importancia da escola como aparato contra-hegemonico aos
ideais capitalista é defendida por Gramsci (1991), que nos afirma:

[...] a escola é o instrumento para elaborar a hegemonia
pelos trabalhadores, entdo, a escola deve ser disputada
na direcdo de uma “escola tnica inicial de cultura geral,
humanista, formativa, que equilibre com equanimidade
o desenvolvimento da capacidade de trabalhar manual-
mente (tecnicamente, industrialmente) e o desenvolvi-
mento das capacidades de trabalho intelectual (GRAMS-
Cl, 1982, p. 118).

Essas politicas publicas voltadas a educacao profissional
tornaram-se elemento importante na dimensao politica e ideolo-
gica servindo de estratégia da luta de classes; assim, a politica do
Estado vem garantindo a manutencao das relacées de producao
e divisdao social do trabalho nessa fase de acumulacao flexivel do
capital.
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Para Gramsci (1987), hegemonia é uma visao de mundo a par-
tir da qual se age e pensa, em outras palavras, “A ideologia abarca
um conjunto de ideias que dao conta de explicar e projetar uma
realidade, de pautar uma concepcdao de mundo para determinado
sujeito, coletivo ou nao” (GRAMSCI, 1987, p. 68).

A autonomia dos Estados capitalista é sempre relativa, pois
essa relacao, embora atenda em maior grau os interesses do bloco
no poder, ndo se pode negar que a luta de classes acaba por tencio-
nar o estado a contemplar, mesmo que em menor grau, alguns in-
teresses das classes dominadas. Sob essa 6tica, podemos entender
a autonomia relativa, tanto do Estado nacional quanto do estado
subnacional.

No caso do Estado nacional capitalista, sua autonomia rela-
tiva ndo o permite, por exemplo, executar uma politica de finan-
ciamento da EPT integralmente voltada a ofertar cursos técnicos
integrados ao ensino médio, isso porque, como lembra Kuenzer
(2011), os empresarios nacionais e 0s organismos internacionais
consideram os cursos técnicos integrados ao ensino médio muito
caros e demorados, recomendando assim o investimento em cur-
sos mais curtos e mais baratos, com a participacdo da iniciativa
privada na oferta desses cursos. O que se traduz na dominacao da
politica de EPT brasileira pelo aparato hegemonico capitalista, atu-
almente executada, sobretudo por meio do Pronatec.

Contudo, Gramsci (1991, p. 33) assevera que a hegemonia
nao se traduz unicamente em uma questao de subordinacdo das
classes dominadas ao grupo hegemonico; ao invés disso, leve em
consideracdo os interesses do grupo subordinado pelo grupo he-
gemonico. Em certa medida, o grupo hegemonico chega a fazer
sacrificios de ordem economica e corporativa, entretanto “nunca
envolvem os aspectos essenciais do grupo hegemonico”, pois na
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hegemonia estdo presentes questdes ético-politicas e economicas
(GRAMSCI, 1991, p. 33).

No caso dos estados subnacionais, esses ndo tém autonomia
para escolher suas politicas de EPT com o financiamento do Pro-
natec. Pois esse programa tem regramento proprio e submete os
estados a uma “politica rigida” de inducdo a formacao profissional.
No caso do estado de MS, o Pronatec é responsavel pelo financia-
mento de cerca de um terco dos cursos técnicos da REE/MS. Impli-
ca dizer que como o Pronatec prioriza a concomitancia para finan-
ciamento dos cursos técnicos, a REE/MS absorve, também, todas as
problemadticas discutidas para esse modelo de articulacao da EPT
com o ensino médio. Essas amarras juridicas se traduzem também
em dominac¢ao hegemonica.

No que concerne a autonomia do estado de MS com relacdo
ao Pronatec, a descentralizacao dos recursos, assim como a liber-
dade relativa da gestdao dos estados subnacionais para implemen-
tar o Pronatec vao desde a escolha dos cursos e municipios que
serdo contemplados, até a forma de pagamento das bolsas para
professores e alunos. Esses sao elementos importantes para se ga-
rantir a autonomia subnacional, pois é na proximidade da execucao
da politica educacional que afloram as especificidades das quais o
gestor precisa conhecer para destinar o recurso as escolas, alunos
e corpo docente de forma mais efetiva e democratica.

v
o
o
[
(-4
<

Consideracdes finais

A pesquisa apresentou os resultados da politica do Pronatec
em Mato Grosso do Sul, focalizando a sua relacdo com o ingresso
e permanéncia de alunos matriculados na modalidade da educacao
profissional e no ensino médio integrado no periodo de 2011 a
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2015. Mostrou que o Pronatec, na REE/MS contribui para a fragili-
zacao tanto do ensino médio quanto da formacdo técnica, por prio-
rizar os cursos na modalidade concomitante o que acarreta graves
problemas de evasdo e baixos indices de aprovacao.

A EPT concomitante ao ensino médio ndo proporciona uma
formacdo unilateral, como teoriza Gramsci, a qual permite conju-
gar conhecimentos gerais e, também, desenvolver habilidades para
o trabalho. Essa formacdo propdoe superar a histérica divisao social
ente formar para o trabalho e formar para pensar, dirigir ou plane-
jar. Esse tipo de formacdo se aproxima do que hoje acontece com
os cursos técnicos integrados ao ensino médio, entretanto o que
resta para a REE/MS € a priorizacdo da concomitancia ou os cursos
pos-médio.

O Pronatec é previsto para ser desenvolvido em regime de
colaboracgdo entre a Unido e os entes federados, mediante a adesao
dos demandantes ao programa, o que significa o cumprimento de
todas as previsoes legais. Por ser uma politica de financiamento
de livre adesao, os entes federados sao induzidos a aderirem ao
Programa para garantia de financiamento em suas redes de ensino.
No estado de MS a adesao ao Pronatec garantiu o financiamento de
cerca de um terco das vagas de EPT na REE/MS, no periodo de 2012
a 2015, o que induz o gestor a aceitar os moldes dessa politica em
troca do financiamento federal, para ndo ficar sem o recurso.

No caso da concomitancia, a desconexao dos conteudos en-
tre o ensino médio e o técnico provoca, como vimos, dificuldades
de aprendizado. Pois em muitos casos os alunos necessitam de
conhecimento bdsico anterior para iniciar uma formacao técnica
com contetdos especificos; além disso, a concomitancia, quando
realizada em instituicoes diferentes, como é o caso do CEPEF, nao
permite a articulacdo pedagdgica, quanto aos dias de avaliacao,
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quantidades de avaliacdes em uma Unica semana, projetos e ati-
vidades em ambientes ndo escolares em contraturno, obrigaria o
aluno a faltar na outra escola.

Por isso, consideramos o Pronatec como uma politica de in-
ducdo a educacdo profissional tipica de estados capitalista. Essa
otica decorre de um modelo de Estado que a hegemonia da classe
dominante se torna presente nas politicas publicas, pois quando a
sociedade civil “elege” seus representantes, esses passam a com-
por a sociedade politica da qual passa a dominar o aparato juridico
e coercitivo do estado. O que forma o estado ampliado teorizado
por Gramsci.

Porém, como afirma o proprio Gramsci, a classe hegemoni-
ca ndo subordina completamente as classes dominadas, pois estao
presentes na hegemonia pequenos interesses das classes domina-
das. O que podemos traduzir, no caso do Pronatec, como o direito
a profissionalizacdao. Porém isso ndao mascara o viés dualista da pro-
posta dessa politica federal.
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A transicdo de estudante a professor universitario
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RESUMO

No momento em que se tornam docentes universitarios muitos doutores,
pela primeira vez, enxergam-se como professores, iniciando, nesse mesmo
momento, seus processos de construcdo da identidade docente. Este
trabalho buscou investigar o processo de transicao de estudante a professor
universitario, dentro da perspectiva da iniciacdio a docéncia. Ainda,
analisamos a sequéncia formativa desses docentes, as sensacoes do transito
entre a condicdo de estudante e a de professor e alguns desafios da iniciacao
a docéncia. A pesquisa, de abordagem qualitativa, teve como contexto
a Universidade Federal de Pelotas. A coleta de dados foi feita através de
observacdes de aulas e de entrevistas com seis professores. Eles tinham
até 32 anos, possuiam até 2 anos e 7 meses de experiéncia docente, nao
possuiam formacao pedagoégica e eram recém-doutores que, apds cursar,
sequencialmente seus estudos de graduacdo e pés-graduacao, ingressaram
na docéncia superior. Os dados, trabalhados através da analise de contetido,
foram interpretados e discutidos a partir de teorias sobre docéncia
universitaria, identidade docente e iniciacao a docéncia. Observamos que a
transicdo identitaria de sses sujeitos exige aprendizagens, superacao de
tensdes, enfrentamento das insegurancas e equilibrio pessoal e profissional.
Identificamos que eles resgatam suas experiéncias estudantis para fazerem-
se professores. A construcao de suas identidades docentes se constitui
também pelo transito de ida e volta entre suas condicoes de professor e
de aluno. Por ainda estarem nesse processo transitério, mesclam suas
identidades de estudante e de professor. Eles estdo no inicio de carreira
e é nela que vao construindo suas novas identidades, suas identidades
docentes.

Palavras-chave: Formacao docente. Iniciacao a docéncia. Transicao de estu-
dante a professor. Identidade docente.
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The transition from student to professor

ABSTRACT

When doctors become professors for the first time, many of them see
themselves as professors from the beginning, and at the same time the
process of creation of their teaching identity starts. This work sought
to investigate the transition process from student to professor, from the
perspective of teaching initiation. Also, it was analyzed the formative
sequence of these professors, the transition feelings between the condition
of student and professor and some challenges of teaching initiation. The
qualitative research had as source the Federal University of Pelotas. The data
was collected through class observation and interviews with six professors
who are aged 32 or less, had at most 2 years and 7 months of teaching
experience, and had not taken a teaching course. They were recent doctors
that started their university teaching career after finishing graduation and
post-graduation courses. The data analyzed were interpreted and discussed
based on the theories about higher education, university teaching, and
teaching initiation. It was observed that the identity transition of these
subjects requires learning, overcoming tensions, coping with insecurities
and personal and professional balance. We have identified that they redeem
their student experiences to become professors. The construction of their
teaching identities is also constituted by the round trip between their
conditions of professor and student. Because they are still in this transitory
process, they merge their identities as student and professor in the beginning
of their career, building their new identities, their teaching identities.
Keywords: Teacher training. Teaching initiation. Transition from student to
professor. Teaching identity.

La transicion de estudiante a profesor universitario

RESUMEN
En el momento en que se convierten en docentes universitarios muchos
doctores, por primera vez, se ven como profesores, iniciando en ese mismo
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momento sus procesos de construccion de la identidad docente. Este
trabajo buscé investigar el proceso de transicion de estudiante a profesor
universitario, dentro de la perspectiva de la iniciacién a la docencia. También
analizamos la secuencia formativa de esos docentes, las sensaciones del
transito entre la condicion de estudiante y la de profesor y algunos desafios
de la iniciacion a la docencia. La investigacion, de abordaje cualitativo, tuvo
como contexto la Universidad Federal de Pelotas. La recolecciéon de datos
fue hecha a través de observaciones de clases y de entrevistas con seis
profesores. Los alumnos de hasta 32 afos, tenian hasta 2 ahnos y 7 meses
de experiencia docente, no poseian formacién pedagoégica y eran recién
doctores que, después de cursar, secuencialmente sus estudios de graduacion
y postgrado, ingresaron en la docencia superior. Los datos, trabajados a
través del andlisis de contenido, fueron interpretados y discutidos a partir
de teorias sobre docencia universitaria, identidad docente e iniciacién a la
docencia. Observamos que la transicion identitaria de esos sujetos exige
aprendizajes, superacion de tensiones, enfrentamiento de las inseguridades
y equilibrio personal y profesional. Identificamos que ellos rescatan sus
experiencias estudiantiles para hacerse profesores. La construccion de sus
identidades docentes se constituye también por el transito de ida y vuelta
entre sus condiciones de profesor y de alumno. Por todavia estar en ese
proceso transitorio, mezclan sus identidades de estudiante y de profesor.
Ellos estan al principio de su carrera y es en ella que van construyendo sus
nuevas identidades, sus identidades docentes.

Palabras clave: Formacion docente. Iniciacién a la docencia. Transicion de
estudiante a profesor. Identidad docente.

Palavras iniciais

Cursar sequencialmente cursos de graduacdo, mestrado e
doutorado e em seguida ingressar na docéncia universitaria é uma
realidade possivel. No momento em que se tornam docentes uni-
versitarios muitos doutores, pela primeira vez, enxergam-se como
professores, iniciando, nesse mesmo momento, seus processos

Teresina | ano 23 | n.38 I jan./abr. | 2018 | Linguagens, Educagao e Sociedade

257

v
o
o
[
(-4
<

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educacdo da UFPI | ISSN 1518-0743



w
(=]
o
[
(-4
<

252

de construcao da identidade docente. Até entao muitos deles fre-
quentavam a universidade, porém com outro papel, o de discente.
Ao iniciarem a docéncia, esses profissionais ingressam simultanea-
mente em um mundo conhecido e desconhecido (MARCELO GAR-
CIA, 1999): conhecido porque ja o frequentaram como alunos e
desconhecido porque agora o inauguram na condicdao de docentes.
Esses jovens professores que ingressam na carreira docente esta-
vam durante um periodo de tempo significativo (por considerar o
periodo de tempo da graduacao comado ao tempo do mestrado e
doutorado) e recente na condicdo de estudantes.

A passagem da condicao de estudante para a de professor
ocorre praticamente de um dia para o outro. Essa transicdo, po-
rém, nao sera livre de turbuléncias, pois, como destaca Feldkercher
(2014, p. 96), “antes [eles] tinham como principal objetivo apren-
der, agora precisam se esforcar para cumprir a sua principal funcao
que é a de ensinar”. Podemos adicionar, também, que antes, em
seus cursos de mestrado e doutorado, dedicavam-se a pesquisa,
desenvolvendo conhecimentos e saberes referentes ao pesquisar.
Agora, como professores, necessitam desenvolver conhecimentos
e saberes referentes ao ensinar.

Esse recém-estudante e agora professor universitario sente-
-se professor? Ele se identifica mais com o ser aluno ou com o ser
professor? Quais sdao os conflitos identitdrios que ocorrem nessa
transicao? Estes foram alguns dos questionamentos que moveram
este estudo.

A partir da perspectiva da iniciacdo a docéncia, o objetivo
deste estudo foi investigar o processo de transicdo de estudante a
professor universitario!. A partir desse objetivo geral, como objeti-

! Este estudo faz parte da pesquisa de doutorado desenvolvida pela autora, com o financiamento
da CAPES.
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vos especificos tivemos os de analisar a sequéncia formativa desses
docentes, analisar as sensacoes do transito entre a condicdao de
estudante e a condicao de professor e, analisar alguns dos desafios
da iniciacao a docéncia.

A pesquisa, de abordagem qualitativa e com um cardter explo-
ratério e descritivo, foi desenvolvida no contexto da Universidade Fe-
deral de Pelotas e teve seis professores como colaboradores, perten-
centes a distintas areas do conhecimento (Ciéncias Agrarias, Ciéncias
Exatas e da Terra, Ciéncias da Saude e Engenharias). Os critérios de
inclusao dos colaboradores da pesquisa foram: 1. ndo possuir curso:
de nivel médio na modalidade Normal, de licenciatura, de formacao
pedagdgica; 2. ter menos de trés anos de experiéncia docente; 3. ter
iniciado a graduacdo em ou a partir do ano de 1997; e 4. nao possuir
ha mais de 3 anos o titulo de doutor. Assim, os professores partici-
pantes da pesquisa tinham até 32 anos de idade, possuiam até 2 anos
e 7 meses de experiéncia docente, nao possuiam formacdao pedago-
gica e eram recém-doutores que, apos cursar, sequencialmente seus
estudos de graduacdo e pods-graduacdo, ingressaram na docéncia su-
perior. Eles foram identificados com os seguintes nomes ficticios, res-
peitando o género: André, Caio, Fabiana, Guilherme, Laura e Rafaela.

A coleta de dados foi feita através de observacoes de aulas (tota-
lizando 119 horas-aulas observadas) e de entrevistas individuais com
cada um dos professores (totalizando 6 horas e 40 minutos de gra-
vacdo). Nas observacoes buscaram-se elementos da atuacdo docente
desses professores que caracterizassem a transicao identitdria que
vivenciavam. Nas entrevistas deu-se espaco para que os professores
narrassem e descrevessem esse processo de constituicdo identitdria.

Os dados coletados foram trabalhados através da andlise de
contetdo (BARDIN, 2004), perpassando a pré-andlise, a exploracao do
material, o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacao.
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0 processo de constitui¢cao identitaria docente

Nossos questionamentos em torno do transito identitario vi-
venciado por recém doutores em inicio da carreira docente e de
suas identificacdes com a docéncia podem ser pensados a partir de
alguns apontamentos feitos por Shulman (2005). O autor traz uma
possibilidade de reflexdao ao ponderar que os aprendizes que se
tornam professores transitam no sentido ida e volta. Isso significa
que o entdo professor terd que voltar a ser aprendiz para ser um
professor. Esse é o movimento pelo qual passa todo aquele que de-
seja continuar aprendendo. Ao mencionar que o “transito entre a
condicdo de aluno e a de professor nao é em um s6 sentido”, Shul-
man (2005, p. 17) traz a ideia de que qualquer professor precisa
aprender, atualizar seus conhecimentos, tornar-se aprendiz para,
assim, estar mais preparado para ensinar seus alunos.

Sobre aqueles que estdo aprendendo a ensinar, Shulman
(2005) avalia que seus

processos de desenvolvimento de estudantes a professo-
res, desde um estado de pericia como aprendizes até seu
noviciado como professores, revela e ilumina os comple-
x0s corpos de conhecimentos e habilidades que se ne-
cessitam para ser um professor competente. O resultado
é que o erro, o éxito e o refinamento — em uma palavra,
o desenvolvimento do conhecimento do professor — sdao
observados privilegiadamente e a camera lenta (p. 6).

O autor aponta para o processo de desenvolvimento profis-
sional do professor, que é um processo e, portanto, é gradual. As
expressoes pericia, observacao, camera lenta utilizadas podem ca-
racterizar as condicdes de inicio de carreira do professor que pau-
latinamente aprende a docéncia.
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Marcelo Garcia (1999), por sua vez, argumenta que o profes-
sor sofre mudancas ao passar de estudante a professor principiante
e que essas mudancas “sucedem-se através de uma série de esta-
dios e transicoes [...]. O que leva a mudanca sao, fundamentalmen-
te, fatores de maturacdo do individuo e fatores interativos entre as
caracteristicas pessoais e a estimulacao que recebem do meio” (p.
113-114). O autor enfatiza que a transi¢ao de estudante a professor
é gradual e adiciona que a constituicdo identitaria do profissional
professor relaciona-se também com sua dimensdo pessoal e com
seu contexto profissional.

Sobre essa dimensdo pessoal e profissional que perpassa a
constituicao docente Névoa (1995, p. 33) pondera:

no professor, nao é possivel separar as dimensoes pes-
soais e profissionais; a forma como cada um vive a pro-
fissdo de professor é tdo (ou mais) importante do que as
técnicas que aplica ou os conhecimentos que transmite;
os professores constroem a sua identidade por referéncia
a saberes (praticos e tedricos), mas também por adesdo a
um conjunto de valores etc.

O autor adiciona que “a identidade que cada um de nds cons-
tréi como educador baseia-se num equilibrio Ginico entre as carac-
teristicas pessoais e os percursos profissionais” (p. 33) Através de
Novoa (1995) entendemos que o professor, a partir da sua singular
vivéncia da profissdo, tem sua identidade profissional construida
tanto por saberes tedricos e praticos — relacionados a dimensao
profissional — quanto por aquilo que se é e se valoriza — relaciona-
dos a dimensao pessoal.

Ainda, Névoa (1995) argumenta que o processo identitario
dos professores perpassa o que ele denomina de triplo “AAA”. Para
o autor o primeiro A é referente a adesao “porque ser professor
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implica sempre a adesdo a principios e valores” (p. 34). O segundo
A é referente a acdao porque o professor escolhe “melhores manei-
ras de agir”, jogando entre “decisdes de foro profissional e do foro
pessoal” (p. 34). E, o terceiro A é referente a autoconsciéncia “por-
que em ultima anadlise tudo se decide no processo de reflexao que
o professor leva a cabo a sua prépria acao” (p. 34). No inicio da car-
reira docente é possivel que todas as dimensdes desse triplo AAA
sejam vivenciadas de maneira intensa pelos professores iniciantes,
contribuindo para que eles, processualmente, constituam-se como
professores.

Logo ap6s mencionar esse triplo AAA, Névoa (1995, p. 34)
aponta que o processo identitario dos professores é “um lugar de
lutas e conflitos” e “é um espaco de construcdo de maneiras de ser
e estar na profissao”. Se é um espaco de lutas, é também um espaco
de conquistas e frustracoes. Se é um espaco de conflitos, é um espa-
co de enfrentamentos. Assim, a constituicao da identidade docente
é um processo; a identidade docente é adquirida e desenvolvida gra-
dualmente por cada sujeito que se insere nas atividades de ensino.

A partir dessas compreensoes referentes ao processo identi-
tario docente e a partir do entendimento de que os recém douto-
res que ingressam pela primeira vez na carreira docente vivenciam
uma transicdo identitaria — que perpassa a transicao da condicdo
de estudante e/ou pesquisador para a condicao de professor — é
que desenvolvemos o estudo aqui apresentado.

Atransicao identitaria entre a condi¢ao de estudante e a de professor
Cursar sequencialmente os estudos de graduacao, mestrado

e doutorado e logo ingressar na docéncia superior representa um
movimento de troca de papéis do sujeito que estava estudante na
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universidade e passa a ser docente. Posteriormente ao curso de
doutorado, a docéncia foi o primeiro emprego dos seis professores
pesquisados. Alguns deles, durante seus estudos desenvolveram
algumas atividades profissionais de maneira pontual, como, por
exemplo, de consultoria ou atendimento preciso de um caso.

Chama a atencdo que quatro professores relataram que ti-
veram que concluir seus cursos (de doutorado ou pds-doutorado)
para assumir a docéncia — o que pode significar um aligeiramen-
to em suas formacoes. Eles, nas palavras de Pimenta e Anastasiou
(2002, p. 104), “dormem profissionais e pesquisadores e acordam
professores!”. Em suas falas percebemos que o vir a ser professor
é algo que se da sequencialmente, é resultado de uma “escadinha”
(Guilherme) ou de “um curso depois do outro” (André). Pelo relato
de suas trajetérias, que seus cursos de doutorado os levaram “au-
tomaticamente” ao ingresso na docéncia universitaria. Esse movi-
mento ndo ocorre somente com esses recém-doutores, esse fato
é amplo e recentemente tem tomado consisténcia devido, entre
outras razodes, a ampliacao do nimero de vagas de docentes do en-
sino superior e a uma maior disponibilidade de doutores no mer-
cado de trabalho.

Os recém-doutores que ingressam na carreira docente podem
configurar um novo perfil de professor universitario (FELDKER-
CHER, 2015). Ja ndo sao mais os profissionais reconhecidos em
suas areas de atuacdo, com anos de experiéncia profissional e com
um notério saber que sdao convidados a ingressar na docéncia supe-
rior. Em consonancia com essa ideia, Feldkercher; Zanchet e Souza
(2014) constatam que sao cada vez mais jovens os professores que
ingressam na carreira docente universitaria, que eles possuem uma
expressiva titulacao, porém apresentam uma base fraca de conhe-
cimentos referentes ao ensino.
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Esses profissionais que ingressam na docéncia superior assu-
mem repentinamente o papel docente, contudo a constituicao de
suas identidades docentes é um processo — o transito de sua condi-
cao de estudantes para a condicdo de professores é um processo. O
“transito” nesse contexto representa o movimento, a passagem, o
trajeto, o caminhar, o ir e voltar entre essas duas condicoes. O vol-
tar para a condicao discente ou relembré-la pode trazer elementos
para que o entdo professor pense-se e constitua-se como tal (ape-
sar de esse ndo ser um processo formativo tradicional ou o unico
constitutivo da docéncia). Vale ressaltar que compreendemos que
essa transicao nao tem uma duracdo determinada, ela é um pro-
cesso que difere de sujeito para sujeito. Portanto as andlises aqui
apresentadas pretendem descrever e avaliar algumas das vivéncias
referentes a esse transito que foram relatadas pelos entrevistados.

Sobre esse transito de estudante de doutorado a professor
universitario alguns dos entrevistados destacaram:

Eu era aluna e tinha um professor que mandava em mim, entre aspas, a
quem eu obedecia. E ai, de repente, eu sou a professora que tem os alunos
sob meu controle. [...] Eu sempre era a aluna do professor tal. Hoje eu sou a
professora Fabiana, a professora da disciplina tal [...]. Vocé sair de um papel
e ir pra outro papel, eu acho que ainda estou no processo disso. [...] A tran-
sicdo é meio traumadtica [...] (Fabiana).

E uma transicdo estranha, né? A gente sair do banco do aluno para passar
para professor assim em questdo de pouquissimo tempo. Apesar de fazer
pos-graduagdo eu ainda era aluna de pos-graduagdo |[...]. Meu primeiro
semestre foi bastante estranho, no sentido de estabelecer a minha posicdo
[...] em relagdo a tudo: as avaliagdes, as provas, o jeito como os alunos fa-
lavam comigo [...]. Agora acho que estou mais segura dentro do meu papel
(Laura).

O que eu sinto é que a gente cai, por exemplo, eu cai como professor |[...] Por-
que como doutor [...] no Brasil [...] tem poucos centros de pesquisa. Entdo,
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no final das contas, acabo indo para professor [...]. Preparei-me para ser um
pesquisador e fui assimilado pela universidade (Guilherme).

De uma hora para outra eu me tornei professor (Caio).

Esses professores definem esse transito tanto como dra-
matico (“traumatico”, “estranho”) quanto repentino (“de repen-
te”, “em pouquissimo tempos”, “cai’, “de uma hora para outra”).
Apesar de nao serem confortdveis, essas sensacoes mostram-se
recorrentes entre os profissionais que ingressam na carreira do-
cente. Flores (2009) aponta que a maioria dos estudos sobre os
professores iniciantes destaca que a transicdao de aluno a pro-
fessor é considerada brusca e, muitas vezes, dramatica, devido,
entre outros, a forma repentina com que eles assumem todas as
responsabilidades docentes.

Como sinalizaram Fabiana e Laura, elas “sempre foram alunas”,
nunca vivenciaram a docéncia por completo, nunca assumiram to-
das as responsabilidades dessa funcao, nunca haviam “se preparado”
para a docéncia. Enquanto alunas elas tinham atividades a cumprir e
eram orientadas por um professor. Agora, como professoras, preci-
sam desenvolver outras atividades, distintas das que desenvolviam,
e ndo possuem mais a sua volta seus orientadores. Agora sao elas
que devem orientar seus alunos; na funcao de professoras universita-
rias precisam desenvolver atividades de ensino, pesquisa, extensao e
gestao por conta propria. Sobre essa questao, Bozu (2010) pondera
que a iniciacdo a docéncia é configurada pela transi¢cao da vida de
estudante a vida mais exigente do trabalho. As novas responsabilida-
des que o professor deve assumir podem gerar um clima de tensao
para os profissionais que se iniciam na docéncia e, por isso, configu-
rar-se em um “choque com a realidade” (BOZU, 2010).

Quando assumem a docéncia na universidade os ex-alunos
enfrentam desafios referentes a aspectos burocraticos e as deman-
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das que envolvem a fun¢ao docente. Por exemplo, uma professora
destacou:
a grande dificuldade |[...] é se adaptar ao contexto da instituicdo como
um todo, fazer coisas que a gente ndo fazia, participar de comissoes, par-

ticipar efetivamente de reunido de departamento, ndo ficar so6 ouvindo
(Laura).

Outros professores relataram que levaram um tempo para co-
nhecer e compreender a organizacao do trabalho docente, que en-
volve desde nomenclaturas até encaminhamento de projetos, por
exemplo. Como tudo é novo, tudo é desconhecido para quem in-
gressa na docéncia e inicialmente esses aspectos podem perturbar
os novos professores. Referente a essa dificuldade, lembramos de
alguns estudos realizados com professores universitarios inician-
tes. Marcelo Garcia (2009) chama a atencdo para a quantidade de ta-
refas assumidas pelos professores iniciantes que instantaneamente
sao responsabilizados pelas mesmas atividades que os professores
mais experientes. Mayor Ruiz e Sdnchez Moreno (2000) lembram
que as tarefas que sao caracteristicas do professor universitario se
enfatizam quando falamos do professor iniciante, que assume uma
condicdo peculiar em relacao aos demais docentes. Ja Bozu (2010)
argumenta que é nos primeiros anos de experiéncia docente que
os professores formam e consolidam a maior parte de seus habitos
e conhecimentos profissionais. Todas essas teorias desenham um
inicio de carreira bastante agitado, com muitas aprendizagens e
desestabilizacoes, o que requereria um tratamento diferenciado a
esses professores. Seria interessante e positivo se nos primeiros
anos de docéncia o professor tivesse a oportunidade de se dedicar
a sua aprendizagem da docéncia.

Ainda, quando esses ex-estudantes assumem a docéncia, ins-
tala-se um movimento de construcdao de uma identidade docente.
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Como Novoa (1995), entendemos que a identidade nao é algo dado,
ela é construida pela maneira de ser e de estar na profissdo, através
de lutas e conflitos. Por isso o autor fala em processo identitdrio,
compreendendo-o como um movimento. Fabiana e Laura sinalizam
seus processos identitdrios, argumentando que estdo em processo
de construirem-se como professoras, de perceberem-se como pro-
fessoras. Conforme aponta Novoa (1995), nos seus processos iden-
titarios essas professoras estdo vivenciando a “adesdo” a profissao,
na qual incorporam principios e valores do ser professor.

Guilherme destacou outro aspecto desse processo de tran-
sicdo de estudante de doutorado para a funcdo docente. Ele reco-
nheceu que se formou pesquisador e “caiu” professor. Com isso
vemos que ele diz que ndo possui formacao para a docéncia e sim
para a pesquisa. De outras maneiras os demais professores também
apontaram que ndo possuiam formacdo para o ensino. Guilherme
indicou que devido ao fato de os doutores terem um campo de atu-
acdo muito restrito, muitos deles acabam ingressando na docén-
cia superior. De modo similar ao que é destacado pelo professor,
Cunha (2011), ao discorrer sobre a iniciacdo a docéncia, pondera
que muitos doutores ingressam na docéncia universitaria com a
pretensdo de fazer pesquisa. Como na universidade desenvolvem-
-se atividades de ensino, extensdo e pesquisa e, normalmente, os
processos seletivos para a docéncia tém como requisito a titulacao
de doutor, os doutores veem na universidade um campo de atua-
¢do para a pesquisa.

Apesar de serem doutores constatamos que alguns professo-
res encontraram determinadas dificuldades para seguir desenvol-
vendo a pesquisa. Por exemplo, Guilherme contou:
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vocé é novo e tem o lado do desafio [...] Desafio porque a maioria dos
professores novos ndo sdo professores, sdo pesquisadores [...]. Tem desafio
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sempre, porque ele vai tentar desenvolver uma pesquisa, vai tentar ser bol-
sista de produtividade do CNPQ, vai tentar ter um grupo de pesquisa [...]
(Guilherme).

Esses desafios estdao vinculados ao processo de “sobrevivén-
cia” (HUBERMAN, 1992) da entrada na carreira. Pelo fato de serem
novos esses professores ndao tém um curriculo ou uma trajetéria
profissional que possa ser equiparada aos curriculos e trajetorias
de alguns de seus colegas de profissdo mais experientes. Assim,
eles encontram limitacoes para terem seus projetos de pesquisa
aprovados e financiados por 6rgaos de fomento, de ingressarem
como professores de programas de pos-graduacdo, entre outros.
Limitacoes como essas também foram apontadas pela professora
Laura e pelo professor Caio. Além do mais, na fala de Guilherme
percebemos o descompasso entre o ser professor e o ser pesquisa-
dor: mesmo sendo um pesquisador, na condicao de professor ele
tem dificuldades para desenvolver a pesquisa. Mayor Ruiz (2001)
sinaliza algo semelhante ao que é vivenciado por esses professo-
res. Ela aponta uma discrepancia entre as tarefas dos professores
iniciantes e dos professores experientes: os iniciantes estao mais
propensos a colaborar com atividades de ensino e os experientes
participam de atividades de pesquisa com outros companheiros.
Isso nos leva a crer que também nas atividades da pesquisa esses
profissionais terdo que reiniciar-se.

Esses ultimos dados apresentados visualizamos algumas con-
tradicoes da docéncia na universidade: 1. a prépria universidade
forma ou “prepara” (conforme LDB) seus professores (em nivel de
mestrado ou doutorado), porém pedagogicamente nao os forma; 2.
os doutores/pesquisadores que ingressam na docéncia enfrentam
dificuldades para trabalhar em pesquisa ou serem “reconhecidos”
como pesquisadores. Diferentes estudiosos da pedagogia univer-
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sitaria (como Mayor Ruiz e Sanchez Moreno, 2000; Zabalza, 2004;
Cunha e Zanchet, 2010) questionam esse tensionamento da for-
macao para a pesquisa e do ingresso na docéncia universitdria. Ao
desenvolverem um estudo sobre a formacdo de docentes universi-
tarios, mais especificamente sobre os iniciantes de uma universi-
dade espanhola, Mayor Ruiz e Sdnchez Moreno (2000) questionam
se a investigacdo é o nico campo no qual o professor universitario
deve se formar e o porqué de nao existir formacdo pedagdgica do
professor universitario. Da mesma forma, Cunha e Zanchet (2010,
p. 194), quando fazem uma andlise das tendéncias internacionais
das pesquisas sobre os docentes iniciantes, indicam que, em geral,
acredita-se que a pesquisa faz melhores professores “porque os
ajuda a pensar, a duvidar, a compreender, e essas sao qualidades
importantes na docéncia. Em contrapartida nao podemos tomar
como ‘verdade’ absoluta que um pesquisador qualificado sera um
bom professor”. Ao ingressarem na docéncia superior, os pesquisa-
dores ndo enfrentam somente desafios referentes ao exercicio da
docéncia; agora como professores — e ndao mais como bolsistas ou
estudantes — enfrentam também limita¢des para o desenvolvimen-
to da pesquisa, pois como sdo iniciantes, muitas vezes nao estao
preparados para “competir”’ nesse nem tdao novo contexto.

No que se refere aos primeiros momentos do ser professor
ou as primeiras vivéncias como docentes, os entrevistados conta-
ram e demonstraram os seguintes sentimentos:
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Eu tinha medo de eu ndo conseguir colocar para eles que eu sou a professora,
eles sdo os alunos (Fabiana).

Na primeira aula eu estava nervoso, com medo. A minha preocupagdo era
como os alunos iam me receber, como iam olhar para mim: Ele é novo! O
que ele quer? O que ele quer dizer? Eu estava meio inseguro quanto a isso
(André).
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[Por ser uma professora jovem e iniciante] senti uma ansiedade pelo des-
conhecido, porque eu ndo era dessa institui¢do, [...] ndo conhecia ninguém
aqui. [...] Também foi uma dificuldade de ter vindo pra Pelotas, eu morei
sozinha durante um ano, foi uma experiéncia nova pra mim |[...| Mas agora
jd td tudo mais dominado (Rafaela).

[Na primeira aula eu] estava bem nervoso [...]. E uma situagdo totalmente
diferente. Agora é tudo comigo, a disciplina é comigo e o negdcio tem que ser
bem feito, com gente que eu nunca vi na vida, ndo conhego. Af pensei: ‘bom,
to nervoso e pra acabar o nervosismo tem que comegar a coisa’. Entdo fui
ld, respirei fundo e tentei soltar a melhor aula possivel. E até que tive uma
resposta legal (Caio).

Notamos que as experiéncias iniciais de ensino desses pro-
fessores foram marcadas pelo medo, nervosismo e ansiedade pro-
vindos de distintas ordens: da inseguranca ante seu novo papel, do
acolhimento por parte dos alunos, da nova vida (cidade, institui-
cdo, amigos, colegas), das novas responsabilidades profissionais.
Ao estudarem os professores universitarios iniciantes, Mayor Ruiz
e Sanchez Moreno (2000), Mayor Ruiz (2009), Bozu (2010), Neves
et al. (2014), Zanchet et al. (2014) entre outros, também identifi-
caram nesses sujeitos e em suas praticas insegurancas, incertezas,
preocupacoes e angustias, muito delas originado pelo fato de se-
rem inexperientes e iniciantes na func¢ao assumida.

Através da fala dos entrevistados percebemos que o ingresso
na sala de aula como professor gera tensoes a esses profissionais;
eles perceberam que assumiram outras responsabilidades: necessi-
tam desenvolver a aula, planejar, ensinar, instigar as aprendizagens
dos alunos, avaliar... Assumir a docéncia para esses recém-estudan-
tes significa trabalhar e estar a frente de atividades até entao nao
desenvolvidas ou, como destacou André, “a condicao de professor
é diferente da de aluno que nao lida, ndo trabalha com certas coi-
sas”. Semelhantemente a isso, Zabalza (2004, p. 191) aponta que a
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experiéncia docente é muito diferente da experiéncia de estudan-
te, agora “estamos ‘no outro lado da trincheira’, ou seja, podemos
observar como nossos estudantes vao construindo seus conheci-
mentos, como 0s processos que uns seguem sao muito diferentes
dos que outros seguem”. Certamente o mudar “de lado da trinchei-
ra” requer mobilizacdo e aprendizagens.

Em sua fala Rafaela destacou que a sua transicao de estudan-
te a professora trouxe-lhe outras transicoes, tanto para sua vida
profissional quanto pessoal. A sua iniciacdo a docéncia foi marcada
pela ansiedade, ndo somente referente ao seu contexto profissio-
nal, mas pelo desconhecido em todos os aspectos de sua vida, de
sua nova vida. Posso generalizar essa manifestacdo de Rafaela para
os demais professores entrevistados, pois todos passaram por mu-
dancas semelhantes em suas vidas quando assumiram a docéncia.
Somente André era ex-aluno da Universidade e natural da cidade
na qual assumiu a docéncia. Porém, ele destacou “Sempre estive
na Instituicdo, mas em outra Faculdade/Departamento e numa
condicao diferente: de aluno”. Portanto, inclusive André, quando
iniciou a docéncia na UFPel, como os outros 5 professores, teve
que ambientar-se ao novo local de trabalho, conhecer a estrutura,
os colegas professores e a organizacao do trabalho. Possivelmente
para os demais 5 professores o inicio de carreira tenha implicando
em maiores desafios: mudar de cidade, buscar um lugar para viver,
viver longe da familia e amigos, fazer novas amizades, entre ou-
tros. Foram muitas as situacoes em que esses professores vivencia-
ram o novo. Possivelmente a partir desse entendimento que Flores
(2009), ao discutir os primeiros anos da docéncia e a transicao de
estudantes a professor, aponta que tanto os fatores de natureza
biografica quanto os de natureza contextual convergem para criar
uma dinamica de construcdo indentitaria. Semelhante a isso, Isaia;
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Maciel e Bolzan (2010, p. 9), ao discorrerem sobre a entrada na do-
céncia universitdria, indicam que “essa opcao profissional, muitas
vezes, redimensiona a vida pessoal e estabelece uma nova pauta
que abarca diferentes demandas”. O inicio da docéncia, para os
professores pesquisados, envolveu-os em suas totalidades de ser
humano, envolveu seus saberes, seus fazeres, suas formas de ser e
também suas formas de conviver.

Muitos dos professores demonstraram a preocupacao de se-
rem aceitos por seus alunos. Para eles mesmos é uma novidade
reconhecerem-se como professores pois estdo transitando para a
condicao docente, estdo construindo-se como professores. Ainda
estar nessa transicao de identidade também lhes causa inseguran-
cas quanto a aceitacao por parte dos alunos.

Por outro lado, essa aceitacao ou nao do professor iniciante
pelos alunos pode ser algo que nem perpassa a atencao dos estu-
dantes. Os proprios entrevistados relataram:

realmente os alunos sabem que eu sou a professora. Acho que eles
sabiam antes de mim [risos] Era uma coisa minha. Acho que eles sabiam
que eu era a professora, mas eu ndo estava entendendo bem aquela situagdo
(Fabiana).

eu acho que mais o professor se percebe como jovem do que o aluno o per-
cebe [...] O aluno, ainda mais agora com o projeto REUNI, estd acostumado
com o professor novo em sala de aula (Guilherme).

as alunas respeitam pelo fato de eu ser professor, por ter passado por vdrias
coisas que elas ainda ndo passaram (André).

O que os professores sinalizam é que, muitas vezes, eles mes-
mos ndo notam que para os seus alunos eles ja sdao professores.
Pelo que contaram vemos que essa constituicdo da docéncia, esse
reconhecer-se como professor, é um processo particular, que nao
afeta o reconhecimento que os alunos possuem sobre eles. Essa
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preocupacao € interna a alguns profissionais que estdo transitando
da condicdo discente para a condicao docente. Essa transicao, se-
gundo Marcelo Garcia (1999), envolve duvidas, tensoes e a aquisi-
cao de novos conhecimentos e competéncias e, portanto a luta para
o estabelecimento da sua prépria identidade pessoal e profissional.

Pareceu-nos, ainda, através das entrevistas, que alguns dos
recém-doutores assumiram a docéncia com mais seguranca do que
outros. Por exemplo, Guilherme contou: “ja cheguei na sala de aula
dando aula diretamente” e Laura expressou: “eu acho que é mais
uma questao de postura mesmo”. Esses professores fixaram-se em
suas condutas, em seus comportamentos, em suas posturas e neles
criaram confianca para ingressar em sala de aula como professores.
Esses dois professores revelaram menos angustias que os demais
em relacdo a sua iniciacdo a docéncia — fato que talvez esteja rela-
cionado a suas personalidades, maturidade e ao desenvolvimento
da confianca quanto aos seus fazeres docentes.

Uma das professoras entrevistadas expressou mais detalhada-
mente seus desafios e dificuldades do inicio da carreira. Por exem-
plo, ela relatou:

Eu cheguei e me vi regente de duas disciplinas. Eu nem sabia o que era
regente de disciplina. [...] Eu falei ‘mas o que é isso? [...] Ah é tipo chefe da
disciplina. [...] O meu orientador era chefe da disciplina, mas ele nunca me
falou o que um chefe de disciplina faz e eu nunca perguntei para ele. |[...]
Quando eu cheguei foi um professor da drea que me orientou. A disciplina,
o contetido ndo foi um choque para mim. E bem o que eu faco, é bem o que
eu gosto, bem o que eu jd fazia. [...] O professor, que era até entéo respon-
savel pela disciplina, me deixou muito a vontade para fazer do jeito que
eu quisesse, do meu jeito de dar aula, seguindo a ementa. [...] No comego
foi dificil até para preparar a aula. [...] Eu dei uns tropegos, mas depois eu
fui me fortalecendo com minha vivéncia como professora na sala de aula
(Fabiana).
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Além de ser uma professora iniciante ela era nova na institui-
cdo, na cidade. Assim, seu estilo de vida também era novo. Sua ini-
ciacao a docéncia foi marcada pela novidade, pelo desconhecido,
por estranhamentos, por exploracdes e descobertas em varios sen-
tidos. Esse desconhecido revelou-se inclusive na denominacdo de
seu novo cargo: “regente de disciplina”. Na sua fala é possivel iden-
tificar que ela buscou referéncias de ser professor no seu orienta-
dor, que até pouco tempo orientava suas aprendizagens e duavidas.
Assim, como pondera Flores (2009), percebemos que nos primeiros
anos de docéncia Fabiana se viu confrontada com uma diversidade
de experiéncias de aprendizagem, pois teve que assumir um novo
papel institucional, em um novo contexto profissional.

Ainda na fala de Fabiana identificamos que o dominio do con-
tedado a ser ensinado por ela ndo lhe trouxe dificuldades, visto que
esse foi o tema de pesquisa em sua pos-graduacao. No inicio da
carreira o desafio da professora foi como trabalhar o contetido com
os alunos, como ensina-lo, como organizar as suas aulas. Fabiana
percebeu que saber é distinto de ensinar — o que é uma constata-
cdo comum aos professores que iniciam a docéncia. Aproximamos
esse sentimento de Fabiana as teorizacoes de Shulman (2004), que
distingue conhecimento do contetido e conhecimento pedagdgico
do conteudo. Para o autor o primeiro refere-se ao dominio de con-
ceitos, a defini¢des e ao entendimento da estrutura do conteddo; e
o segundo diz respeito ao contetdo a ser ensinado, a sua ensinabi-
lidade, a forma de representa-lo e formula-lo. Fabiana disse que co-
nhecia o contelido, mas reconheceu que nao estava preparada para
ensinar o que conhecia, por isso sentiu dificuldades, ou por isso
“tropecou”. O tropeco apontado por ela pode ser usado como uma
metafora para a compreensao do seu inicio da carreira: ela quase
“caiu” e a partir de seus proprios desequilibrios estda aprendendo
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a fazer, estd conseguindo “manter-se em pé”, estd encontrando o
equilibrio necessario para desenvolver suas aulas.

Com isso nao defendemos que a formacao docente deva se
dar na propria pratica ou a partir da experiéncia. Sinalizamos que,
devido a auséncia de uma formacao docente prévia ao seu ingresso
na carreira, Fabiana, a partir de suas proprias condicoes, a partir
dos seus tropecos, busca a sua maneira de ser professora. E isso
nao significa que esse processo nao seja desenvolvido em meio a
traumas e consequéncias. Ao dizer isso, concordamos com Cunha;
Brito e Cicillini (2006, p. 10) quando apontam que as instituicoes
que recebem os professores universitarios ja dao por suposto que
eles sdo professores, “desobrigando-se, pois, de contribuir para
torna-los. Assim, sua passagem para a docéncia ocorre naturalmen-
te [...] Ndao sem traumas nem sem, muitas vezes, ocasio