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APRESENTACAO

L =y
POLITICAS EDUCACIONIAIS, PRATICAS PEDAGOGICAS
E FORMACAO DOCENTE: DIALOGOS E EXPERIENCIAS

O livro organizado em forma de coletanea, composto por onze
capitulos, retine estudos de pesquisadores que abordam diferentes
perspectivas relacionadas a tematica das politicas educacionais, das
praticas pedagdgicas e da formacdo docente, por meio de didlogos
teoricos e experiéncias, as quais tém como foco a realidade da escola
publica em varios Estados brasileiros.

Os estudos foram agrupados em duas partes. A primeira delas
retine seis capitulos que discutem tematicas relacionadas as Politicas
Publicas de educacdo, Estado ¢ Gestdo educacional e a segunda parte
foi organizada em cinco capitulos que abordam questdes sobre Praticas
Pedagodgicas, Formagao docente - relatos de experiéncia.

Na primeira parte do livro, Menissa Cicera Fernandes de
Oliveira Bessa ¢ autora do primeiro capitulo denominado Politicas
Educacionais para a primeira infancia: significados historicos da
pedagogia da submissdo, cujo objetivo ¢ apresentar os rastros do
surgimento das institui¢cdes de atendimento a primeira infincia brasileira,
correlacionando, em cunho historico, esse evento as demandas da
reestruturagdo produtiva e as formas de o Estado brasileiro lidar, ou
ndo, com as questdes de politicas publicas do atendimento educacional a
creche e a pré-escola. O caminho metodologico foi conduzido por meio
de levantamento bibliografico acerca do tema e guiou-se por analises
historicas interpretativas em uma perspectiva critica da realidade. As
interpretagdes dos fatos historicos apresentados sobre as instituicdes
assistenciais, que come¢am a se ampliar a partir da década de 1930,
bem como as caracteristicas de uma sociedade industrial no Brasil,
permitiram a autora concluir que esse tipo de servigo contribuiu para a
segregacdo social das criangas e de suas familias. A classe trabalhadora
tem sido convencida de que a assisténcia a seus filhos pequenos é uma
espécie de dadiva, o que naturalizou, seguindo essa logica, o atendimento
precario. As evidéncias historicas aqui apresentadas sobre as condigdes
do surgimento das primeiras instituigdes assistenciais ¢ educacionais
destinadas & pequena infancia no Brasil revelam que tais institui¢des se
tornaram um dispositivo privilegiado a industrializacao.

No capitulo dois chamado Politica Nacional de Alfabetizagdo
(PNA): Retrocessos e resisténcias de Daniele Lopes Ferreira e Vilma
Aparecida de Souza, as autoras problematizam a perspectiva conceitual de
alfabetizacdo presente no documento Politica Nacional de Alfabetizagao
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(PNA), instituida pelo Decreto n® 9.765, de 11 de abril de 2019, sob a
conducao do Ministério da Educacao. Para contribuir com essa discussao,
socializa-se o relato da experiéncia vivenciada por uma discente do curso
de Pedagogia no campo de estagio supervisionado, em uma turma de
2° ano do Ensino Fundamental em um Colégio de Aplicacdo, situado
no interior do estado de Minas Gerais. Tal vivéncia contribuiu para as
reflexdes acerca dos limites e possibilidades de superacdo da proposta
pertinente a Politica mencionada.

Outro capitulo da primeira parte do livro é o terceiro, de autoria
de Raquel Aparecida Souza, com o titulo Reconfiguragoes no papel do
Estado e influéncias na (re) formulagao de politicas educacionais. Trata-
se de um estudo de cunho bibliografico que buscou responder a seguinte
questdo: Como a constitui¢do do Estado, reconfigurado de um modelo
interventor para ndo interventor, influencia a (re) formulacao de politicas
publicas educacionais? Compreendendo que as politicas publicas ndo
devem ser pensadas e executadas numa perspectiva isolada ou submissa
aos interesses politicos, sociais € econdmicos que modelam o Estado,
o estudo mostra que a constituicdo e reestruturacdo pela qual passa um
Estado tem impacto diretos na (re) formulagdo de politicas publicas.
Dentre as concepgdes historicas de Estado e suas transformagdes, €
possivel perceber como elas seguem o curso do processo de expansao
do capital, cujo movimento € social, historico e politico. Nesse sentido,
o Estado tem recorrido ao atendimento dessa expansdo econdmica e,
para isso, muitas politicas t€m como objetivo manipular e direcionar
vontades e interesses dos individuos, moldando sua consciéncia e suas
subjetividades.

O capitulo quatro de Lorena Sousa Carvalho, intitulado A4
categoria planejamento estratégico na gestdo educacional sob a
perspectiva do Plano de Agoes Articuladas (PAR) tem como objetivo
refletir sobre a categoria planejamento e sua fungdo estratégica como
ferramenta de gestdo educacional em meio a materializagdo do Plano de
Acdes Articuladas (PAR). A pesquisa apresenta os contornos das atuais
politicas publicas educacionais sob a perspectiva do papel do Estado
na sociedade e na educacdo, buscando demonstrar o lugar estratégico
que o planejamento educacional tem ocupado, a partir das medidas que
vém sendo assumidas pelo governo. A autora destaca que foi possivel
depreender que o Plano de A¢des Articuladas (PAR) instaura-se como
instrumento de planejamento no ambito nacional e se articula as reformas
educacionais potencializando a transferéncia de responsabilidade com
relacdo a execucdo das agdes para o poder local. Ao constituir-se como
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mecanismo de intervengdo do governo federal nos estados € municipios,
o PAR traz em seu bojo os mecanismos que reforcam a estreita relagdo
estabelecida entre centralizag¢do e descentralizacao.

O capitulo quinto da autora Lara Cristina Evaristo Rodrigues, com
titulo As politicas educacionais neoliberais e reformas empresariais:
desdobramentos na escola publica tem como objetivo problematizar
como a ascensdo do neoliberalismo modifica as politicas educacionais
e a escola publica. Assim o estudo aponta que, desde sempre, o
neoliberalismo tem participado da diregdo e execugdo de politicas
educacionais, culminando na diluicdo das responsabilidades a respeito
das politicas sociais e direitos civis para a educacao publica.

Por fim, Gestdo Democratica Legal: analisando a LDB, PNE e
BNCC, capitulo sexto das autoras Beatriz Menezes Barbosa e Rafaela
Vilela de Freitas, encerra essa primeira parte do livro. O estudo buscou
aprofundar o conhecimento sobre alguns documentos oficiais que
orientam o trabalho educativo e entender como eles podem ser colocados
em pratica, garantindo a educacdo publica democratica de qualidade e
que seus trabalhadores ndo sejam lesados em seus direitos.

Abre as discussdes da segunda parte do livro Praticas Pedagdgicas,
Formagao docente - relatos de experiéncia, a autora Valéria Asnis com
o primeiro capitulo intitulado Influéncia de um programa de educag¢do
musical nas habilidades sociais em adolescentes com Sindrome de
Willians pela perspectiva dos pais/responsaveis. O objetivo do estudo foi
verificar se haveria melhora em habilidades sociais e comportamentos
problematicos em adolescentes com Sindrome de Willians (SW), pela
perspectivade seus pais e ouresponsaveis, apos um Programa de Educacao
Musical. Os dados apresentados indicaram que, de modo geral, os dois
participantes tiveram melhoras nas habilidades sociais e diminuigao de
comportamentos problematicos, embora com certa diferenca entre eles,
0 que evidencia que apesar dos participantes apresentarem a mesma
sindrome, cada individuo possui caracteristicas proprias, bem como
contexto familiar e cultural particulares que interferem na maneira como
se desenvolvem e se relacionam com as pessoas ¢ com a vida. Entretanto,
os dados apresentados corroboram com a literatura da area da educagio
musical, principalmente no que diz respeito aos beneficios que dela
decorrem para pessoas com deficiéncia.

O segundo capitulo Atendimento a pessoas com deficiéncia em um
espaco de atuag¢do multiprofissional: relato de experiéncia da psicologia
escolar ¢ das autoras Viviane Prado Buiatti, Ana Carolina Vieira Rosa,
Vitoria Luisa Santos de Oliveira e Aline Giuliani. O presente trabalho
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discute a atuacdo da Psicologia Escolar na educagdo especial, retratando
as politicas publicas e a historia do movimento da inclusdo escolar,
também refletindo sobre o trabalho do psicologo/a com a equipe
multiprofissional e aimportancia do contato com a familia e com o contexto
de vida do sujeito. O texto tem como alicerce a abordagem historico-
cultural de desenvolvimento e aprendizagem da pessoa com deficiéncia.
Aborda questdoes como a flexibilizag@o curricular e acessibilidade para
efetivacdo da escolarizagdo de todas as pessoas. De forma especifica,
descreve uma experiéncia de atuacdo da Psicologia Escolar numa clinica
multiprofissional, o Espago Viva Iris, que atende criancas e jovens com
deficiéncia fisica, mostrando que o trabalho dos profissionais para a
inclusdo nos diversos espagos requer uma interlocugao em rede para que
o atendimento seja efetivo e que a equidade e igualdade de oportunidades
seja uma realidade.

O terceiro capitulo com o titulo: Pesquisa e as praticas pedagogicas
da formagdo docente matematica no ensino fundamental em face das
Politicas educacionais no Brasil, dos autores Camila Rezende Oliveira,
Anderson Oramisio Santos e Guilherme Saramago de Oliveira, analisa
as implicagdes das politicas educacionais no Brasil na formacdo de
professores de Matematica do ensino fundamental, sob a perspectiva de
contribuir, por meio de uma discussao tedrica, com as pesquisas e praticas
pedagogicas nos espagos da escola publica. O problema de pesquisa
buscou responder ao seguinte questionamento: Quais sao as implicagdes
das politicas educacionais no Brasil na formacdo de professores de
Matematica do Ensino Fundamental? Foi realizada uma pesquisa de
cunho bibliografico em dois principais documentos norteadores que
embasam a Matematica no Ensino Fundamental: a Base Nacional Comum
Curricular — BNCC; ¢ os Parametros Curriculares Nacionais — PCN.
Dentre os resultados obtidos, aponta-se para a necessidade de continua
discussdo sobre as politicas educacionais no ensino de Matematica.

O capitulo quatro Reflexdes sobre as praticas avaliativas dos
professores de ciéncias nas escolas publicas de Bom Jesus-PI, de Marilia
Beatriz Ferreira Abdulmassih e Valquiria Batista de Sousa, toma como
objeto de estudo a avaliagdo como fator importante para o processo
de ensino e aprendizagem e objetiva analisar as percepcdes da pratica
avaliativa dos professores de Ciéncias das escolas publicas de educagao
basica, em Bom Jesus no Piaui. De forma geral, o estudo aponta que
a despeito dos avancos dos estudos sobre avaliacdo da aprendizagem,
ainda ¢ possivel perceber a resisténcia em implantar novas modalidades
no processo avaliativo e, assim, os professores ainda ficam submissos
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a aplicacdo da prova. A cultura da avaliagdo no cotidiano escolar se
encontra longe do verdadeiro significado da avaliagdo e esta centrada em
avaliagdes que legitimam a classificacdo e mensuragao do conhecimento
adquirido ou ndo recebido na escola. E nesse contexto, a avaliagdo se
resume em analisar o desempenho e avaliar os resultados.

O quinto capitulo que encerra a etapa dois do livro € o intitulado
Estagio supervisionado na educagdo infantil: contribui¢oes para a
construg¢do da pratica docente, dos autores Paulo Ricardo Abreu Morais
e Aparecida Carneiro Pires, e constitui-se de um trabalho derivado da
experiéncia no estagio supervisionado na educacdo infantil, realizado
em uma creche municipal em Cajazeiras-PB. Trata-se de um relato de
experiéncia que promove reflexdes, fundamentadas na Base Nacional
Comum Curricular (2018) e apoia-se nas discussoes de Pimenta ¢ Lima
(2006), Martins (2013), Mendes (2017) e Gasparin (2020). De forma
geral, foram discutidos trés pontos relacionados a vivéncia no estagio,
quais sejam: a caracteriza¢do do espaco de estigio, em que se relata o
espago da creche bem como as condigdes de ensino; a proximidade entre
a educacdo e as relagdes afetivas, que aponta reflexdes sobre o vinculo
afetivo e o desenvolvimento das relacdes sociais na sala de aula; e a
aprendizagem com a pratica, no qual se propoe uma analise das relacdes
do ensino-aprendizagem com o desenvolvimento da experiéncia docente
no processo do estidgio supervisionado. Os autores concluem que o
estagio na educacdo infantil corresponde a uma formagdo do exercicio
profissional do futuro professor com a preocupagao de obtencdo do ensino
pleno para os alunos — ensino que corresponda ao desenvolvimento dos
aspectos da vida da crianga — enquanto se relaciona a pratica docente com
o papel da instituicdo de educagdo. Vai além do professor tdo somente e
corresponde a sua relacdo com o educando e com sua pratica — teorias,
metodologias, concepgoes.

Com a publicagdo dessa coletanea organizada em onze capitulos,
que apresentam importantes discussdes sobre temas relacionados as
Politicas Educacionais, as Praticas Pedagogicas e a Formagao Docente,
as organizadoras e os/as autores/as, esperam contribuir com a ampliagdo
das reflexdes e do debate em torno de tal tematica.

Convidamos vocé a leitura!

Raquel Aparecida Souza
Vilma Aparecida Souza



Parte 1

Politicas Publicas
de educacao, Estado
e Gestao educacional




caprituLo 1

L =y
POLITICAS EDUCACIONAIS PARA A PRIMEIRA
INFANCIA: SIGNIFICADOS HISTORICOS DA
PEDAGOGIA DA SUBMISSAO

Menissa Cicera Fernandes de Oliveira Bessa

Introduciao

A educagdo infantil no Brasil ¢ hoje definida como a primeira etapa
da Educacdo Basica e tem como objetivo o desenvolvimento integral da
crianga de zero a cinco anos de idade em instituigdes educativas. Essa
definicdo ¢ dada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional —
LDB — de 1996 (BRASIL, 1996), contudo, a historia dessa etapa revela
significados importantes em relagdo a sua constitui¢do atual, visto que,
perversamente, permanece uma area cinzenta sobre sua definicdo como
espaco de assisténcia social para os filhos das classes trabalhadoras.

A institucionalizacdo da pequena infincia esta diretamente ligada
as mudangas da sociedade industrial e seus processos produtivos, assim
como a introdu¢do da mulher no mercado de trabalho e a moralizacdo
das classes trabalhadoras (KUHLMANN, 1998). Nessa perspectiva, as
primeiras entidades constituidas para receber as criangas pequenas foram
pensadas no ambito assistencial para pobres, forjando, na sociedade em
geral, um entendimento preconceituoso sobre tais organizagoes. Refere-
se a institui¢des de atendimento infantil que surgem na segunda metade
do século XIX na Europa e influenciaram as iniciativas no Brasil, que
passaram a se multiplicar a partir dos anos de 1930.

Assim, o objetivo deste capitulo ¢ apresentar os rastros do
surgimento das institui¢cdes de atendimento a primeira infancia brasileira,
correlacionando, em cunho histérico, esse evento as demandas da
reestruturagdo produtiva e as formas de o Estado brasileiro lidar — ou nao
— com as questdes de politicas publicas do atendimento educacional a
creche e a pré-escola. O texto esta organizado em duas partes interligadas.
Na primeira, partindo do final do século XIX, dedica-se a expor alguns
fatos e circunstincias objetivas de quando sdo criadas as primeiras
institui¢des de atendimento infantil até por volta dos anos de 1930,
momento em que se completa no Brasil a transicdo de uma economia
agraria exportadora para uma industrial. Na segunda parte, o texto se
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ocupa em situar o fendmeno na sua ampliacdo até a década de 1970,
periodo condicionado por politicas desenvolvimentistas e de governos
militares. Para tanto, o caminho metodologico conduziu-se por meio
do levantamento bibliografico acerca do tema e guiou-se por analises
historicas interpretativas em uma perspectiva critica da realidade.

1. Educacio no Brasil e as primeiras iniciativas para o atendimento
da primeira infincia: determinacdes histéricas do capitalismo tardio

A institucionalizagdo da infancia ou a infancia escolarizada foi
sendo criada juntamente com a modernidade. Para Severino (2006, p.
289), a educacdo ¢ inerente a vida dos seres humanos, “uma vez que
a reprodugdo dos seus integrantes ndao envolve apenas a memoria
genética”, mas, igualmente, pressupdoe uma memoria cultural e, na
complexificacdo da vida social, surgem as escolas. Severino (2006,
p- 299) explica que a educagdo planejada ¢ exclusiva da natureza das
atividades humanas, sendo que “[...] todos os agrupamentos sociais,
quanto mais se tornam complexos, mais desenvolvem praticas formais
de educacao, institucionalizando-as sistematicamente”. De acordo ainda
com esse estudioso, apesar de o Brasil ter uma experiéncia pequena
de educacdo na era moderna, dada a morosidade do processo nos trés
primeiros séculos de sua insercao histdrica, o que se fez em seu contexto
particular ¢ significativo.

A educacgdo brasileira ¢ herdeira da tradicdo europeia e inicia-se
com os jesuitas, em um forte movimento de contrarreforma, construindo,
nessa logica, uma “[...] vertente religiosa da pedagogia tradicional [...]”
(SAVIANI, 2007, p. 19), com agdes de aculturacao dos indigenas, por um
lado, e da implantagdo de uma educagdo para preparar a elite, por outro.
Nesse periodo, que se estende até 1759 com a expulsao dos jesuitas do
Brasil, ndo se pensava em educacdo formal para a primeira infancia.

Vale lembrar que a educag@o dos jesuitas no Brasil era entendida
como um servi¢o publico, “[...] tanto € que, por todo o longo periodo
de sua permanéncia no Brasil, as referéncias a educagdo publica eram
associadas a sua atuagdo como primeiros educadores da nascente
colonia” (VIEIRA; VIDAL, 2014, p. 89). Saviani (2013, p. 747) também
entende que o ensino realizado pelos jesuitas era publico, até porque
era mantido com dinheiro publico; embora as demais caracteristicas
ndo atendessem a critérios publicos (pedagdgicos, curriculares, critérios
disciplinares, avaliagdo), ou seja, “[...] se encontravam sob controle da
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ordem dos jesuitas, portanto, dominio privado”. O desmonte do sistema
educacional construido pelos jesuitas foi substituido por aulas régias e a
reforma do Marqués de Pombal marcou momentos de grande dificuldade
do ensino no Brasil, com a falta de professores e de recursos financeiros
(SAVIANI, 2007).

Importante frisar que, na tentativa de correlacionar as agdes formais
de educacdo e as de economia nesse periodo, os paises da América
Latina, notadamente o Brasil, tiveram as questdoes econdmicas ligadas e
encaminhadas intimamente com o movimento capitalista internacional
na condi¢do de colonias produtoras. “Forjada no calor da expansao
comercial promovida no século 16 pelo capitalismo nascente, a América
latina se desenvolve em estreita consonancia com a dinamica do capital
internacional” (MARINE, 1973, p. 3). Para Marine (1973), essa relagdo
foi fundamental para os grandes centros industriais, dada sua enorme
caréncia de disponibilidade de produtos primarios, mantendo, nessa
perspectiva, o sistema manufatureiro europeu, o que também sustentou o
incremento do capital comercial e dos bancos para a formacao da grande
industria. Mesmo mais tarde com a organiza¢do dos estados-nagdo
na América Latina, a relagdo de dependéncia ja havia sido criada e se
intensifica, pois 0s novos paises produzem e exportam bens primarios e,
de forma desigual, importam produtos industrializados.

No que se refere a educag@o da primeira infancia, pode-se dizer,
com base nos estudos de Kuhlmann (1998, p. 111, grifo do autor), que
um dos primeiros defensores da criagdo de jardins de infancia foi Rui
Barbosa em 1882, “em um parecer apresentado na Camara do Império,
sobre a Reforma do ensino primario e varias instituicoes complementares
da instrucdao publica”. Contudo, o que se desenvolveu nesse periodo
no Brasil foram ag¢des médico-higienistas na educagdo, em que 0s
profissionais da area de satide passam a criar atividades em policlinicas
para ensinar as maes sobre a importancia do aleitamento materno e os
cuidados para a preservacdo da vida do bebé, ou seja, a puericultura
como uma maneira de difundir os cuidados com a higiene da crianga
(KRAMER, 1995).

Segundo Kramer (1995, p. 49), os médicos higienistas atribuiam
a alta mortalidade infantil da época a nascimentos ilegitimos, ou seja,
“[...] fruto da unido entre escravos ou destes com os senhores”. Outra
explicacdo para o fato era o habito das maes de praticarem o aleitamento
mercenario ou ter escravas como amas de leite. “A ligacdo entre as duas
causas se estabelece porque ambas culpam a familia, além de colocarem
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nos negros escravos a origem de doengas” (KRAMER, 1995, p. 49). As
escolas primarias também passaram a receber inspegdes médicas, pois
havia a preocupagdo com as doengas, a mortalidade e a necessidade
de “[...] sancamento para atingir a civilidade e a modernidade”
(KUHLMANN, 1998, p. 90).

A criacdo de institui¢des para atender criancas de poucos meses
até seis anos, no final dos anos de 1800, ocorreu em capitais como Rio
de Janeiro, sendo que a primeira creche data de 1899 na Fabrica de
Tecidos Corcovado. Ja Sao Paulo teve a primeira experiéncia publica
de jardim de infancia em 1896, anexa a escola normal Caetano Campos
(KUHLMANN, 1998). Somente a partir da década de 1930 ¢ que comeca
uma lenta ampliacao das instituicdes voltadas para as criangas pequenas.
Essa preocupacdo tardia com a educagdo formal da pequena infancia
explica-se pelo entendimento da sociedade brasileira, ao final do século
XIX e inicio do século XX, de que tal obrigagdo restringia-se a familia,
existindo apenas o ensino primario (MARCILIO, 2010). A ideia era que
a mulher civilizada cumprisse o seu papel: “ser mae de familia e esposa
dedicada” (VEIGA, 2010, p. 25).

Em 1890 “[...] ocorreu a grande revolugdo do ensino brasileiro.
Comegou pouco tempo depois da Abolicio da Escravatura, da
proclamagdo da Republica, do fim do Padroado Régio e partiu de Sao
Paulo” (MARCILIO, 2010, p. 56). Desde entdo, até por volta de 1932,
coexistiram pensamentos educacionais da pedagogia tradicional e
também leiga, sendo a tltima influenciada por ideias liberais e positivistas
(SAVIANI, 2007). Nesse periodo consolida-se uma burguesia urbano-
industrial no Brasil.

De forma geral, a educacdo escolar do inicio dos anos de 1900 era
herdeira da ideologia catdlica ¢ de seus processos de individualizagao
restritos a vida particular, dificultando, assim, relacionar instancia
privada a questoes da vida coletiva e politica. “O modelo econdmico
era o agrario exportador, voltado para a producdo agricola destinada a
exportagdo aos paises centrais” (SEVERINO, 2006, p. 296). Tudo era
voltado para manter os segmentos dominantes — os donos da terra, do
poder financeiro —, que exerciam, também, o controle ideologico. Foi
esse segmento elitista que introduziu os novos valores do capitalismo e as
inovagdes ideologicas do iluminismo e do positivismo, juntamente com
renovagoes liberais, laicas e republicanas para uma sociedade moderna.

Esse contexto da-se com o crescimento do capitalismo diante do
declinio da oligarquia rural e com a ascensdo da burguesia-industrial, o
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que concorre para o crescimento das camadas médias e do proletariado. E
estes tornaram-se “os novos sujeitos a conduzir a vida nacional, impondo
alteragdes significativas no perfil da vida politico-social do pais”
(SEVERINO, 2006, p. 297), como interpreta Coutinho (2006, p. 176):

Depois da Aboligdo e da Proclamag@o da Republica,
o Brasil ja era uma sociedade capitalista, com um
Estado burgués; mas ¢ depois de 1930 que se da
efetivamente a consolidagdo ¢ a generalizagdo das
relagdes capitalistas em nosso pais, inclusive com
a expansdo daquilo que Marx considera o “modo
de produgdo especificamente capitalista”, ou seja, a
industria.

Nao se pode negar a relagao direta dessas transformagdes a criagao
das instituigdes para o atendimento de criangas de zero a seis anos de
idade que foram se multiplicando a partir dos anos de 1930. Kuhlmann
(1998, p. 77) entende que foi determinante, no conjunto de outros fatores,
“[...] a questao econdmica — entendida, de modo amplo, como o processo
de constitui¢do da sociedade capitalista, da urbanizagdo e da organizagao
do trabalho industrial”. Essas instituicdes para criangas estavam
associadas aos organismos educativos, a setores de assisténcia social,
de saude, juridica, religiosa e filantropica de forma geral e muitas agoes
eram para o controle da pobreza e a ameaga social que isso representava
(KUHLMANN, 1998).

As ideias de construgdo da sociedade moderna no Brasil sdo
especialmente percebidas no trato com os bebés e as criangas pequenas,
por meio da acdo médico- higienista que permanece no século XX.
Kuhlmann (1998) explica que as creches serviram como laboratorios
onde os médicos estudavam as diversas moléstias que acometiam as
criangas. Uma referéncia desse fato esta ligada a creche anexa a Escola
Doméstica de Natal (RN) fundada pelo médico Henrique Castriciano
no ano de 9014. Trata-se de trabalho desenvolvido juntamente ao Watts
Hospital dos Estados Unidos, com a colabora¢do da diplomata Rose
Jammes, onde se observavam e estudavam as varias doengas tropicais
que acometiam as criangas (KUHLMANN, 1998).

Para mais, a nova realidade da entrada da mulher no mercado
de trabalho e sua necessidade de atendimento para os filhos pequenos
foi um impacto social muito significativo. Nesse universo de mulher
trabalhadora, a maioria das instituicOes existentes recebia criancgas
pobres com conotagdo assistencialista que tinha um carater educativo
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apaziguador, ou seja, uma proposta para submissio (KUHLMANN,
1998, 1995). Assim, no inicio do século XX, segundo Kuhlmann
(1998, p. 87), havia um movimento significativo em torno do “[...]
controle e elaboracdo da politica assistencial que estava sendo gestada,
e que tinha na questdo da infancia o seu principal pilar”. As instituicdes
assistencialistas, como o Instituto de Prote¢do e Assisténcia a Infancia do
Rio de Janeiro (IPAI-RJ), foram alargando as suas atividades e no ano de
1929 somavam 22 unidades. Nas palavras de Kuhlmann (1998, p. 165):

Essas institui¢oes, concedidas as demandas sociais,
tornaram-se portadoras de signos de preconceito —
aos mais necessitados, aos incapazes — e de objetivos
educacionais associados a essa destinacdo especifica
para setores das classes populares, objetivos que
almejavam disciplinar e paziguar as relagdes sociais.

Para a difusdo dessas ideias, Kuhlmann (1998, p. 41) assinala
0 uso, por agentes governamentais, de congressos internacionais na
América, com discussdes sobre nacionalismo e relagdes internacionais,
por meio dos quais, liderados pelos Estados Unidos, se introduziam
“[...] padrdes da civilizagdo ocidental moderna, normatizados a partir
dos paises centrais”. Como exemplo, citem-se os Congressos Pan-
Americanos, realizados em varios paises americanos, que se desdobraram
no Congresso Americano da Crianga, com um evento ocorrido no Brasil
em 1922. Nesse Congresso discutia-se a crianga pobre, filho da classe
operaria, abrangendo questdes de saude, medidas de higiene, legislagdo
de protecdo a crianga abandonada e delinquente.

A assisténcia era o lugar onde se pensava
cientificamente a politica social para os mais pobres,
em que se suprimiam os direitos para se garantir a
desobrigacao de oferecer os servigos. A lei, mais que
para fazer a justiga, serviria para cercear a acdo do
trabalhador, evitando as desordens cronicas. Um dos
principais pilares da civilizagdo € a paz social, com os
obreiros calmos, esfor¢ados, firmes. (KUHLMANN,
1998, p. 49, grifo do autor).

Ja o atendimento as criangas da classe média e alta, segundo
Barbosa (2011), era realizado sistematicamente, por meio de escolas com
abordagens da educacdo nova e liberal — Montessori, Decroly, Froebel,
Dewey, dentre outros.
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Nesse periodo, intensifica-se a difusdo do jardim
de infancia (kindergarten), criado por Friedrich
Froebel. Ele passa a ser concebido como referéncia
educacional para as instituicdes de educagdo
infantil. Durante muito tempo, a interpretacdo que
acompanhou a historia dessa etapa educativa foi a de
que as instituigdes para criangas pobres, como creches
¢ asilos, teriam um carater meramente assistencialista
e o jardim de infincia teria um carater educativo.
(STEMMER, 2012, p. 13).

Kuhlmann (1998, p. 106), ao estudar a pedagogia no jardim de
infancia, valeu-se de dois volumes da Revista do Jardim de Infancia
(1896 e 1897). Publicada pelo governo do Estado de Sao Paulo e com a
direcdo da Escola Normal Caetano de Campos, os artigos apresentavam
o discurso oficial republicano ¢ a teoria de Froebel: “biografia, principios
pedagdgicos, materiais e atividades”. Kuhlmann (1998, p. 110) concluiu
que “[...] o fato de os jardins-de-infancia estarem presentes no programa
republicano de educagdo ¢, sem duvida, a passagem da mulher e do
seu trabalho do ambito privado para o publico [...]”. Ademais, ele vé
como surpreendente “[...] a aceitagdo generalizada, no mundo ocidental,
do jardim-de-infancia froebeliano como a institui¢do educacional a se
adotar para a educagio da crianga de trés a seis anos”.

No mesmo sentido, Arce (2002) revela que a pedagogia froebeliana
foi fortemente influenciada pela sociedade burguesa liberal e capitalista.
Froebel valorizava a individualidade da crianga, incentivava a professora
aobserva-la e permitir que ela fizesse escolhas. A descoberta fazia parte do
planejamento das instituigdes, também as artes plasticas e jogos. Ainda,
havia a orientacdo de uma rotina rigida mais voltada para o interesse
dos pequeninos. Apesar da evolugdo e das inovagdes importantes do
pensamento froebeliano, Arce (2002) acredita que a ideologia liberal
entrou no discurso educacional no intuito de formar individuos, desde
muito cedo, para viver em sociedades capitalistas, revelando, dessa
forma, os tragos de uma pedagogia reacionaria.

E para a formagdo desse cidaddo que a elite brasileira industrial
passou a cobrar propostas de educagdo do Estado. Sentia-se a
necessidade ndo apenas de formar mentes que se adaptassem a uma
sociedade capitalista como também de mao de obra. Nessa circunstancia,
o caminho encontrado foi a escolarizagdo publica, em que os segmentos
dominantes passaram a desenvolver, juntamente com os representes
governamentais, um discurso de desenvolvimento social e economico,
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valorizacdo da ciéncia e da cultura e o tecnicismo como pedagogia capaz
de atender as necessidades da industrializacao crescente. O atendimento
assistencial na primeira infancia segue com as praticas de uma educagao
para a submissdo e o controle social, como se vera a seguir, mas nao sem
resisténcia!

2. Pedagogia da submissdo em creches e pré-escolas p6s-1930: as
teorias da modernizacao e as politicas desenvolvimentistas

O atendimento assistencial e educacional voltado para a primeira
infancia no Brasil, como se pode concluir, foi se desenvolvendo para
liberar a mulher para o mercado de trabalho e, ainda, para preparagdo das
criangas para a vida na sociedade capitalista, ou seja, no sentido de que
as geragoes de trabalhadores permanecessem na sua condi¢do subalterna.
Por certo, o processo de industrializagdo tardia exigiu, fortemente, nos
anos de 1950 e 1960 a ampliacdo de atendimento para a primeira infancia
(SAVIANI, 2012).

No cenario mundial as transformagdes capitalistas se intensificaram
no periodo poés-segunda guerra mundial e o modo de producdo inicia
uma nova fase com a necessidade de expandir mercados como o caso
da América Latina (MELLO, 2001; CARDOSO, 2006). Esse confronto
planetario foi um divisor de dguas para o capital imperialista, tendo em
vista a forte estagnacdo e depressdo a partir de 1929, periodo em que
as jovens poténcias imperialistas mundiais (Alemanha, Estados Unidos,
Italia e Japao) utilizaram-se da guerra para modificar a partilha de
mercados, como explica Mandel (1977, p. 33):!

Estas jovenes potencias imperialistas se serviran de
uma serie de guerras imperialistas para cambiar estas
correlaciones de fuerza y modolicar este reparto del
mundo en favor suyo; guerra ruso-japonesa; primeira
guerra mundial; segunda guerra mundial.

Aépocadoimperialismo retrata-se, particularmente, pelo excedente
do capital. Entende-se que com a segunda revolugao tecnologica cria-se
excedente e, consequentemente, estagnacdo e depressao (1929-1933).
Era imprescindivel mudar a dindmica do capital. Para tanto, foram

'O trecho citado de Hernet Mandel encontra-se em capitulo do livro Introduccion al marxismo,

traduzido para varios idiomas, mas ndo para o portugués (http//www.revoltaglobal. net). Uma
tradugdo apenas deste capitulo ¢ disponibilizado em: orientagdomarxista.blogspot.com/2008/06/0_
capitalismo_dos_monopolios.html.
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idealizadas formas mais globais de planejamento, bem como acordos
macroecondmicos para atender as poténcias industriais (MELLO, 2001).
Por conseguinte, o avango do imperialismo, cuja base ¢ o imperialismo
classico, se deu por meio da criagdo de mecanismos supranacionais,
sendo os Estados Unidos da América o lider, por meio do acordo Bretton
Woods (1944), que vislumbrava o dolar como moeda forte do sistema
financeiro internacional. Ademais, refere Mello (2001, p. 39):

O keynesiannismo (com sua féormula do Estado
regulador/investidor e de Bem-estar) e o fordismo
(como universalizagdo do modelo produtivo
americano pautado na producdo e no consumo de
massa) emergem, entdo, como padrdes institucionais
mundiais de estabilizac¢do sistémica.

O excedente de capital também foi utilizado para financiar a
ampliagdo do poder militarizado, tendo em vista as tensdes da Guerra Fria.
Além do mais, houve o financiamento de governos desenvolvimentistas,
como os casos da América Latina. Cardoso (2006, p. 30) diz que, “[...]
para enfrentar o problema de uma nova expansio capitalista e promover
na parte pobre e subordinada do mundo mudangas adequadas a essa
expansao, surgem as teorias da modernizagao”. Essas teorias organizam
os paises do mundo em escalas, por intermédio dos estagios capitalistas,
e fornecem indicativos para que esses paises passem de um nivel de
desenvolvimento para outro mais elevado, até que cheguem a um padrio
esperado de modernidade. “Essa proposta de mudanca é pensada no
interior da concepg¢do norte-americana de Guerra Fria, que as proprias
teorias da modernizagao ajudam a consolidar” (CARDOSO, 2006, p. 30).

A ideia era a abertura para entrada de capital e tecnologia
estrangeira em paises de economia dependente, como o Brasil, para um
suposto desenvolvimento rapido. No Brasil havia, de um lado, os que
defendiam essas ideias e, de outro, os nacionalistas, que defendiam o uso
de capital interno e o apoio do governo para a industrializagdo. O Instituto
Superior de Estudos Brasileiro — ISEB —, criado em 1955 e ligado ao
entdo Ministério da Cultura e Educacdo, foi um exemplo de Institui¢do
cujos membros discutiam essas questdes do desenvolvimento brasileiro.
O ISEB gozava de autonomia de pesquisa e publicagcdo e foi extinto
em 1964 com o golpe militar. Alvaro Vieira Pinto, um dos intelectuais
participantes, deixa claro o seu pensamento em relagdo a “[...] funcdo
do Estado no processo de desenvolvimento industrial do pais e o carater
nacionalista do desenvolvimento apregoado por ele [...]” (LIMA, 2015).
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Nesse contexto desenvolvimentista, Severino (2006, p. 299)
explica que as ideias sociopolitico-educacionais foram marcadas pela
“[...] ideologia liberal burguesa, laicizada, modernizada e modernizadora,
com pretensao de ser fundada na ciéncia e no reconhecimento da liberdade
e da igualdade humana”. Mas ndo para todos. Tal projeto tinha como
base o capitalismo monopolista, para o qual o Estado deveria trabalhar.

E nesse momento que “[...] as teorias da moderniza¢io e do
desenvolvimento, conjugadas, sdo oferecidas como fundamentagdo
das politicas desenvolvimentistas [...]” (CARDOSO, 2006, p. 31) e
aceitas no Brasil para atender aos interesses dos impérios capitalistas.
O desenvolvimento capitalista brasileiro teve como protagonista a
burguesia nacional, que foi subsidiada pelo recém-formado proletariado
(OLIVEIRA, 2006). Para Cardoso (2006), essas politicas ficam evidentes
no Brasil com Juscelino Kubitschek, excluindo Janio Quadros e Jodo
Goulart,” e seguiram no periodo militar que se iniciou com o golpe em 1964.

Portanto, as politicas de educagdo no periodo militar trabalharam
para uma formacdo tecnicista, entendendo-se, nesse vi€s, que a
educacdo profissional deveria preparar a mao de obra qualificada para o
desenvolvimento social e econdmico do pais, por intermédio, ainda, de
um cidaddo “ordeiro e pacifico”, como refor¢a Severino (2006, p. 300).

Ao mesmo tempo, o entrelagamento da economia
nacional ao capitalismo internacional se consolidou
definitivamente, mediante uma politica de associagao
e de dependéncia. A fungdo do Estado nacional se
redefine, gerando um Executivo forte e centralizador,
com poder de controle politico-policial, modernizando
e centralizando a administracdo publica e repelindo
brutalmente toda contestacdo. Trata-se de um
regime tecnoburocratico, assumidamente autoritario e
repressor.

Ainda que nessas condi¢des adversas, maes e professores
comecaram a denunciar os péssimos servigos prestados junto as
instituigdes de atendimento assistenciais para a pequena infincia.
Oportuno frisar que a luta pelo direito das criangas e de suas familias por
atendimento de qualidade e educacional, nas décadas de 1960 ¢ 1970,
passou a influenciar a agenda pontual de alguns governos. Nessa época,

2 Juscelino Kubitschek governou de 31 de janeiro de 1956 a 31 de janeiro de 1961; Janio Quadros,
de 31 de janeiro de 1961 a 25 de agosto do mesmo ano; Jodo Goulart, de 7 de setembro de 1961 a
2 de abril de 1964.
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conforme Kuhlmann (1998, p. 180), “a prefeitura paulista havia cedido
e iniciava a expansao das creches”. Ja a pré-escola teve, na década de
1970, politicas federais de cunho compensatorio, no intuito de preparar
as criangas (quatro a seis anos) para o ensino primario. Essa visdo de
crianga carente, despreparada e com cultura inadequada para a escola
também passa a ser fortemente combatida. Kuhlmann (1998, p. 181)
destaca a importante presenca de mulheres de classes médias e altas
Nesse processo:

Sabe-se que foi apenas com a expansdo da forga de
trabalho feminina aos setores médios da sociedade, em
todo o mundo ocidental, a partir da década de 1960,
que se ampliou o reconhecimento das institui¢des de
educagdo infantil como passiveis de fornecer uma boa
educacdo para as criangas frequentarem. A demanda
desses setores promoveu uma recaracterizagdo
das instituicdes, que passaram a ser vistas como
apropriadas a criangas de todas as classes sociais.

Ignorando as assimetrias intrafederativas, a expansao acelera-
se nos grandes centros, exigindo que a creche e a pré-escola fossem
legalizadas. A primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional —
LDB 4.024 de 1961 (MEC, 1979) — definiu, no Artigo 23, a educacao pré-
primaria como aquela anterior ao ensino primario (quatro séries iniciais
antigas) e, no Artigo 24, estimula empresas a organizarem, por interesse
proprio ou por meio de parceria com os setores publicos, institui¢des
para receber criancas de zero a seis anos. Essa LDB sinaliza, assim, o
descompromisso do Estado com a oferta de educacdo para a pequena
infancia, o que se mostrou, igualmente, na Lei 5.692 de 1971 (BRASIL,
1971), que reformou parte do texto da primeira LDB e passou a chamar
o ensino primario de ensino de primeiro grau e de pré-escola o que é
anterior a ele (KRAMER, 1995; SAVIANI, 2012).

Os estudos de Kramer (1995, p. 90) indicam que, pelo Diagnoéstico
Preliminar da Educagdo Pré-Escolar no Brasil de 1975, o ntimero
de criangas de quatro a seis anos era em torno de 21 milhdes. Destas,
apenas 3,51% estavam matriculadas em uma pré-escola, mas 44%
desse equivalente eram matriculas da rede particular. “Isso significa que
a maioria das criangas que recebem educacdo pré-escolar provém das
classes médias e altas [...]”. Havia a urgente necessidade de que o Estado
brasileiro reconhecesse o direito das criancas de ter acesso a educagdo
em institui¢cdes pré-escolares publicas.
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Diante das evasivas governamentais, o atendimento em creches e
pré-escolas por meio de iniciativas filantropicas tornou-se histoérico no
Brasil. Essa vinculagdo do atendimento mediante setores assistenciais
perdura por todo o periodo militar, apesar dos movimentos sociais.
Desenvolveu-se, assim, uma pedagogia para a submissao, ou seja, uma
proposta educacional especifica para as classes populares, “[...] ndo a
mesma educacao dos outros, pois isso poderia levar essas criangas a
pensarem mais sobre a realidade e a ndo se sentirem resignadas em sua
condigdo social” (KUHLMANN, 1998, p. 167).

A defesa que se fazia, gracas aos movimentos sociais de
maes e de professores, ¢ que a creche ¢ a pré-escola deveriam ter um
projeto educativo comprometido com o acesso de todas as pessoas ao
conhecimento sistematizado (SAVIANI, 2013), independente de qual
publico a instituicdo atendesse. O fato ¢ que as classes populares, a
despeito de buscarem ou nao objetivos educacionais no atendimento,
passaram a ter reivindica¢des de ampliagdo de acesso que iam ao encontro
dos anseios do proprio mundo do trabalho, que se transformava. Logo,
quase que em um processo naturalizado, pois o trabalhador ndo tem
opg¢ao, o que se oferece passa a ser aceito, mesmo que inadequado. E “a
vinculagdo administrativa aos 6rgdos de assisténcia ¢ um dos elementos
sustentadores da concepc¢ao educacional assistencialista [...]”. Ademais,
o preconceito ja havia se instalado em relagdo as instituigdes que se
destinavam a receber criangas de estratos sociais desfavorecidos. Isto é,
“[...] desde o inicio ja se define o atendimento como exclusivo para pobres
que, por serem pobres, nao teriam condi¢cdes de educar adequadamente
seus filhos” (KUHLMANN, 1998, p.186).

A partir dos anos de 1970 uma nova roupagem se da a filantropia
com as organizagdes ndo governamentais — ONG. A esse respeito referem
Costa e Borghi (2013, p. 1021) que, “nas décadas de 1970 e 1980, o
surgimento do terceiro setor a faixa etaria de 0 a 3 anos fundamentou-se
em um forte discurso [...] em que a democracia seria exercida por meio
da participacio popular direta”. E como se houvesse a necessidade de a
sociedade civil se contrapor ao Estado. Além disso, as ideias neoliberais
jaiam se revelando com as orientagdes vindas da Inglaterra e dos Estados
Unidos, apontando que o papel do Estado deveria mudar para atender
as reconfiguragdes do capital mundializado (MELLO, 2001; HARVEY,
2005).

E nessa conjuntura que se agiganta o movimento de redemocratizagio
no pais. E a educagdo da primeira infancia toma visibilidade, com o
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direito das populacdes de zero a seis anos por educagdo infantil sendo
registrado na Constituicdo Federal (BRASIL, 1988). Apesar do grande
ganho legislativo, na década que se segue verificam-se as contradi¢des
entre os dizeres constitucionais ¢ a moderniza¢do neoliberal, como ¢é
chamada por Cardoso (2006), obstaculizando o acesso das criangas a
educacdo. Para a estudiosa, o resultado dessa tltima ¢ que o “[...] fosso
que s6 faz agravar-se entre paises como o nosso e o chamado primeiro
mundo se mantém na ideologia politica e economica como alcangavel
no futuro sempre adiado” (CARDOSO, 2006, p. 32). Contudo, esse seria
um assunto para outro capitulo.

Consideracoes finais

A origem das instituigdes voltadas para receber criangas de zero a
seis anos oriundas de extratos sociais desfavorecidos, no Brasil, atrela-se
aum atendimento assistencial, mediante organizagao filantropica voltada
para ajudar gente pobre ¢ a utilizagdo de uma abordagem educacional
chamada por Kuhlmann (1998) de pedagogia da submissdo. Essas
iniciativas estavam ligadas a area de saude, a filantropia religiosa, a
educagdo, a assistencial social e, até mesmo, juridica. Kramer (1995), em
uma analise critica, estruturou uma interessante periodizagao, afirmando
que, entre os anos de 1890 até a década de 1930, a auséncia de vontade
politica com a questdo da educacdo para a primeira infancia contribuiu
para esse fenomeno.

As interpretagdes dos fatos historicos apresentados sobre as
institui¢des assistenciais, que comecam a se ampliar a partir da década de
1930, e as caracteristicas de uma sociedade industrial no Brasil permitem
concluir que esse tipo de servico contribuiu para a segrega¢ao social das
criangas e de suas familias. Nao surpreende que, ao longo das décadas,
os filhos da classe trabalhadora recebessem, e ainda hoje ¢ assim, uma
educagdo para a pacificacdo, para o controle da rebeldia social e para
a inculcagdo sobre o lugar do pobre na sociedade capitalista. A classe
trabalhadora tem sido convencida de que a assisténcia a seus filhos
pequenos ¢ uma espécie de dadiva, o que naturalizou, seguindo essa
logica, o atendimento precario.

A vinculagdo das creches e pré-escola, sobretudo até a década de
1970, a 6rgdos de assisténcia social construiu no imaginario da sociedade
grande preconceito em relacdo a essas instituicdes. Assinala Kuhlmann
(1998, p. 166) que as “concepgOes educacionais vigentes nessas
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institui¢des se mostraram explicitamente preconceituosas, o que acabou
por cristalizar a ideia de que [...] teriam sido pensadas como lugar de
guarda, de assisténcia, e ndo de educacdo”. Contudo, ha intencionalidade
educativa, mas nao para a emancipag@o. O atendimento ndo se restringia
a amenizar os problemas da pobreza, das desigualdades sociais, do
descompromisso das autoridades governamentais com as criangas e suas
familias, mas tinha por tras a ideologia de uma politica conversadora, de
protecao ao rentismo, ¢ a manutencao de uma elite contraria ao bem comum.

A pouca qualidade no atendimento que se naturalizou ao longo
das décadas e, ainda, a ideia de que a propria sociedade civil, por meio
de projetos ligados a filantropia, deve resolver o problema das criangas
pobres, perpetuaram, nas condi¢des dadas, um processo perverso para as
classes populares, desobrigando o Estado de suas fungdes sociais e de
equilibrio entre as gritantes desigualdades.

As evidéncias historicas apresentadas aqui sobre as condig¢des
do surgimento das primeiras instituigdes assistenciais e educacionais
destinadas a pequena infancia no Brasil revelam que tais institui¢des se
tornaram um dispositivo privilegiado a industrializagdo. Com a entrada
da mulher no mercado de trabalho e a preparagdo das criancas para
a vida em uma sociedade capitalista, as politicas para a educacdo em
creches e pré-escolas passaram a sofrer a pressao da elite, caminhando a
favor dos interesses do capital. A historia ¢ reveladora e pode contribuir
para a superagdo desses processos de injustica social. A luta por uma
educacdo capaz de levar ao mais alto desenvolvimento da pessoa inicia-
se na educagdo infantil e é esta que se almeja em uma abordagem critica
(SAVIANI, 2012).
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CAPITULO 2

L =k
POLITICA NACIONAL DE ALFABETIZACAO (PNA):
RETROCESSOS E RESISTENCIAS

Daniele Lopes Ferreira
Vilma Aparecida de Souza

Introducio

Ao longo do presente texto pretende-se problematizar a perspectiva
conceitual de alfabetizagdo presente no documento Politica Nacional de
Alfabetizacdo (PNA), instituida pelo Decreto n°® 9.765, de 11 de abril
de 2019, sob a condugdo do Ministério da Educacdo. Para contribuir
com essa discussao, foi feito o relato da experiéncia vivenciada por uma
discente do curso de Pedagogia no campo de estagio supervisionado,
a qual contribui para refletir acerca dos limites e possibilidades de
superacao da proposta pertinente a Politica mencionada. A vivéncia em
questdo se deu em uma turma de 2° ano do Ensino Fundamental em um
Colégio de Aplicagdo situado no interior do estado de Minas Gerais.

O estagio curricular ndo ¢ compreendido aqui como um
“componente pratico” dos cursos de licenciatura, mas como um momento
de pesquisa que contribui para a formacao de professoras e professores
criticos e reflexivos. Dito isso, ressalta-se que as ponderagdes elaboradas
a partir dessa experiéncia privilegiam o processo de alfabetizagdo
decorrente da praxis da professora da turma acompanhada pela estagiaria.

A perspectiva abordada pela referida professora dialoga com a
alfabetizacdo discursiva, priorizando a constru¢do da linguagem escrita,
a partir de sua fung¢do social. Ou seja, o trabalho desenvolvido por ela
compreende que a crianga estd imersa em um mundo letrado e, portanto,
ja tem contato com a escrita em diversos contextos. O processo de
alfabetizacdo deve, assim, propiciar as educandas e educandos formas
de experienciar os diversos sentidos e possibilidades da forma escrita de
linguagem (SMOLKA, 2014).

Essa forma de encarar a alfabetizagdo enquanto movimento
discursivo mostrou-se como um contraponto aquela proposta na Politica
Nacional de Alfabetizagdo (PNA). A referida Politica sugere que os
gargalos existentes na alfabetizagdo do Brasil tém como raiz principal
os métodos utilizados pelas professoras e professores. O texto da PNA
propde, entdo, a ado¢ao do método fonico como solugao para tais gargalos.
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No decorrer das analises ficaram evidentes os limites da PNA,
enquanto proposta para solucionar as problematicas da educacao basica,
visto que ela esvazia a discussdo em torno da alfabetizagao ao transforma-
la em mera questao metodologica. Ja a vivéncia da licencianda no campo
de estagio apontou estratégias para a superacdo desses reducionismos,
rumo a formagao de sujeitos criticos.

1. A problematica da alfabetizacdo: uma questiao de método?

A Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA) foi instituida pelo
Decreto n°® 9.765, de 11 de abril de 2019, e conduzida pelo Ministério
da Educagao por meio da Secretaria de Alfabetizacao (Sealf). Segundo o
referido documento, essa proposta tem o intuito de “melhorar a qualidade
da alfabetizagdo no territdrio nacional e de combater o analfabetismo
absoluto e o analfabetismo funcional, no ambito das diferentes etapas e
modalidades da educacdo basica e da educagdo nao formal” (BRASIL,
2019, p. 50).

Ela tem como publico-alvo prioritario as criangas na primeira
infancia e os alunos dos anos iniciais do ensino fundamental. O texto que
compde o caderno de apresentacdo desta Politica frisa a necessidade de
estabelecer objetivos' bastante especificos a serem alcangados por meio
das estratégias propostas, bem como salienta a demanda por mensurar os
resultados através de avaliacdo e monitoramento (BRASIL, 2019). Para
atingir tal fim, aborda a questao de estabelecer indicadores e promover
avaliagdes em larga escala para captar o desenvolvimento dos estudantes
no ambito pertinente a PNA.

Como embasamento para suas proposi¢oes, o texto pertinente ao
caderno no qual consta a PNA, traz dados colhidos a partir dos resultados
da Avaliagdo Nacional de Alfabetizacdo (ANA), dados do Instituto

! Segundo o Art. 4° do Decreto n® 9.765, de 11 de abril de 2019 objetivos da Politica Nacional de
Alfabetizagdo:

“L. elevar a qualidade do ensino e da aprendizagem no ambito da alfabetizacdo, da literacia
e da numeracia, sobretudo nos primeiros anos do ensino fundamental, por meio de abordagens
cientificamente fundamentadas;

II. contribuir para a consecugao das Metas 5 e 9 do Plano Nacional de Educagio de que trata o Anexo
a Lein® 13.005, de 25 de junho de 2014; Politica Nacional de Alfabetiza¢ao 52;

III. assegurar o direito a alfabetizacdo a fim de promover a cidadania e contribuir para o
desenvolvimento social € economico do Pais;

IV. impactar positivamente a aprendizagem no decorrer de toda a trajetoria educacional, em suas
diferentes etapas e niveis; e

V. promover o estudo, a divulgacdo e a aplicagdo do conhecimento cientifico sobre literacia,
alfabetizacdo e numeracia” (BRASIL, 2019, p. 51-52).
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Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP),
avaliagdo internacional (PISA), promovida pela Organizacdo para
Cooperagao e Desenvolvimento Economico (OCDE) (BRASIL, 2019),
bem como frisa em muitos momentos que a sistematizagao desta se deu
com base nas “melhores evidéncias cientificas™ (BRASIL, 2019, p. 38).

Franco e Martins (2019) analisam a referida Politica em sua obra
Palavra escrita: vida registrada em letras a alfabetizac¢do para além da
Politica Nacional de Alfabetiza¢do (PNA). Ao contrario das afirmagdes
presentes no documento oficial de que a referida Politica surge para atuar
incisivamente no combate ao analfabetismo absoluto e ao analfabetismo
funcional (BRASIL, 2019), as autoras apontam gargalos nessa proposta
que inviabilizam o resultado anunciado.

Um dos pontos criticos mais evidentes ¢ o reducionismo teérico-
metodoldgico presente tanto nas analises tecidas ao longo do documento,
como no caminho proposto para se resolver o problema da alfabetizagio
no Brasil, por meio da ado¢ao do método fonico (FRANCO; MARTINS,
2020). O referido reducionismo estd intimamente ligado a necessidade
de reforgar o carater de cientificidade das propostas, imbuindo o texto de
uma suposta neutralidade.

A partir dessa compreensdo, Franco e Martins (2020) salientam
que a concepgao de ciéncia que permeia a PNA possui carater positivista
e aspectos da logica formal e apregoa a neutralidade e o distanciamento
entre o sujeito que busca conhecer ¢ o objeto do conhecimento. Essa
nocdo de ciéncia oculta as contradi¢des da realidade e reforca a ideia
erronea de que a produg@o de conhecimento se da distanciada da propria
realidade social. Ou seja, ao travestir a ciéncia como uma constru¢ao
neutra, ¢ possivel utiliza-la para cumprir os interesses hegemonicos sem
colocar isso em evidéncia.

No caso, “o documento apresenta a ciéncia cognitiva como Unica
possiblidade de pensar cientificamente a alfabetizacdo e repete muitas
vezes que se baseia em evidéncias, mas ndo as demonstra, tendo apenas
um efeito de retorica” (FRANCO; MARTINS, 2020, p. 70). A insisténcia
em afirmar a validade da ciéncia cognitiva, mesmo sem demonstragoes
efetivas, da um brilho de seriedade a PNA, ao passo que contribui

2 “(...) enunciou, entre seus principios, condi¢des que possibilitam a elaboragéo de uma politica de
alfabetizacdo de maior eficacia (art. 3°, IIl a V), a saber: a fundamentacgdo em evidéncias das ciéncias
cognitivas, a énfase no ensino de seis componentes essenciais para a alfabetizacdo — consciéncia
fonémica, instrugdo fonica sistematica, fluéncia em leitura oral, desenvolvimento de vocabulario,
compreensdo de textos e produgdo de escrita — e a adogdo de referenciais de politicas publicas
exitosas, tanto nacionais quanto estrangeiras” (BRASIL, 2019, p. 40).
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para individualizar o problema da alfabetizac@o, visto que ele seria
considerado uma questdo de ordem cognitiva e nao atrelado a questdes
historicas ou socioecondmicas.

Ao tratar a problematica da alfabetizagdo da forma como foi
mencionada acima, oculta-se tanto a realidade de extrema desigualdade
vivenciada pelo publico-alvo da PNA, quanto a intencionalidade
compensatoria das estratégias formuladas no decorrer da formulacao da
Politica. A decisdo deliberada de ignorar os fatores historicos, sociais,
econdmicos e culturais que constituem as barreiras para o acesso
a educacdo de qualidade e que contribua para a formacao de sujeitos
alfabetizados no Brasil, leva a proposi¢do de solugdes simplistas ao
problema colocado.

O caminho rumo a superagdo das questdes relacionadas a
alfabetizacdo sugerido pela PNA ¢ a adogdo do método fonico. Ao
destacar a necessidade de um método para a alfabetizagdo, reconhece-
se o carater intencional do processo educativo, contrapondo a uma
nogdo espontaneista da constru¢do dos conhecimentos necessarios a
alfabetizacdo. Todavia, ao apoiar-se no método fonico e apresenta-lo
enquanto uma novidade salvacionista, sob o ponto de vista historico, o
documento aqui analisado comete um anacronismo.

(...) o método fonico ndo é neto do método alfabético-
silabico, mas seu irmao cagula, para permanecermos
na metafora parental; o método fonico, portanto, ndo
¢ um novo método de alfabetizacdo, ndo esta anos luz
a frente do método alfabético-silabico do passado e
as semelhangas entre eles sdo muito maiores do que a
mera énfase no som da fala (MORTATTI, 2009, p.105
grifo da autora).

O método fonico reduz o ato de ler a mera codificacdo e
decodificagdo de sinais graficos. Ao focar apenas na associacdo entre
sons, letras e silabas, relega a segundo plano a construgdo de sentidos
para o que esta sendo lido. Como contraponto ao método proposto pela
PNA, faz-se necessario ebelecer um processo educativo voltado a leitura
e escrita que efetivamente promova transformacdo da consciéncia, o
qual “obrigatoriamente precisa possibilitar a compreensdo dos enlaces
conceituais que insere o significado da palavra em um sistema conceitual”
(FRANCO; MARTINS, 2020, p. 87).

Diante do exposto, fica notdério o reducionismo, bem como o
empobrecimento ocasionado pela PNA no que tange a formacao de
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sujeitos que leem e escrevem, ao desconsiderar as multiplas relagdes
de poder que determinam o fendomeno educativo. A alfabetizacdo
discursiva, pelo contrario, busca evidenciar as relagdes socio-historicas
que permeiam o processo de apropriacdo da lingua escrita, retomando os
sentidos politicos da apropriag@o da leitura e da escrita.

1.1 Uma experiéncia com alfabetizacio discursiva

O percurso metodologico adotado no presente trabalho ¢é o relato
de experiéncia, que tem como base a vivéncia da discente ao longo do
estagio curricular, no qual se percebeu um movimento ativo por parte da
professora regente de resisténcia e avangos em relagdo as propostas da
PNA. E relevante situar que esta experiéncia de estigio no Colégio de
Aplicacao se deu no ano de 2022, trés anos apos a institui¢do da Politica
em questao.

Ressalta-se, também, que a época eram efetuados diversos
debates acerca da PNA na universidade a qual a graduanda estava
vinculada, tanto na disciplina de Estagio Curricular II, como no ambito
do Programa de Iniciagdo a Docéncia (Pibid) e Residéncia Pedagbgica
(RP), devido a tematica do subprojeto tanto do Pibid quanto RP ser
exatamente a alfabetizagdo. A leitura do Decreto n°® 9.765, de 11 de
abril de 2019, que instituiu PNA e de tais discussdes, propiciaram
reflexdes e questionamentos acerca dos limites da referida Politica, os
quais influenciaram a perspectiva da estagiaria em questdo, enquanto
uma pesquisadora ao adentrar o campo de estagio e deparar-se com uma
turma do ensino fundamental em processo de alfabetizacao.

Dessa relagdo surgiram algumas problematizagdes, entre as
quais algumas sao reproduzidas a seguir: Sob quais aspectos o estagio
curricular impacta na formagdo de professoras/es alfabetizadoras/es?
Qual perspectiva teorico-metodologica embasa o trabalho da professora
regente da turma acompanhada no campo de estigio? Em relagdo a
PNA, o trabalho desenvolvido pela professora confronta ou corrobora
com suas premissas? No campo de estagio ¢ possivel desenvolver
estratégias para identificar e superar os limites da PNA? A partir delas
foi elaborada a sintese que resultou no presente escrito.

O estagio curricular ¢ entendido aqui como um elemento relevante
na formagdo de professores, o qual “se produz na interagdo dos cursos
de formacgdo com o campo social no qual se desenvolvem as praticas
educativas” (PIMENTA; LIMA, 2006, p. 6). Isso ndo significa demarcar
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0 estagio enquanto um momento de “pratica” dos cursos de licenciatura,
o que pode, inclusive, levar a ideia de ser esse um espago que se contrapde
as teorias estudadas no decorrer do processo de formagdo, ou mesmo
como um componente curricular voltado a instrumentalizacdo técnica de
profissionais em formagao. No trabalho aqui desenvolvido assume-se a
perspectiva que encara o estagio como pesquisa por parte do licenciando
e da licencianda.

A pesquisa no estagio, como método de formagao
dos estagiarios futuros professores, se traduz pela
mobilizagdo de pesquisas que permitam a ampliagdo
¢ analise dos contextos onde os estagios se realizam.
Mas também e, em especial, na possibilidade de os
estagiarios desenvolverem postura e habilidades
de pesquisador, a partir das situagdes de estagio,
elaborando projetos que lhes permitam ao mesmo
tempo compreender e problematizar as situagdes que
observam (PIMENTA; LIMA, 2006, p. 14).

Em outras palavras, ter como premissa a necessidade de uma
postura investigativa por parte das estagiarias e estagiarios implica no
esfor¢co destes em prol de estabelecer relacdes entre as explicacdes e
conceitos ja constituidos e os novos dados encontrados na realidade na
qual inserem-se ao adentrar o campo de estagio. Esses requisitos foram
levados em conta no decorrer do processo de estagio que resultou no
presente texto.

Conforme ja foi dito, a experi€ncia abordada no presente trabalho
remonta a vivéncia de uma discente do curso de Pedagogia em um
Colégio de Aplicacdo. No campo de estagio a estudante foi designada
a acompanhar uma das turmas de 2° ano do Ensino Fundamental que se
encontrava em processo de alfabetizagdo. Segue a discussao acerca dessa
experiéncia.

O contexto supramencionado permitiu a estudante estar imersa
no cotidiano da turma e observar as relacdes ali estabelecidas. Por
meio da observacdo da estagiaria em relagdo a praxis da professora
regente, evidenciou-se um trabalho de ruptura com a nogdo do ato de
ler, enquanto oralizacdo de textos, algo muito presente em trabalhos
ancorados no método fonico, e cuja énfase se dava na relagdo social e
na pratica dialdgica da constru¢dao da linguagem escrita. Essa postura
considera o ato de ler como atribui¢ao de sentidos ao texto grafico. Sendo
assim, o seu ensino nao pode estar apartado das relagdes humanas, pois
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sd0 as situagOes sociais concretas, manifestas em enunciados escritos
organizados em géneros discursivos, que se constituem seu objeto de
estudo (FERREIRA; CORREIA, 2020, p. 79).

Além da sistematizagdo de sequéncias didaticas que partiam
da funcdo social dos diferentes gé€neros discursivos, percebeu-se que
a educadora incentivava que as criangas vivenciassem o processo de
leitura e escrita a todo 0o momento, extrapolando as aulas mais especificas
de leitura e producdo de texto. Segundo Smolka (2014), pautada na
perspectiva de alfabetizagdo discursiva, tais elementos sdo essenciais
para a mediagdo da professora com vistas a contribuir com o processo de
construg@o do conhecimento acerca da lingua escrita das criangas.

Essas estratégias ficaram nitidas, em especial no que tange a
proposta da professora para que os educandos sempre fizessem a leitura
individual e silenciosa dos textos que compunham o material utilizado nas
aulas e dos enunciados de todas as questdes escritas. Propiciar condi¢des
para que haja esse primeiro momento de capturar o texto apenas com
os olhos é de extrema relevancia para o ato de ler, visto que a leitura é
o “tratamento de signos visuais abrindo o acesso direto ao significado”
(BAJARD, 2012, p. 12).

Apods a apreensdo individual do texto, discutia-se sobre o
entendimento do que foi lido por meio da abertura da fala para que cada
crianga pudesse manifestar o que compreendeu. Assim, os sentidos para
o texto eram construidos coletivamente, o que colabora para promover
o0 acesso de cada estudante aos usos sociais e contextualizados da lingua
escrita, ao passo que incentiva a autonomia desses leitores iniciantes.

Em relacdo aos géneros discursivos, definidos por Bakhtin (2016,
p- 12) como “tipos relativamente estaveis de enunciados”, o didlogo
entre os seres humanos ¢ apresentado como seu trago fundamental.
Pressupdem-se, portanto, que o trabalho pedagdgico com vistas a formar
leitoras e leitores criticos precisa necessariamente partir dos géneros do
discurso, e ndo de unidades minimas da lingua.

Notou-se que a professora regente tinha o cuidado de selecionar
textos completos para compor os momentos de leitura, contextualizando
a situacao de comunicagao que envolvia o material exposto, contribuindo
para que as criangas compreendessem quais situagdes e praticas sociais
exigiam aquele determinado tipo de comunicacdo escrita. A seguir, €
descrita uma situacdo a fim de ilustrar o que foi dito.

A estagiaria pdde acompanhar o trabalho com textos jornalisticos.
Emuma das aulas, a professora regente promoveu a “descoberta de texto”,
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projetando uma reportagem de jornal publicada online. Ela mostrou o
sitio eletronico do referido jornal e conversou com as criangas sobre os
conhecimentos que elas ja possuiam acerca dessa midia. Em seguida,
houve o momento de leitura silenciosa do texto feita por cada crianga
individualmente, seguido do momento de discutir sobre o que foi lido.
A professora demarcou a estrutura que compde o jornal e o comparou a
outros géneros do discurso, apontando aspectos em comum e outros que
os diferenciam.

As/os estudantes que compunham a turma demonstraram uma
leitura fluida do texto. Ainda que ndo decodificassem algumas das
palavras ali presentes, conseguiram formular uma discussdo sobre o
sentido daquilo que foi lido. Foi notavel que de fato leram, pois, as falas
durante o debate sobre a reportagem trouxeram elementos que permitiam
notar a compreensao dos aspectos gerais enunciados. Como sequéncia a
essa atividade, foi proposta a criagdo de um jornal de parede para veicular
noticias pertinentes ao cotidiano das criancas. A experiéncia demonstrou
que houve compreensao das caracteristicas que compdem esse género do
discurso e de seu uso social.

Outro ponto que merece destaque ¢ o Grupo de Estudos e Pesquisas
em Alfabetizagdo (GEPA), composto por algumas das professoras
da educacdo infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental
vinculadas ao Colégio de Aplicacdo. Segundo a professora regente da
turma acompanhada pela estagiaria, a adesdo ao Grupo pelas docentes
¢ facultativa; porém, boa parte das profissionais da institui¢do se
interessaram em participar.

A estagiaria foi convidada a integrar o Grupo, a fim de
compreender melhor os processos de alfabetizagdo mediados pela
professora acompanhada por ela no campo de estagio. Essa experiéncia
mostrou-se rica no sentido de propiciar um maior embasamento quanto
a perspectiva da alfabetizacdo discursiva, devido as leituras, discussoes
e troca de experiéncias entre as educadoras que compunham o Grupo.
Foi também uma experiéncia enriquecedora em relagdo a possibilidade
de estar proxima de professoras que, de fato, encaram com seriedade a
pesquisa enquanto elemento constitutivo da préxis docente.

Com base nas observagdes aqui registradas, ¢ notdrio como o
conjunto de elementos que compdem essa experiéncia contribui para (re)
pensar as propostas da Politica Nacional de Alfabetizagao, que, por meio
de um discurso biologizante, oculta as contradi¢cdes da realidade e reduz a
problematica da alfabetizag¢ao no Brasil auma simples questao de método.
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2. Consideracoes finais

As politicas de alfabetizagdo sdo temas urgentes que precisam
ser pensados de forma critica. Como pode ser detectado no decorrer do
trabalho, privilegiou-se, no processo de pesquisa, a proposta da PNA
pautada no método fonico, e a resisténcia cotidiana a essa politica por
meio da alfabetizagdo discursiva, adotada pela professora regente da
turma acompanhada pela estagiaria.

A curiosidade intelectual da estagiaria-pesquisadora em torno da
PNA, e em relagdo a forma como a professora no campo de estagio acata,
ou ndo, as proposi¢des da Politica, promoveu um ambiente fértil para
uma investigacdo sistematizada sobre as diferentes perspectivas sobre a
alfabetizacdo. A discussdo proveniente dessa investigagdo demonstrou
alguns dos limites da PNA enquanto uma politica que pretende combater
o analfabetismo absoluto e o analfabetismo funcional.

Inclusive, embora afirme basear-se em evidéncias cientificas, o
método fonico mostra-se como uma estratégia fragil para a formagao
de leitores criticos, visto que privilegia a correspondéncia entre letras
e sons, relegando a segundo plano a func¢do social dos textos, a propria
constituicdo de sentidos (FRANCO; MARTINS, 2020). Em outras
palavras, a PNA promove uma alfabetizacdo como mera decodificagdo,
sem apreensao de fato da significagdo dos diferentes textos e dos contextos
em que eles aparecem, elementos imprescindiveis para a erradicagdo do
analfabetismo e para a formacao de leitoras e leitores criticos.

Essa afirmacdo permite perceber a importancia de se recorrer
a alfabetizagdo discursiva enquanto uma opgdo politica em defesa de
uma alfabetiza¢@o que proporcione a leitura da palavra e do mundo, a
partir de uma perspectiva critica. A experiéncia abordada no presente
trabalho evidencia a relevancia do estagio curricular sob a perspectiva da
pesquisa, enquanto processo de formagdo de professoras e professores
que compreendam o aspecto coletivo e fungao social da docéncia, bem
como assimilem também a complexidade e o carater dialético da realidade
na qual atuam. A vivéncia em questdo demonstrou que o “formar-se”
educadora e educador exige a observagao da praxis de profissionais mais
experientes in loco; porém, uma observagdo questionadora, com vistas a
problematizar a realidade posta.

Dessa maneira, foi possivel a estagiaria-pesquisadora mobilizar
conhecimentos, teorias e saberes que viabilizem meios de responder as
demandas do cotidiano profissional nao apenas no decorrer da formagao
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inicial, mas fazer disso uma constante em sua atuacdo. No caso, assumiu-
se o entendimento do espaco escolar enquanto um ambiente influenciado
tanto por elementos pertinentes as relagdes estabelecidas nos intramuros
das institui¢des de ensino, como por elementos econdmicos, politicos
culturais e sociais exteriores a ela, tal qual ¢ o caso da Politica Nacional
de Alfabetizacio.

Espera-se que o relato aqui elaborado contribua para pensar
estratégias vidveis para a superacdo dessa visdo empobrecida e
empobrecedora da alfabetizagdo consolidada na PNA, tanto por
professoras e professores, como também daquelas pessoas que estdo em
processo de formacgdo para a docéncia. Também espera-se que instigue
a visdo do estdgio curricular enquanto ambiente fértil para pesquisas
por parte das estagiarias e estagiarios, a fim de estabelecer novos
conhecimentos, a partir da vivéncia nas instituigoes escolares e do estudo
de teorias que efetivamente contribuam para refletir sobre esses espacos
e 0s sujeitos que os constituem.
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CAPIiTULO 3

L =k
RECONFIGURACOES NO PAPEL DO ESTADO E AS
INFLUENCIAS NA (RE) FORMULACAO DE POLITICAS
PUBLICAS EDUCACIONAIS

Raquel Aparecida Souza
Questoes iniciais

A instituigdo “Estado” vem passando por profundas
transformacgdes, acompanhando as mudangas que ocorrem nas formas
de produgdo econdémica de ambito mundial, associadas as crises e
imposi¢des de novas formas de organizacgdo social ¢ global. Cada vez
mais, a representatividade dos Estados tem sido questionada no contexto
da nova ordem mundial e seu papel e fungdo mudam para atender as
novas demandas exigidas.

Se o Estado ¢ responsavel, dentre suas func¢des, por promover
politicas publicas sociais, como pontua Hofling (2001) sobre o “Estado
em acdo”, entdo € importante conhecer como o Estado se constitui e se
desenvolve em determinados tempos histdricos, para se compreender
como essas caracteristicas impactam as politicas educacionais.

Assim, para compreendermos a influéncia do Estado na formulacéo
de politicas publicas de educacdo, resgatamos as contribuicdes de
importantes pensadores da historia que, a sua forma e a seu tempo,
apresentam elementos que auxiliam nessa compreensao.

Compreendemos que as politicas publicas, como ¢ o caso de
politicas de educagdo, ndo devem ser pensadas e executadas numa
perspectiva isolada ou submissa aos interesses politicos, sociais e
econdmicos que modelam o Estado. Concordamos com Azevedo (2001)
quando afirma que uma politica de educacdo, entendida como politica
social, deve ser analisada a partir de algumas dimensdes que considerem
suas particularidades, como as estruturas de poder ¢ dominagdo, tendo
o Estado como referéncia, cuja memoria direciona as relagdes com as
representagdes sociais desenvolvidas pelas sociedades e, ainda, porque
a complexidade do seu papel e intervencao ou ndo dele, culmina com a
implementacao de politicas publicas.

Nesse sentido, compreender a acdo do Estado como responsavel
pela formulacao de politicas publicas, torna-se um caminho importante,
pois visoes diferentes de Estado e de sociedade geram visdes e objetivos
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diferentes dessas politicas. Nesse movimento de reflexdo, esse estudo de
cunho bibliografico, tem o objetivo de destacar elementos que auxiliem
na compreensdo sobre a relag@o entre as caracteristicas da constitui¢ao
do Estado e as influéncias na (re) formulacdo de politicas publicas.
Como pressuposto, parte-se da compreensdo que essas relacdes sdo
estabelecidas em diferentes contextos historicos, politicos e sociais, os
quais sdo marcados por interesses econdmicos.

E importante ressaltar, contudo, que existem varias interpretacdes
e concepgodes teoricas a respeito da origem do Estado. Nesse estudo,
optamos pela dimensdo social e politica, com base nas referéncias
sugeridas por Dallari (1998), para o qual a origem do Estado pode ser
compreendidaa partir de sua época de criagdo e dos motivos de sua criagao.

Com relagdo a época de criagao, Dallari (1998) aponta pelo menos
trés posi¢des fundamentais de acordo com teoéricos do Estado. Uma
primeira ¢ a de que o “Estado e a sociedade sempre existiram”; outra de
que a “sociedade humana existiu sem o Estado durante certo periodo”
e uma ultima posi¢do ¢ a daqueles que admitem o Estado como a
“sociedade politica dotada de certas caracteristicas muito bem definidas”
(p-22), ou seja, a figura do Estado como conceito histdrico e politico que
nasce junto com o conceito de soberania.

No que refere aos motivos de criagdo do Estado, o autor apresenta
as possibilidades que chama de “formagdo originaria”. Aquela que
surge de uma organizagdo social que nao foi ligada a outro Estado e a
“formacdo derivada” que por sua vez seria aquela em que o Estado se
origina de uma organizagdo ja existente anteriormente.

Tomamos por base esses principios propostos por Dallari (1998),
buscamos realizar as reflexdes nesse estudo, a partir de um recorte que
retoma os modelos de Estado de Bem-Estar Social e o modelo de Estado
Neoliberal, como expressdes do Estado moderno, no sentido da formagao
derivada do Estado.

Cientes de que nao ¢ tarefa facil tratar de um tema tdo amplo e
complexo, ressaltamos que a inteng@o ndo ¢ a de propor uma compreensao
geral sobre o processo histérico de génese, constituicdo, concepgdes e
caracteristicas, do Estado. Mas, considerando nosso objetivo do estudo,
buscamos levantar alguns conceitos que ajudem a responder a seguinte
questdo: como o processo de reconfiguragdo do papel do Estado influéncia
a (re) formulagdo de politicas publicas educacionais?
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Nocoes sobre Estado de Bem-Estar Social

Para Dallari (1999), Estado ¢ um conceito que representa uma
“ordem juridica soberana que tem por finalidade o bem comum de
um povo situado em determinado territorio” (p.44). Esse ¢ apenas um
conceito entre diversos outros que sdo apresentados pelos tedricos do
Estado. De forma geral, em relacdo ao Estado moderno, ¢ comum a
compreensdo de pelo menos trés elementos constitutivos do Estado que
s30 a soberania, o territorio € o povo.

Ao mesmo tempo ¢ importante ter em mente que a relacdo entre
a origem e os modelos de Estados, acompanham a dindmica do sistema
econdmico do poder politico vigente em determinados periodos. Assim,
o Estado pode ser comparado ao mercado, como parte integrante do
sistema capitalista, como destaca Roio (1999) “Sem a compreensao de
que o Estado, tal como o mercado, ¢ um elemento material constitutivo da
dinamica do capital, ndo conseguiremos escapar do plano da generalidade
extrema da crise da reformulagdo do Estado brasileiro”. (p.13).

Pela literatura vemos que, o sistema capitalista para se manter
vivo, passa por movimentos de crises, quando os modos de producao
ndo conseguem mais dar os mais lucros esperados. Entre esses modelos,
destaca-se a fase do capitalismo mercantil/comercial/pré-capitalista
(Século XV — XVIII), com o sistema de trocas comerciais.

Posteriormente com a influéncia da Revolucdo Industrial na
Inglaterra em meados de 1970, com a Revolugao Francesa em 1789 e os
ideais economicos do liberalismo, tem-se o capitalismo industrial//liberal/
concorrencial (Século X VIII-XIX)eapartirdo século XX, apds asegunda
guerra mundial, tem-se o capitalismo financeiro/globalizado/neoliberal.
Para cada modelo, tem-se também um tipo de Estado que se estrutura e
se reorganiza para auxiliar o desenvolvimento desses modelos de capital.

Historicamente, o modelo de organizagdo da administragdo
produtiva, assentado no taylorismo/fordismo, no capitalismo liberal
representado pelo Estado de Bem-Estar Social, Estado-Providéncia ou
Welfare State, foi expressdo dominante do sistema de producdo e de
seu respectivo processo de trabalho e vigorou na grande induistria, ao
longo, praticamente, de todo o século, mas ja nos anos de 1960 ¢ 1970,
apresenta problemas e sinais de esgotamento, levando a uma crise.

Esse Estado conhecido inicialmente por Estado intervencionista,
representou um sistema politico e econdmico com base na livre
empresa, mas com forte presenga nos assuntos sociais. Groppo (2005)
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lembra que esse ¢ um dos tipos historicos do Estado Moderno no qual
“parecia conformar um todo coerente e duradouro, cujos direitos sociais
propalados aparentemente tinham eterna vigéncia garantida, incluindo
uma educag@o publica gratuita, de qualidade e inclusiva”, (p.2), no
entanto, ndo foi isso que ocorreu no seu processo de desenvolvimento.

Interventor e provedor, na medida em que representa um modelo
de Estado adotado na Europa Ocidental no qual visava criar politicas
com a inten¢do de garantir qualidade de vida para todos os cidadaos
numa perspectiva mais assistencialista evitando, assim, problemas de
ordem social.

Groppo (2005) ao discutir sobre as origens e¢ decadéncias desse
modelo de Estado de Bem-Estar Social, faz relagdo com o capitalismo,
tendo em vista que apds as guerras mundiais, esse modelo se apresenta
como um instrumento de auxilio aos problemas sociais ¢ economicos em
ambito mais funcionalista, ja que, pelo menos por um periodo, houve
crescimento economico mundial.

[...] a busca de um modelo que suavizasse os conflitos
de classe, abusca de umarotina que aliasse crescimento
econdmico com distribuicdo de renda (impedindo a
temida “Revolucao”), a construgdo de instituigdes que
resolveriam — no ambito estatal — as querelas advindas
dos diferentes interesses de classe e de fra¢oes de
classe. A aceleracdo da internacionalizagdo e, enfim,
da globalizag@o da economia, num primeiro momento
constrdi a possibilidade do Estado de Bem-Estar —
durante o periodo de enorme crescimento econdmico
no P6s-2* Guerra Mundial. (GROPPO, 2005, p.2).

Nesse modelo de Estado, predominou a organizagdo da
administragdo produtiva conhecida como Fordismo, Taylorismo e
Toyotismo. Baseava-se na producdo em massa de mercadorias, sendo
a atividade de trabalho reduzida as atividades mecanicas e repetitivas
realizadas por operarios semiqualificados. Considerando a esfera
econdmica, Silva Junior e Sguissardi (2001) argumentam que se tratou
de um modelo que tinha uma “base produtiva com tecnologia rigida,
produtos homogéneos e producdo em larga escala”, (p.104), e lembram,
ainda, que ao se tratar de produ¢do em massa, ha também grande apelo
para o consumo em massa.

Também ¢ entendido como Estado Regulador, pois, na esfera
politica e econdmica, o Estado de Bem-Estar Social, precisava manter um
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compromisso com as classes criando politicas de distribui¢do de renda e
para haver equilibrio nesse modelo, essas politicas e legislagdes sociais
precisavam ser reguladas por meio de cobrangas de impostos e fundos
publicos, geridos pelo Estado, o que representava para Silva Junior e
Sguissardi (2001), uma forma de fetichismo do Estado capitalista.

O Estado de Bem-Estar Social, portanto, participa da
reprodugao do capital e da for¢a de trabalho, ocupando,
dessa maneira, um lugar central na dinadmica do
Fordismo. Na medida em que participa da reprodugio
do capital e do trabalho, promovendo o compromisso,
o Estado de Bem Estar Social desenvolve, ao
mesmo tempo, uma intensa politizagdo das relagdes
entre capital e trabalho no interior do préprio
Estado — oferecendo, desta forma, um certo grau de
transparéncia do fetichismo do Estado Capitalista,
que se apresenta como representante de toda nacgao,
quando, ainda que com um certo grau de autonomia,
representa e unifica os varios setores sociais ligados
ao capital. (SILVA JUNIOR, SGUISSARDI, 2001,
p-105).

A gestdo do fundo publico pelo Estado tinha que levar em
consideracdo as negociagdes politicas internas entre representantes do
capital e do trabalho, o que segundo Silva Junior e Sguissardi (2001),
mostra como as institui¢des politicas e sociais tinham presenca e como
eram complexas as relacdes entre Estado e sociedade, considerando a
organiza¢ao do fordismo que era muito rigida.

Antunes (2003) destaca que esse sistema de compromisso e
regulacdo no Estado de Bem-Estar Social ficava limitado a uma parcela
de paises capitalistas avancados e, portanto, na verdade se oferecia uma
ilusdo de que “o sistema de metabolismo social do capital pudesse ser
efetivo, duradouro e definitivamente controlado, regulado e fundado
num compromisso entre capital e trabalho mediado pelo Estado” (p.38).
(grifos do autor). Enquanto aos paises subdesenvolvidos, que eram
excluidos dos compromissos, restava a exploracao do trabalho.

Ao mesmo tempo em que o Estado precisava criar mecanismos de
regulacdo para equilibrar o sistema de produ¢do e consumo, garantir a
elevacdo das taxas de lucros nas empresas, precisava gerir os organismos
politicos e acdes de operarios que se organizavam em sindicatos em
busca de que seus direitos sociais fossem garantidos, como aponta
Antunes (2003), “O compromisso fordista deu origem progressivamente
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a subordinagdo dos organismos institucionalizados, sindicatos e
politicos, [...] convertendo esses organismos em verdadeiros cogestores
do processo global de reproducao do capital”. (p.39).

Como estratégia para resolucdo desses e outros dilemas, Antunes
(2003) ressalta que o Estado, na sua concepgao de “Estado Providéncia”,
aproveita-se da situag@o de representante e gestor geral dos movimentos
operarios e organismos politicos, propagando-se sua concepgao estadista
por meio de um ideario de “poder coletivo, arbitral e de exterioridade
frente ao capital e ao trabalho”. (p.39), o que levou ainda mais a uma
dependéncia ao Estado de Bem-Estar Social.

Esse processo significou, para segmentos importantes
do proletariado europeu “um acréscimo da
dependéncia tanto pratica quanto ideoldgica, em
relagdo ao Estado, sob a forma do famoso ‘Estado-
providéncia’. Dentro da moldura do fordismo, com
efeito, esse Estado representa, para o proletariado, a
garantia de ‘seguridade social’, com sua qualidade
de gestor geral da relacdo salarial: ¢ o Estado que
fixa o estatuto minimo dos assalariados (...); € ele
que impulsiona a conclusdo e garante o respeito
das convengdes coletivas; ¢ ele que gera direta ou
indiretamente o ‘salario indireto’”. (ANTUNES,
2003, p.40).

Essas estratégias estatais sdo explicadas, como destaca Groppo
(2005), por um dos maiores representantes do Estado de Bem-Estar Social
que foi Keynes, que, a partir de suas preocupacdes com relagdo aos efeitos
sociais negativos na economia, defende que a presenga e interferéncia
do Estado eram necessarias para garantir o emprego, o equilibrio nas
taxas de lucros, a criagdo de estatais e iniciativas de obras publicas
garantindo a oferta de trabalho, além de que também poderia “impedir
a convulsdo do sistema pelas lutas de classe e pela revolucao”. (p.4).

No entanto, sinais de crises desse Estado comegaram a surgir. A
partir dos anos 1960 ¢ 1970, como destaca Antunes (2003), a propria base
de sustentagdo na producdo por meio do profissional semiqualificado,
capaz de cumprir ordens e fazer a mesma atividade por um longo periodo
de tempo, ja ndo se sustentava mais, considerando as necessidades do
capitalismo, as novas demandas de producdo e as constantes acdes e
lutas de trabalhadores em busca de novas condi¢des de trabalho. “Se
o operario-massa foi a base social para a expansdo do ‘compromisso’
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social-democratico anterior, ele foi também seu principal elemento de
transbordamento, ruptura e confrontacao, da qual foram forte expressao os
movimentos pelo controle social da producao”. (ANTUNES, 2003, p.41).

Outros sinais da crise ainda sdo destacados também por Antunes
(2003), considerando que, ap6s um longo periodo de acumulagdo de
capital nesse modelo liberal, ha uma queda da taxa de lucro causada pelo
aumento do valor da mao de obra associado as constantes reinvindica¢des
e lutas sociais, levando a uma “redu¢@o dos niveis de produtividade do
capital, acentuando a tendéncia decrescente da taxa de lucro”; Ocorre
também um “esgotamento do padrao de acumulagao taylorista/fordista de
produgdo; Uma “hipertrofia da esfera financeira”, que ganhava autonomia
com relagdo aos capitais produtivos; Uma “maior concentracdo de
capitais” a partir de fusdes entre empresas; Destaca-se a também a “crise
fiscal e somado a isso, o processo crescente de privatizagdes”. (p.29-30).

Sobre a crise do Estado de Bem-Estar Social, Chaui (1999)
também ressalta que ela foi uma crise gerada pelas proprias contradigdes
internas do fundo publico, criado para garantir a economia desse Estado.
Para a autora, a economia estava assentada em trés caracteristicas
principais, que se distinguiam pelo: “1) fordismo na produgao”, “2)
inclusdo crescente dos individuos no mercado de trabalho” e “3)
monopolio e oligopolios, que embora transnacionais ou multinacionais,
tinham como referéncia reguladora o Estado nacional”. (p.213).

O Estado, como regulador precisava intervir para garantir o bem-
estar da economia e, para isso, criou-se o fundo publico que operava por
meio de um duplo financiamento, sendo um referindo-se a acumulagéo
do capital e outro a reproducdo da forca de trabalho. Porém esse duplo
financiamento gerou dois saldrios, sendo um direto e outro indireto,
ocasionando um déficit fiscal no Estado. Chaui (1999) esclarece que:

o salario direto ¢ aquele pago privadamente ao
trabalho e o indireto é aquele pago publicamente aos
cidaddos para a reprodugdo da sua forga de trabalho.
O resultado foi 0 aumento da capacidade de consumo
das classes sociais, particularmente da classe média e
da classe trabalhadora; ou seja, o consumo de massa.
No processo de garantia de acumulagao e reprodugao
do capital e da for¢a de trabalho, o Estado endividou-
se e entrou num processo de divida publica conhecida
como déficit fiscal ou “crise fiscal do Estado”. (p.214).
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Nesse contexto de crises enfrentadas durante a acumulagdo do
capital ao longo do século XX, delineia-se um processo de reestruturagdo
da producdo, por meio da acumulacdo flexivel, ao lado de um novo
modelo econdmico, o Estado neoliberal.

Nocoes sobre o Estado Neoliberal

Como estratégias para saida da crise do Estado de Bem Estar Social
tém-se o processo de reorganizagdo do capital por meio do advento do
neoliberalismo, como pontua Antunes (2003):

[...] iniciou-se um processo de reorganizacdo do
capital e do seu sistema ideoldgico e politico de
dominag@o, cujos contornos mais evidentes foram
o advento do neoliberalismo, com a privatizagao do
Estado, a desregulamentag@o dos direitos do trabalho
¢ a desmontagem do setor produtivo estatal, da qual
a era Thatcher-Reagan foi a expressdo mais forte;
a isso se seguiu também um intenso processo de
reestruturagdo da produgdo e do trabalho, com vistas
a dotar o capital do instrumental necessario para
tentar repor patamares de expansao anteriores. (p.31).
(grifos do autor).

Esse modelo econdmico surge com ideais contrarios ao do Estado
de Bem-Estar Social, pois segundo defensor do neoliberalismo, Friedrich
Hayek, aquele modelo representava a raiz dos problemas econdmicos
mundiais no periodo anterior pds-guerra. Os escritos de Hayek datam de
1944, mas inicialmente eles ndo foram levados a sério e somente depois
com as consequéncias da crise imposta a sociedade capitalista, seu livro
“Caminhos da Servidao” tornou-se “um verdadeiro manifesto politico da
direita”, como destaca Silva Junior. (2002, p. 31).

Nessa obra, “O Caminho da Serviddo”, Hayek (2010) demonstra
que os modelos de Estados anteriores ndo deram conta de resolver os
problemas vivenciados pelas sociedades de cada época. Sobre o modelo
liberal, por exemplo, ele afirma que o sucesso daquele modelo foi a causa
do seu proprio declinio.

O liberalismo veio a ser considerado uma filosofia
“negativa” porque ndo podia oferecer a cada individuo
mais do que uma participagdo no progresso comum
— progresso cada vez mais considerado natural e
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inevitdvel e ndo mais encarado como decorrente da
politica de liberdade. Pode-se mesmo dizer que o
proprio sucesso do liberalismo tornou-se a causa do
seu declinio. Devido ao éxito ja alcancado, 0 homem
se foi mostrando cada vez menos disposto a tolerar os
males ainda existentes, que a essa altura lhe pareciam
insuportaveis e desnecessarios. (HAYEK, 2010, p. 43-44).

Hayek (2010) faz criticas ao Estado de Bem-Estar Social e a sua
concepcao de construir “objetivos sociais” e “propositos comuns” de
organizacdo da sociedade a partir de um “bem-comum”, entendendo que
¢ dificil mensurar esse bem a todos de uma mesma forma, pois “O bem-
estar e a felicidade de milhdes nao podem ser aferidos numa escala tinica
de valores. O bem-estar de um povo, assim como a felicidade de um
homem, depende de intimeras coisas que lhe podem ser proporcionadas
numa infinita variedade de combinagdes”. (HAYEK, 2010, p. 76).

Assim, Hayek (2010) defende que o Estado neoliberal se apresenta
como uma solugdo contraria ao modelo de Estado de Bem-Estar social,
em que o papel maximo e interventor o Estado devia ser minimo e de
ndo intervencdo aos assuntos sociais. Defende a tese do individualismo
e do respeito a liberdade individual, da qual faz parte a propriedade
privada, de modo que o mercado deveria ser autbnomo e representar a
livre vontade dos individuos.

O estado deve limitar-se a estabelecer normas
aplicaveis a situagdes gerais deixando os individuos
livres em tudo que depende das circunstancias de
tempo e lugar, porque s6 os individuos poderdo
conhecer plenamente as circunstancias relativas a cada
caso ¢ a elas adaptar suas agdes. Para que o individuo
possa empregar com eficacia seus conhecimentos na
elaboragdo de planos, deve estar em condigdes de
prever as agdes do estado que podem afetar esses
planos [...] se o estado dirigisse as a¢des individuais
visando a atingir objetivos especificos, teria de agir
com base em todas as circunstincias do momento,
e, portanto, suas acdes seriam imprevisiveis. Dai
o conhecido fato de que, quanto mais o estado
“planeja”, mais dificil se torna para o individuo tracar
seus proprios planos. (HAYEK, 2010, p.91-92).

Dessa forma, o neoliberalismo foi se constituindo como um
terreno fértil, fortalecendo-se como a possibilidade de resolucdo de
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problemas do modelo econémico. Na Inglaterra, um importante marco
desse modelo ocorre a partir do governo de Margareth Thatcher (1979-
1990) e espalha-se em outros paises significando uma forma hegemdnica
de pensar e viver ¢ como um guia tedrico aos partidos politicos e aos
governos. (FILGUEIRAS, 1997).

Se o modelo de Estado anterior entrou em crise por conta da
sua rigidez interna de sua organizagdo, conforme justificativas de
Hayek e defensores do novo modelo, esperava-se alteragcdes, com o
neoliberalismo, por meio das propostas de flexibiliza¢do, acumulagao
flexivel, novas relagdes dos processos de mercados de trabalho, de
produtos ¢ dos padrdes de consumo.

Dentre as caracteristicas da acumulacdo flexivel, destacam-
se o surgimento de novos setores de produgdo, novas maneiras de
fornecimento dos servigos financeiros, novos mercados e a intensificacdo
das taxas de inovagdo tecnoldgica e organizacional.

Esse novo modelo de acumulagédo representou, na visdo de David
Harvey, uma saida a crise econdmica intensificada pelo Estado de Bem
Estar Social, pois o neoliberalismo envolveria “rapidas mudangas dos
padrdes do desenvolvimento desigual, tanto entre setores como entre
regides geograficas, criando, por exemplo, um vasto movimento no
emprego chamado de ‘setor de servigos’”. (HARVEY, 2000, p.140).

No entanto, Antunes (2003) vai mostrar que esse sistema ¢
contraditorio e se mantém mais no plano do discurso, pois a0 mesmo tempo
em que propde uma estrutura mais flexivel por meio de “novas técnicas
de gestdo da forga de trabalho”, do trabalho em equipe, das “células de
produ¢ao”, dos “times de trabalho”, dos grupos “semiautébnomos”, entre
outras possibilidades, ele continuou, assim como no modelo fordista, a
exercer o controle sobre o processo de organizagdo e exploragao da forca
de trabalho. (ANTUNES, 2003, p.52).

Essa nova perspectiva de produgdo e organizagdo do trabalho
baseiou-se na desregulamentagdo, na flexibilidade e na privatizacao das
necessidades coletivas. Dessa forma, a ideologia do modelo anterior
de consumo de bens durdveis muda para a ideologia do consumo
individualizado e exacerbado como argumenta Antunes (2003),

Opondo-se ao contrapoder que emergia das
lutas societais, o capital iniciou um processo de
reorganizacdo das suas formas de dominagdo
societal, ndo s6 procurando reorganizar em termos
capitalistas o processo produtivo, mas procurando
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gestar um projeto de recuperagdo da hegemonia nas
mais diversas esferas da sociabilidade. Fez isso, por
exemplo, no plano ideoldgico, por meio do culto ao
subjetivismo e de um idedrio fragmentador, que faz
apologia ao individualismo exacerbado contra as
formas de solidariedade e de atuagdo coletiva e social.
(p.48). (grifo do autor).

No ambito politico, o neoliberalismo defende a democracia
representativa, o estado de direito e os direitos individuais, no entanto,
diferente do liberalismo, ndo apoia os interesses dos movimentos sociais
ou sindicais, tampouco se mostra preocupado com a execugao de politicas
sociais que “procurem diminuir as desigualdades entre individuos, pois
isso acomoda seus beneficiarios e arrefece a competi¢do, motor maior da
sociedade e da liberdade”. (FILGUEIRAS, 1997. p.900).

Palavras como, consumo, concorréncia, individualismo,
privatiza¢dao, ndo intervengdo seja do Estado, seja dos sindicados e
movimentos sociais, mercantilizacdo, reformas, flexibilizacdo, entre
outras, passam a ser as palavras dominantes no modelo de reconfiguragao
do Estado neoliberal.

Nesse contexto de reestruturacdo econdmica, surge varios
mecanismos de ajustes neoliberais, cujo objetivo inicialmente era
auxiliar a elaboragdo e execucao de projetos aos paises ressurgentes da
crise no pos-segunda guerra mundial, representados pelos Organismos
Internacionais (Ols), entre eles: o Fundo Monetario Internacional (FMI),
Banco Mundial, Banco Interamericano de Desenvolvimento (BIRD),
Organizagdo Mundial do Comércio (OMC), a Organizagdo das Nacdes
Unidas para a educacdo, a ciéncia e a cultura (UNESCO), a Comissao
Economica para a América Latina (CEPAL), entre outros.

Silva Junior e Sguissardi (2001) ressaltam que nessa nova ordem
emergente, esses organismos internacionais despontam-se com um poder
politico e econdomico para sedimentar as bases do modelo neoliberal a
partir do regime de acumulacdo flexivel. Inicialmente, foram criados
com a inten¢do de prestar ajuda técnica e financeira, visando alcangar
estabilidade econdmica mundial e promover o crescimento, passando a
interferir na “organizagdo econdmica e politica dos Estados Nacionais,
especialmente os chamados paises em desenvolvimento”. (p.109). Com
o passar do tempo, suas fungdes foram sendo ressignificadas e passaram,
inclusive, a ditar as diretrizes para as reformas nos Estados.

Embora esse ideario original do modelo neoliberal ainda se faga
presente nos dias atuais, estudiosos desse tema, como Puello-Socarras
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(2008), Dardot ¢ Laval (2019) dentre outros, apontam para uma nova
fase do neoliberalismo, na qual a administracdo estatal passa a ser
orientada para uma administragdo privada que conta também com o
auxilio de estratégias de uma nova governanga ou governanga neoliberal,
fase também chamada de “novo neoliberalismo” e que tem, entre suas
caracteristicas, o foco no desenvolvimento do homem neoliberal, ou
seja, o modelo econdmico interferindo diretamente no modo de ser e de
pensar dos sujeitos.

Reorganizacio do Estado e sua influéncia na (re) formulagdo de
politicas publicas de educacio

No movimento de compreensdo sobre a reorganizagao do Estado a
partir de algumas nog¢des do modelo de Estado de Bem Estar Social e do
Estado neoliberal, ¢ possivel percebermos que a tonica central se volta
aos objetivos econdmicos. Assim, o Estado vai sendo reconfigurado de
modo a atender os anseios ¢ demandas do mercado emergente, e vai
atingindo até as subjetividades dos individuos para que esses anseios
sejam atendidos.

Estudos de Laval (2022) apontam que, o modelo de Estado
neoliberal em sua fase mais atual, ndo se refere apenas a uma politica
econdmica e monetaria com era na sua origem, mas acompanha o ritmo
do mercado ¢ faz parte de uma estratégia mundial cuja intengdo,
entre outras, ¢ a de modificar a sociedade e transformar o homem,
“toda a sociedade, e até mesmo todo o ser humano, estd submetida as
politicas e técnicas neoliberais de management”(p.525), cujo propoésito &
fazer “da logica capitalista a l6gica geral da vida humana” (p.525).

Assim, embora o neoliberalismo, desde seu nascedouro, tenha suas
raizes no liberalismo econdmico, ele vai se modificando ndo apenas como
uma estratégia de solugdo para a ordem econdmica, social e politica, mas
também se consolidando como um projeto filosofico e ideoldgico que
influéncia todas as esferas da vida humana, como a esfera educacional.

Dardot e Laval (2016) ressaltam que esse o modelo econdmico
induz os desejos de consumo dos individuos e da sociedade e portanto,
interferem nas relagdes sociais e nas subjetividades, tendo como referéncia
as necessidades impostas pelo mercado e pela economia, promovendo a
competi¢do e o incentivo pela busca do mérito das conquistas. “intima
os assalariados e as populagdes a entrar em luta econdmica uns contra os
outros, ordena as relagdes sociais segundo o modelo do mercado”

50



(DARDOT, LAVAL, 2016, p. 15), e nesse sentido, os autores apontam
para o aprofundamento das desigualdades e mudangas do proprio
individuo, que ¢ “instado a conceber a si mesmo e a comportar-se
como uma empresa”’. (DARDOT, LAVAL, 2016, p. 15).

Por vez, estudos da area das politicas educacionais tem apontado
que a (re) formulagdo de politicas publicas educacionais no Brasil
apresentam-se como recursos para manipular e direcionar vontades e
interesses dos individuos, moldando sua consciéncia e suas subjetividades.
Um exemplo ¢ o da meritocracia, por meio da qual, os individuos
passam a crer que ¢ somente pelos seus méritos e competéncias que
conquistardo sucesso. As possibilidades de ser um empreendedor de si
mesmo leva-o a acreditar que ele tera sucesso na sociedade de mercado,
independentemente das condi¢des objetivas em que a vida esta imersa.

Outro exemplo ¢ em relacdo a Resolugao Conselho Nacional
de Educagdo (CNE/CP Res.02/2019), sobre a revisdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para os Cursos de Pedagogia. Sabemos que a
formagao docente em cursos de licenciaturas e de pedagogia tem sido
alvo de constantes criticas e de varias propostas de reformulacdes, a
partir de leis, decretos e resolugdes.

No entanto, em relagdo a essa Res.02, Freitas (2021) assevera que
varias conquistas entdo em jogo se ela for aprovada, pois entre outras
propostas, tem-se a instituicdo de uma base comum de formacao para
todos os docentes de educacdo basica e a separagdo de dois cursos de
formagdo de professores multidisciplinares, para a educagdo infantil
e para os anos iniciais do ensino fundamental, com énfase para uma
concepcao de carater técnico-instrumental e fragmentada, diferenciando
percursos na formagao de professores e dos profissionais da educacao
denominados especialistas

Nesse sentido, o processo de constituicdo do Estado e seu
processo de reconfiguragao influéncia nas praticas de (re)formulacdes de
politicas publicas educacionais. Se entendemos que as politicas publicas
representam o “Estado em acdo”, como destacado por Hofling (2001),
entdo o Estado, em resposta as demandas da sociedade, precisaria
aprovar politicas publicas por meio de leis, acdes e programas, que de
fato atendesse essas demandas reais.

No entanto, Maues (2021) ressalta, que “a educagdo desempe-
nha um papel fundamental, devendo-se, para tanto, criar as con-
dicdes objetivas, possibilitando a elaboragdo e a operacionalizagdo
de politicas que correspondam a demanda do capital. (MAUES, 2021,
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p. 191). No caso do Brasil, as politicas educacionais tem sido primeiro
respostas aos anseios do sistema econdmico vigente, do que, necessaria-
mente das demandas da sociedade educacional.

Os governos de plantio eleitos para representar o Estado brasileiro,
na dimensdo do “Estado em a¢do”, aprovam politicas educacionais,
mas em geral elas atendem aos objetivos que vao favorecer o modelo
econdmico, o qual para se manter vivo, entende que a educagdo é papel
estratégico ¢ fundamental para garantir a conquista desses objetivos
nessa agenda mundial.

Assim, pormeiodaeducacdo épossivel formare prepararindividuos
que sejam aptos aos interesses capitalistas de producdo. No Brasil essa
influéncia tem sido percebida em politicas publicas de educagdo para
todos os niveis e modalidades educacionais, ja que a educacdo ¢ tomada
como um investimento que deve produzir renda, e o individuo precisa de
uma formacao que o capacite a ser um empreendedor e um gestor de si
mesmo, como pontua Maues (2021),

O arcabougo politico, juridico e econdmico, criado
pela Globalizagdo e pelo neoliberalismo, [...] da
sustentacdo, de forma mais profunda, a premeéncia
de se formar o trabalhador que possa responder
a esses anseios do processo de acumulagdo
(MAUES, 2021, p. 191).

Isso se apresenta contraditério uma vez que, embora o Estado
neoliberal tenha suas raizes no liberal, o qual tinha entre seus principios a
ideia da nacdo e do bem comum, em que o Estado tinha papel fundamental
no planejamento desse bem comum, o que se consolida no neoliberalismo,
pela ndo intervengdo do Estado nos assuntos sociais, ¢ a ndo preocupagao
com esse planejamento, descentralizando aos individuos e a sociedade
a responsabilidade por suas conquistas, o que tem levado a um grande
desemprego estrutural e aumento das desigualdades sociais.

Apontamentos para nao finalizar

Apesar da limitagdo com que desenvolvemos o estudo bibliografico
em torno de algumas reconfiguragdes do Estado, foi possivel perceber
que elas influenciam no processo de (re) formulagdo de politicas publicas
educacionais

Sendo uma politica publica de educacdo, entendida como politica
social, acreditamos que ela deve ser analisada a partir de algumas
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dimensodes que considerem suas particularidades, como as estruturas
de poder e dominagao, tendo o Estado como referéncia, cuja memoria
direciona as relagdes com as representagdes sociais desenvolvidas pelas
sociedades e, ainda, porque a complexidade do seu papel e intervencao
ou nao dele, culmina com a implementagdo dessas politicas publicas.

Compreender a acdo do Estado como responsavel pela formulagao
de politicas torna-se um caminho importante, pois visdes diferentes de
Estado e de sociedade geram visdes e objetivos diferentes de politicas
publicas. Nesse sentido, o estudo mostra que, em relagdo ao Estado de
em Estar Social e o Estado Neoliberal, algumas marcas nao tém rupturas
e outras que sao contraditorias.

De forma geral, percebemos pelas concepcdes destacadas, que
em relacdo ao Estado, suas origens, seu papel e fungdo na sociedade,
sempre esteve em jogo a questdo do dominio, da riqueza, do poder, da
acumulagao do capital, da geracao de lucros, mesmo que, por um periodo
da historia, isso tivesse ligacdo com a busca por um certo “bem-estar”
para todos, o qual, na sua conjuntura politica e econdmica, serviam as
classes hegemonicas e donas do poder e nao aos operarios e trabalhadores
que, de certa forma, acumulavam as riquezas para as empresas privadas
e para o Estado.

Vemos que, algumas concepgdes de Estado e suas transformacdes,
seguem o curso do processo de expansdo do capital, cujo movimento
¢ social, histérico e politico. Nesse sentido, o Estado tem recorrido ao
atendimento dessa expansdo econOmica e para isso, muitas politicas
tém como objetivo manipular e direcionar vontades e interesses dos
individuos, moldando a consciéncia e as subjetividades.

Como pontuou Dallari (1998), sobre a origem do Estado, ele ¢
compreendido a partir de sua época de criacdo ¢ dos motivos de sua
criagdo e no caso brasileiro, a (re) formulacao das politicas publicas,
associa-se a resultados de disputas em torno de projetos politicos e
de interesses distintos que perfazem a reconfigurag¢do de um Estado
neoliberal, que precisa agir para que o capital se mantenha vivo.

Referencias

ANTUNES, Ricardo. Os Sentidos do Trabalho: ensaio sobre a afirmacgao
e negacgao do trabalho. Sdo Paulo. Boitempo Editora, 2003.

AZEVEDO, Janete Maria Lins de. A educacio como politica publica.
1* ed. Campinas/SP: Autores Associados, 1991.

53



AZEVEDO, Janete Maria Lins de. A educacio como politica publica.
3% ed. Campinas/SP: Autores Associados, 2001.

DADORT, Pierre, LAVAL Christian. A nova razao do mundo: ensaio
sobre a sociedade neoliberal. Trad. Mariana Echalar. Sdo Paulo:
Boitempo, 2016.

DALLARI, Dalmo de Abreu. Elementos de Teoria Geral do Estado.
26.ed. Sdo Paulo: Saraiva, 1998.

DRAIBE, Sonia. O Welfare State no Brasil: caracteristicas e perspectivas.
Cadernos de Pesquisa. n.8. Unicamp, Sao Paulo. 1993.

GROPPO, Antonio Luiz. Das Origens ao colapso do Estado de Bem-
Estar: Uma Recapitulagdo Desmistificadora. Revista HISTEDBR On-
line, Campinas, n.20, p. 68 - 75, dez. 2005.

HAYEK, Friedrich. O caminho da serviddao. Traduzido por Anna
Maria Capovilla, José ftalo Stelle e Liane de Morais Ribeiro. Sdo Paulo,
Instituto Ludwig von Mises Brasil. 6 ed, 2010.

HARVEY, David. Condi¢ao Pés-Moderna. Sao Paulo, Loyola, 2000.

HOFLING. Eloisa Maria. Estado e Politicas (Publicas) Sociais. Cadernos
Cedes. Ano XXI, n° 55, novembro, 2001.

FILGUEIRAS, Luiz Antonio Mattos. Reestruturagdo Produtiva,
Globalizacao e Neoliberalismo: capitalismo e exclusdo social neste final
de século. Mesa-redonda - Seminario Interdisciplinar “O Mal-Estar
no Fim do Século XX”.Depto de Ciéncias Humanas ¢ Filosofia da
Universidade Estadual de Feira de Santana e pela Escola Brasileira de
Psicanalise - Bahia/ Polo Feira.1997.

MAUES, Olaises Cabral. A Agenda Global da Educagao no contexto da
Covid-19. Revista Linhas. Florianopolis, v. 22,n. 49,p. 187-216,maio/
ago. 2021. Disponivel em: https://www.revistas.udesc.br/index.php/
linhas/article/view/20679/13148.Acesso em 06 nov. 2021. DOI: http://
dx.doi.org/10.5965/1984723822492021187.

PUELLO-SOCARRAS, José Francisco. Nueva Gramitica del Neo-
liberalismo. Itinerarios tedricos, trayectorias intelectuales, claves
ideologicas. Bogota:Universidad Nacional de Colombia, Facultad de
Derecho, CienciasPoliticas y Sociales, 2008. Disponivel em:http://
bibliotecavirtual.clacso.org.ar/Argentina/fisyp/20120504070044/Nu_
gram_neo.pdf. Acesso em: 27 jun. 2022.

ROIO, Marcos Tadeu Del. Globalizacao e o Estado Nacional. Marilia.
UNESP, 1999.

54



SILVA JUNIOR, Jodo dos Reis. Reformas do Estado e da educacdo e as
politicas publicas para a formagao de professores a distancia: implicagoes
politicas e tedricas. Revista Brasileira de Educacgao, Rio de Janeiro,
n.24, p.78-89, set./dez.2003.

SILVA JUNIOR, Jodo dos Reis. Reforma do Estado e da Educaciio no
Brasil de FHC. SP: Xama, 2002.

55



CcAPiTULO 4

L =k
A CATEGORIA DE PLANEJAMENTO ESTRATEGICO
NA GESTAO EDUCACIONAL SOB A PERSPECTIVA DO
PLANO DE ACOES ARTICULADAS (PAR)

Lorena Sousa Carvalho

Introducao

O presente capitulo objetiva refletir sobre a categoria planejamento
e sua func¢ao estratégica como ferramenta de gestdo educacional em meio
a materializacdo do Plano de A¢des Articuladas (PAR). Nesse sentido,
apresenta os contornos das atuais politicas ptblicas educacionais sob a
perspectiva do papel do Estado na sociedade e na educagdo, buscando
demonstrar o lugar estratégico que o planejamento educacional tem
ocupado a partir das medidas que vém sendo assumidas pelo governo.

O Planejamento Estratégico ¢ uma competéncia da administragao
que auxilia gestores a pensar uma organiza¢ao, tragando metas, missao,
visdo, objetivos, plano de agcdo e acompanhamento. Essa é uma estratégia
caracteristica do ramo empresarial.

O crescente movimento de democratizagdo de acesso ao ensino
gerou um grande interesse para conferir os resultados dos investimentos
destinados as escolas. Além disso, apregoa-se a estreita relacdo entre
a educacdo e competéncias como mola propulsora da melhoria da
produtividade, intencionalidade que se traduz nos objetivos e na
operacionaliza¢io do planejamento em todos os niveis de ensino. E, pois
sob esse olhar que nos propomos a descrever e analisar as implicagoes do
planejamento no PAR.

O percurso metodologico sera orientado pela leitura das fontes
documentais, procedendo inicialmente a analise dos elementos
constituintes do diagndstico e o proprio PAR dos municipios.

E possivel depreender que o Plano de Acdes Articuladas (PAR)
instaura-se como instrumento de planejamento no ambito nacional e
articula as reformas educacionais potencializando a transferéncia de
responsabilidade com relagdo a execucdo das agdes para o poder local.
Ao constituir-se como mecanismo de intervengao do governo federal nos
estados e municipios, o PAR traz em seu bojo os mecanismos que reforgam
a estreita relagdo estabelecida entre centralizacdo e descentralizacao.
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O PAR como legitimacao das politicas educacionais

Investigar as implicagdes do Plano de Acgdes Articuladas
(PAR), tendo planejamento e a gestdo educacional como eixo central
desse estudo pode ser considerado relevante haja vista que no atual
contexto, analisar ¢ avaliar as politicas publicas para a educacdo se faz
importante na medida em que a sociedade civil organizada e as proprias
instituicdes governamentais estdo cada vez mais sendo “chamadas”
a se responsabilizarem por uma maior eficicia e eficiéncia na gestdo
dos recursos publicos e, consequentemente na obtencdo de melhores
resultados na efetivacdo das a¢des e programas implementados.

A partir da década de 90 do século passado, diversas avaliagdes
de sistemas escolares tém sido incorporadas aos processos educativos.
O Ministério da Educacao (MEC), em articulagdo com as Secretarias
Estaduais de Educag¢ao, implantou o Sistema de Avaliagdo da Educagao
Basica(Saeb)'. Adefesaparaaimplementagdo desse sistemaesta associada
a defesa da avaliagdo como possibilidade de fornecer informagdes para
tomadas de decisdes em relagdo as politicas educacionais, ao desempe-
nho académico dos alunos e a qualidade do sistema como um todo.

Em 2007, o MEC avangou, construiu um indicador que integra
o fluxo escolar e as médias de desempenho nas avaliagdes nacionais, o
indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica (Ideb). O discurso da
qualidade ¢ a base para toda a argumentagao a respeito dessas avaliagdes,
evidentemente, subordinada as preocupacdes com a eficiéncia e a eficacia
como condi¢des para a adaptagdo as novas condi¢des do mercado.

O que confere carater diferenciado ao IDEB ¢ a
tentativa de agir sobre o problema da qualidade do
ensino ministrado nas escolas de educa¢do basica,
buscando resolvé-lo. E isso veio ao encontro dos
clamores da sociedade diante do fraco desempenho
das escolas a luz dos indicadores nacionais e
internacionais do rendimento dos alunos (SAVIANI,
2007, p. 1242).

! Saeb - O Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Basica — Saeb, implantado em 1990,

¢ coordenado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais - Inep e conta com a
participagdo e o apoio das Secretarias Estaduais e Municipais de Educagdo das 27 Unidades da
Federagdo. A analise dos resultados dos levantamentos do Saeb permite acompanhar a evolugio do
desempenho dos alunos e dos diversos fatores incidentes na qualidade e na efetividade do ensino
ministrado nas escolas, possibilitando a defini¢do de ag¢des voltadas para a corre¢ao das distorgdes
identificadas e o aperfeicoamento das praticas e dos resultados apresentados pelas escolas e pelo
sistema de ensino brasileiro. (Disponivel em: <http. www.inep.gov.br/saeb>. Acesso em 11 nov.2022).
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Como se depreende, os resultados das avaliagdes sistémicas
apresentam de forma objetiva a necessidade de a escola refletir sobre os
seus resultados. Ao demonstrarem a proficiéncia dos alunos da escola
em uma escala padrao a todo o sistema de ensino, as instituicdes de
ensino tém a oportunidade de visualizarem a situag@o no que se refere
ao rendimento escolar (aprovagdo) e desempenho (profici€ncias) em
exames padronizados, de seus alunos. Desse modo, os resultados do
Ideb direcionam as agdes da escola para manter sua posi¢ao no ranking
ou buscar a sua melhoria, o que impele a escola a reorganizar o trabalho
desenvolvido por seus profissionais.

Nesse sentido, o Plano de Ag¢des Articuladas (PAR) é uma proposta
que se apresenta como instrumento de planejamento no &mbito nacional,
com o objetivo de contribuir para a melhoria da qualidade da educagio no
pais. As acdes do PAR deverao ser construidas a partir de um diagnodstico
da realidade especifica de cada municipio, com defini¢des operacionais e
parceria entre os municipios, entes federados, distrito federal e também
esfera federal.

No que diz respeito as politicas publicas educacionais, o PAR
como instrumento de planejamento faz parte das diversas iniciativas
do governo federal no intuito de garantir melhor qualidade do ensino-
aprendizagem na educagdo brasileira e a efetiva garantia da cidadania e
igualdade de oportunidades na sociedade.

Cabe assinalar que o planejamento do sistema educacional, nos
moldes em que ocorre no Brasil nesse inicio de século XXI ¢ uma das
estratégias do governo para garantir que a administragdo publica possa
desenvolver as atividades que lhe sdo pertinentes, a partir de agoes
racionalizadas e eficazes. De tal modo, o planejamento nao se restringe
a dimensao técnica, mas, este se constitui por elementos entrelagados as
decisdes de abrangéncia social e politica, as quais estdo subordinadas as
interpretagdes oriundas do papel assumido pelo Estado.

Plano de Desenvolvimento da Educag¢do — PDE e sua configuracio
como planejamento da educacio brasileira

A necessidade de produgdo de politicas publicas comprometidas
com o desenvolvimento econdémico e social do Brasil desencadeou
inimeras acdes do governo Lula, no periodo de 2003 a 2010. Uma
das principais politicas foi o Programa de Aceleragao do Crescimento
(PAC), langado em janeiro de 2007, o PAC ¢ um programa do governo
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federal que incorpora um conjunto de politicas econdmicas, planejadas
para os quatro anos seguintes, € que objetivava acelerar o crescimento
econdmico do Brasil.

Diante dos objetivos delimitados pelo PAC, os varios ministérios
apresentaram projetos comprometidos com agdes concretas para a
execugdo referido programa. Em se tratando do Ministério da Educagao
este lancou em 24 de abril de 2007, o Plano de Desenvolvimento da
Educacao (PDE).

O PDE oferece uma concepgdo de educagao alinhada
aos objetivos constitucionalmente determinados a
Republica Federativa do Brasil. Esse alinhamento
exige a construg¢do da unidade dos sistemas
educacionais como sistema nacional — o que pressupde
multiplicidade e ndo uniformidade. Em seguida, exige
pensar etapas, modalidades ¢ niveis educacionais
ndo apenas na sua unidade, mas também a partir dos
necessarios enlaces da educagdo com a ordenagdo
do territorio e com o desenvolvimento econdmico e
social, Uinica forma de garantir a todos e a cada um o
direito de aprender até onde o permitam suas aptiddes
e vontade (HADDAD, 2008, p. 5).

O PDE representa a inteng@o objetiva do governo em gestar uma
nova perspectiva de planejamento e administragao do sistema educacional
no Brasil. Podemos afirmar que a tonica do PDE estd no planejamento
de um conjunto de a¢des no que diz respeito a educagdo tanto no que se
refere a educagdo basica quanto a superior. Tais agdes estdo imbuidas
no objetivo de alavancar a qualidade da educagio publica brasileira. E,
pois, nessa perspectiva que o PDE traz mais de 30 programas e agoes
comprometidas com as metas estabelecidas pelo Plano, entre elas esta a
reducdo das desigualdades de oportunidades educacionais.

[...] o aspecto que teria sido o principal responsavel
pela repercussdo positiva refere- se a questdo da
qualidade do ensino: o PDE foi saudado como um
plano que, finalmente, estaria disposto a enfrentar
esse problema, focando prioritariamente os niveis de
qualidade do ensino ministrado em todas as escolas de
educacdo basica do pais. (SAVIANI, 2007, p. 1231)

O PDE ¢ anunciado como um como plano executivo, cujos
programas estdo voltados para colaborar com as institui¢des educativas
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no sentido de reverter o quadro atual das escolas publicas brasileiras, com
altos indices de repeténcia. Desse modo implementa também ferramentas
que envolvem estratégias para reorganizar o trabalho nas instituigdes
escolares, definindo metas e objetivos condicionados ao necessario
suporte financeiro. Desse modo, o PDE ¢ definido oficialmente como
uma “ferramenta gerencial que auxilia a escola a realizar melhor o seu
trabalho”. Para tanto, incorpora conceitos e praticas entre as quais se des-
taca a elaboragdo de diagnostico, o planejamento estratégico, o trabalho
com metas e a avaliagdo de resultados. (ESTRADA; SPECK, 2012, p.26)

Para Kotler (2000), o planejamento estratégico, com todo seu
aporte tedrico e técnico surgiu no inicio da década de 70 do século XX
e representa um plano de acdo para cada um de seus negdcios, com 0
fim de atingir os objetivos propostos em longo prazo, considerando as
habilidades e recursos disponiveis. Portanto, “planejamento estratégico
¢ definido como o processo gerencial de desenvolver e manter uma
adequagdo razoavel entre os objetivos e recursos da empresa e as
mudangas e oportunidades de mercado” (KOTLER, 2000, p.63).

A aplicagdo do planejamento estratégico no campo educacional
ocorre como uma tentativa de introduzir mudangas organizacionais e
gerenciais capazes de provocar melhorias. Nessa esteira, o0 modelo de
gestdo introduzido no campo educacional vai a luz da gestdo gerencial
e empresarial, baseados na gestdo da qualidade total (GQT) e na
reengenharia. Alguns adeptos da abordagem gerencial e estratégica
considerou o planejamento estratégico como a melhor e mais eficiente
abordagem para contribuir com as institui¢des de ensino a enfrentarem
os desafios atuais referentes a autonomia ¢ a manutenc¢ao das finangas.

Parente (2001) afirma que um dos principios basicos que orientam
as acdes no planejamento estratégico é a abordagem sistémica.

O planejamento estratégico como abordagem
sistémica tem como referéncia inicial a missdo da
organizagdo. Com base em um processo participativo
de conhecimento e analise dos pontos fortes e dos
pontos fracos internos a organizacdo e¢ do estudo
das oportunidades e restrigdes do ambiente externo,
estabelece estratégias, ou seja, os meios e acdes
integradas de longo prazo, que visam alcancar os
objetivos ¢ metas estabelecidas para o cumprimento
da missdo da organizacdo (PARENTE, 2001, p. 44).
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Considera-se, portanto, que o planejamento estratégico ¢ uma
metodologia empregada nas empresas e que estd adequada apenas a
organizacdes voltadas para o capital e o lucro. Além do mais, considera-
se que ¢ uma metodologia limitada, orientada pela técnica e resultados
quantitativos, em detrimento da dimensao social, politica ¢ humana.

Associado ao PDE foi criado o Decreto n® 6.094/2007, que
instituiu o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacao. O Plano
de Metas destaca agdes que abrange as areas de atuagdo do Ministério
da Educag¢ao (MEC), incorporando os niveis e modalidades de ensino,
além de medidas de apoio e de infra-estrutura. Nesse sentido, tal Plano
se configura como

[...] um programa estratégico do PDE, e inaugura um
novo regime de colaboragdo, que busca concertar a
atuacdo dos entes federados sem ferir-lhes a autonomia,
envolvendo primordialmente a decisdo politica, a
agao técnica e atendimento da demanda educacional,
visando a melhoria dos indicadores educacionais.
Trata-se de um compromisso fundado em 28 diretrizes
e consubstanciado em um plano de metas concretas,
efetivas, que compartilha competéncias politicas,
técnicas e financeiras para a execugdo de programas
de manutengao e desenvolvimento da educagdo basica
(SIMEC, 2014, p. 1).

O Plano de Metas Compromisso Todos Pela Educagdo visa
promover a conjugacgdo de esfor¢os da Unido, estados, Distrito Federal,
municipios, com vistas a melhoria da qualidade da educag@o esta baseado,
principalmente, no indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (Ideb).
O Plano de Metas trata em seu Capitulo I do estabelecimento de 28 metas
para a melhoria na qualidade da educagdo brasileira; no Capitulo II trata
do Ideb; no Capitulo III do termo de adesdo voluntaria dos municipios,
estados e Distrito Federal ao Compromisso; e no Capitulo IV do Plano
de Acdes Articuladas (PAR) como agdo requisito para recebimento da
assisténcia técnica e financeira dos entes participantes do Compromisso.

Para Saviani (2007), as 28 diretrizes estabelecidas no “Plano de
Metas”, trazem como aspecto principal para a repercussio positiva do
plano o fato de considerar como objetivo precipuo o empreendimento de
acdes nacionais visando elevar o nivel da qualidade do ensino.

Estabelecer como foco a aprendizagem; alfabetizar
as criangas até, no maximo, os oito anos de idade;
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acompanhar cada aluno da rede individualmente;
combater a repeténcia, por estudos de recuperagdo
ou progressao parcial; combater a evasao; ampliar a
jornada; fortalecer a inclusdo educacional das pessoas
com deficiéncia; promover a educacdo infantil;
instituir programa de formacgdo e implantar plano
de carreira, cargos e saldrios para os profissionais
da educacdo; valorizar o mérito do trabalhador da
educagdo; fixar regras claras, considerados mérito e
desempenho, para nomeacao e exoneragao de diretor
de escola; promover a gestdo participativa na rede de
ensino; fomentar e apoiar os conselhos escolares etc.
(HADDAD, 2008, p. 25).

A perspectiva do Ideb como “esséncia” do Plano de Metas, a
obtencdo dos niveis mais elevados de qualidade educacional constitui-
se no entrelacamento de agdes distintas, mas com fins semelhantes sob
a otica do Plano, a elevagdo do Ideb. Conforme podemos constatar
no Capitulo II, artigo 3°, que trata do indice de Desenvolvimento da
Educagao Basica:

Art. 3° A qualidade da educacdo basica sera aferida,
objetivamente, com base no IDEB, calculado e
divulgado periodicamente pelo INEP, a partir dos
dados sobre rendimento escolar, combinados com o
desempenho dos alunos, constantes do censo escolar
e do Sistema de Avaliagio da Educac¢do Basica
- SAEB, composto pela Avaliagdo Nacional da
Educacdo Basica - ANEB e a Avalia¢ao Nacional do
Rendimento Escolar (Prova Brasil). Paragrafo tnico.
O IDEB sera o indicador objetivo para a verificagao
do cumprimento de metas fixadas no termo de adesdo
ao Compromisso (BRASIL, 2007, p. 3).

Sem a pretensdo de desconsiderar as duras criticas imbuidas ao
Ideb, ressaltamos que nao pode ser negado que os desdobramentos da
utilizagao desse indicador, como instrumento para monitorar a qualidade
da educacao basica, estdo sendo bastante interessantes, ao ponto de se
conjugarem iniciativas ndo apenas com énfase na avaliagdo externa, mas
em outras politicas educacionais, contemplando preocupacdes como
a efetiva alfabetizacdo de criangas até os 8 anos de idade, combate a
evasdo, repeténcia, acompanhamento do desempenho nas avaliagdes de
cada aluno e a formacao dos profissionais do magistério.

Nas tultimas décadas as politicas educacionais tém assumido
o principio da competéncia como elemento definidor do trabalho
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desenvolvido nas das redes de ensino, por meio da promogao de
mecanismos de controle de qualidade externos e internos a escola, ao
mesmo tempo em que propdem a avaliagdo dos sistemas educacionais.
Algumas caracteristicas sao identificadas nas propostas e programas
governamentais: a combinacao da centralizagdo e descentralizacdo - a)
controle centralizado de aspectos pedagdgicos por meio de mecanismos
de avaliacdo nacional (sistemas de avaliacdo em larga escala, provas,
SAEB, PISA, e outros), reformas curriculares visando um curriculo
nacional; b) transferéncias de responsabilidades das esferas maiores
(federal e estadual) para esferas locais (municipais), do poder publico
para comunidades locais, propostas de autonomia da gestdo financeira
(FREITAS, 2006). A respeito desse processo de controle depreende-se que

[...] com a diminuigdo dos recursos publicos para
os setores sociais coincidindo com a crescente
complexidadedasociedade,nospaisesindustrializados,
os Estados aumentaram consideravelmente as suas
agOes de controle e fiscalizagdo. Este fendmeno se
tornou conhecido como “Estado Avaliador”, segundo
expressdo cunhada por Guy Neave, e caracteriza
a forte presenga do Estado no controle dos gastos e
dos resultados das institui¢des e dos 6rgaos publicos.
O “Estado Avaliador” intervém para assegurar mais
eficiéncia e manter o controle daquilo que considera
ser qualidade (DIAS-SOBRINHO, 2004, p. 708).

No ambito do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagao
foram delimitados critérios ¢ procedimentos para a assisténcia técnica e
financeira do MEC a projetos e agdes educacionais. “Art. 9° - O PAR
¢ o conjunto articulado de agdes, apoiado técnica ou financeiramente
pelo Ministério da Educagdo, que visa o cumprimento do Compromisso
e a observancia das suas diretrizes [...]” (BRASIL, 2007). Para tanto, a
formulacdo do Plano de Ag¢des Articuladas (PAR) configura-se uma das
exigéncias que integram a adesdo dos municipios ao Plano de Metas e
para iniciar as ac¢des, o governo definiu como prioritarios os municipios
com baixo indice no Ideb.

O PAR ¢, portanto, entendido como mecanismo de intervencao
do governo federal nos municipios que assinaram o Plano de Metas.
Construido com a participagao dos gestores, técnicos e educadores locais,
tém por concepgao iniciar as agdes por meio de diagndstico que permite
a analise detalhada do sistema educacional. “A adesdo ao Plano de Metas
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significa mais do que o reconhecimento dessas diretrizes. Significa o
compromisso dos gestores municipais com sua concretiza¢do no plano
local” (HADDAD, 2007, p. 24).

O PAR como planejamento estratégico: articulacio entre o poder
central e o local

O PAR ¢ um instrumento de planejamento multidimensional
em que municipios, estados e distrito federal se responsabilizarao por
executar num periodo de quatro anos, e, cabe as secretarias de educagio
de cada ente federado, coordenar junto com a uma equipe técnica local
e do Comité Local de Acompanhamento a sua elaboragdo. O carater
multidimensional do PAR ¢é assegurado pela participagdo dos gestores
e educadores locais em sua construcdo, baseada em instrumentos
de avaliacdo de campo e que compreende quatro dimensdes: gestdo
educacional; formacao de professores e profissionais de servigo e apoio
escolar; praticas pedagogicas e avaliagdo; infra-estrutura fisica e recursos
pedagogicos. (BRASIL, 2011).

O PAR ¢ reconhecidamente um instrumento de planejamento
estratégico que possibilita a conversdo dos esforgos e das agdes do
Ministério da Educacdo, das secretarias de estado e municipios, num
sistema nacional de educacdo, atuando em regime de colaboragdo, em
proveito da melhoria da qualidade e elevagdo dos indices educacionais.
Em se tratando dos objetivos, o PAR focaliza a melhoria da qualidade da
educacdo basica por meio de: apoio técnico e financeiro do ministério da
educagao; mobilizacdo de recursos e de parcerias da sociedade em apoio ao
trabalho dos estados, distrito federal e municipios em suas redes e escolas.

O regime de colaboragdo deve prever o aumento das
transferéncias automaticas de recursos as escolas e
as redes educacionais que demonstrem capacidade
de avancar com suas proprias forgas e o aumento das
transferéncias de recursos condicionado a elaboragio
e ao cumprimento de um plano de trabalho para as
escolas e as redes educacionais que necessitem de
apoio técnico e financeiro. Em outras palavras, deve-se
equalizar as oportunidades educacionais pelo aumento
do financiamento, diferenciando-se apenas o carater
do apoio, de modo a garantir a ampliagdo da esfera
de autonomia das escolas ¢ das redes educacionais.
(HADDAD, 2007, p. 40).

64



O planejamento estratégico, conforme Oliveira (1991) ¢ um
processo gerencial que possibilita ao executivo estabelecer o rumo a
ser seguido pela empresa, com vistas a obter um nivel de otimizacdo na
relacdo da empresa com o seu ambiente (p.62).

Parente (2001) anuncia que

[...] no campo empresarial, o planejamento estratégico
¢ direcionado para a ampliacdo da competitividade
da empresa, como condi¢do para sua sobrevivéncia
e desenvolvimento em um ambiente de rapidas e
inesperadas mudangas (PARENTE, 2001, p. 30).

Nesse sentido, as bases tedricas que orientam a edificagdo do
planejamento estratégico foram o pensamento estratégico aplicado
as empresas privadas, ou seja, as implicagdes e fundamentos do
gerencialismo aplicado nas instituigdes privadas contribuiram para a
construgdo das bases do PE.

Trata-se de uma ferramenta gerencial que apresenta um diagnostico
dasituagdo atual, aidentificagdo da missao e valores, projetauma pretensao
futura (visdo de futuro), composta com objetivos estratégicos, que, por
sua vez, sdo reduzidos a metas (objetivos quantificados). Campos (1992,
p. 68) explica que “o planejamento estratégico ¢, pois, um conjunto de
atividades necessarias para se determinar as metas (visdo), os métodos
(estratégia) e o desdobramento destas metas e métodos”.

O planejamento estratégico se apresenta como modelo de um
planejamento com aspecto técnico-racional. Ele simplifica ao extremo
os objetivos a serem alcangados, o processo e as diferentes etapas do
planejamento, pondo em destaque o aspecto técnico deixando de
considerar, na devida dimensdo, os aspectos politicos, culturais e
filosoficos. Sendo assim, este tipo de planejamento apresenta algumas
limitagdes, uma vez que atribuiu como fun¢do principal atender as
necessidades do sistema econdmico e, principalmente, porque parte de
analises quantitativas de necessidades especificas.

Nessa perspectiva, Parente (2001), assevera que

[...] o predominio de abordagens técnicas,
fundamentadas em modelos originarios da economia,
influenciaram o planejamento estratégico, imprimindo
formas e contetdos predominantemente técnicos aos
processos de planejamento, negligenciando a natureza
politica e os aspectos culturais e institucionais da
atividade educacional (PARENTE, 2001, p. 20).
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Paralelo ao modelo basicamente técnico do planejamento
estratégico disseminaram-se modos centralizados e autoritarios de
formulacdo das politicas e projetos. Além do mais, encontra-se uma
grande limitagdo em relacdo a participacdo da comunidade e, portanto,
influi no compromisso e interesse pelo sucesso das politicas, planos e
programas educacionais.

E possivel depreender que o Plano de Agdes Articuladas em sua
conformagdo ao Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE) e ao
Plano de Metas Compromisso Todos Pela Educacao se institui como uma
estratégia de planejamento pautado em um modelo de gestdo gerencial,
haja vista que possui uma orientacdo prescritiva no que concerne a uma
politica de resultados.

O planejamento estratégico, a partir do modelo gerencial pautou-
se em agdes organizadas racionalmente e descentralizadas. Essas
caracteristicas foram capazes de atribuir autonomia e transferéncia de
responsabilidades da Unido para as instancias locais. Ha argumentos que
criticam esse modelo de descentralizagdo tendo em vista que este apenas
transfere a responsabilidade de execugdo para o poder local, ficando ao
poder central o encargo de planejar e organizar o sistema como um todo.

No campo educacional a descentralizagdo tem permeado o
discurso oficial do governo como uma possibilidade de rompimento
com um sistema demasiadamente burocratico. Vigora a perspectiva que
tal movimento implicard em maior eficiéncia e eficacia do sistema de
ensino por permitir que um nimero maior de representantes da sociedade
participe dos processos decisorios.

O PAR estd organizado em 4 dimensdes: gestdo educacional;
formagao de professores e dos profissionais de servigo e apoio escolar;
praticas pedagdgicas e avaliacdo; infraestrutura fisica e recursos
pedagdgicos. Cada dimensao esta subdivida em areas, e estas apregoam
a articulagdo entre sujeitos e a escola, o que possibilita o estabelecimento
de metas de qualidade e realizacdo de acdes voltadas para a educagao
basica brasileira.

As éreas para cada dimensao trazem indicadores que as detalham,
permitindo uma melhor visualizagdo dos varios aspectos intra e extra-
escolares que, segundo a concepgao adotada no PAR, podem interferir
direta ou indiretamente na estrutura e funcionamento efetivo do processo
educativo e por consequéncia na organizacdo do trabalho escolar. Os
indicadores sociais utilizados como parametro de julgamento podem ser
definidos como “uma medida em geral quantitativa dotada de significado
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social substantivo, usado para substituir, quantificar, ou operacionalizar
um conceito social abstrato, de interesse tedrico e formulacdo de
politicas” (JANNUZZI, 2004, p. 15).

Como um planejamento instituido formulado pela Unido, o PAR
¢ executado por meio do diagnostico inicial elaborado pelas secretarias
municipais e estaduais. Esse formato acaba por impor a coexisténcia da
centralizacdo e a descentralizagdo. Sob esse viés Lordélo (2001, p. 179)
assevera que a

[...] redemocratizagdo da sociedade também
coincide com o periodo de crise do Estado em toda
a América Latina. A crise fiscal ¢ acompanhada
de um esgotamento do modelo de administragao
burocratico. A globalizagdo dos mercados impoe
a redefinicdo do papel do Estado. No bojo das
reformas implementadas por varios governos latino-
americanos, a descentralizagdo surge como uma
estratégia de racionaliza¢do administrativa, sobretudo
para a obtencdo de maior eficiéncia das politicas
publicas. (Grifos nossos).

Segundo Parente (2001) a abordagem sistémica do planejamento
estratégico impde, no momento dos estudos e das analises, a consideragao,
em primeiro lugar, das questdes internas e externas da organizagdo (ou
setor). Além do mais, para se realizar o planejamento estratégico exige-
se um diagnostico prévio dos pontos fortes e pontos fracos da instituigao,
exige-se descentralizacdo e divisdo de responsabilidades e atribuigdes e,
sobretudo, a interagdo com parceiros e beneficiarios.

O PAR representa um mecanismo que valoriza a participacdo
da comunidade no planejamento. No bojo das reformas, a medidas
de descentralizacdo sdo, pois, desenvolvidas em consonancia com
a perspectiva de envolvimento dos sujeitos na implementagdo e, na
execucdo das politicas publicas, especialmente as educacionais. Sob
esse olhar, Popkewitz (2008) afirma que democracia e participagdo
sdo amplamente defendidas como elementos de salvacdo nas reformas
sistémicas e organizacionais da educacao.

Ainda segundo o autor as novas abordagens de gestdo publica
trata-se de uma reconstru¢do do Estado em relagdo a participacao da
sociedade civil. Por meio das parcerias, o engajamento desses atores
sociais, nas esferas individual e coletiva buscam encontrar solucoes
locais para problemas que muitas vezes sdo de ordem global.
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O PAR combina elementos e estratégias fundadas na logica da
eficiéncia e eficacia e descentralizacdo. Contudo, podemos depreender
que a partir desses aspectos, esse modelo de descentralizagdo se sustenta
a partir de bases que se opdoem. Em certa medida tal processo se justifica
ao representar os anseios da sociedade em busca de garantir uma maior
participagdo e envolvimento na tomada de decisoes. Ha que se considerar
que tais atos representam a possibilidade de interven¢do da comunidade,
tendo em vista que por meio dessas interagdes com o governo local
¢ possivel o desenvolvimento de agdes, controle democratico e
interferéncias sociais.

De acordo com Torres Santomé (2003) esse olhar se justifica por
entender que a descentralizagdo permite que os problemas locais sejam
identificados e solucionados com maior precisao e rapidez, embora possa
exigir uma maior responsabilidade da populagdo em relagdo as decisoes
sobre as atividades que ocorrem em suas localidades.

Consideracoes Finais

O Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE) e o Plano de
Metas Compromisso Todos pela Educagdo foram gestados abarcando
os elementos que constituem o planejamento estratégico, a partir da
defini¢do de metas, objetivos, formulagdo de programas a longo prazo,
acompanhamento do processo e avaliagao dos resultados. Considerando
sempre que os resultados alcangados devem ir ao encontro da melhoria
da qualidade social da educacdo oferecida aos alunos de escolas
publicas, bem como a reducdo das desigualdades educacionais e sociais,
tendo como pardmetro de mensuragio o Indice de Desenvolvimento da
Educagao Basica (Ideb).

O Plano de Acgdes Articuladas (PAR) pode ser considerado
como uma iniciativa do governo para implementar o novo modelo de
pacto federativo, ou seja, a Unido se propode a dividir com os estados
e municipios a responsabilidade pela gestdo e execucdo das agdes que
dizem respeito a educagdo no Brasil. Ressaltamos que o Plano nao foi
uma imposi¢do constitucional, a Unido consolidou uma estratégia
de inducao incentivando a adesdo de todos os municipios brasileiros
ocorreu de forma “espontanea”, haja vista que esta decisdo estava
associada ao célculo realizado pelos governos locais sobre os custos e
os beneficios dessa assungdo, haja vista que tal decisdo se articulava a
transferéncia de verbas voluntarias por parte do governo central.

68



Com efeito, o PAR pautado no modelo de planejamento estratégico,
em sua vertente gerencial, assimila como elemento importante uma
maior participagdo da sociedade civil, vinculado a adocdo de agdes
centralizadas/descentralizadas (Unido/municipios) na execugdo do
Plano. Vale ressaltar que o PAR contribuiu de modo significativo para a
realizagdo, por parte dos entes federados, de um diagndstico detalhado da
situacdo do sistema educacional local, permitindo focalizar os aspectos
prioritarios, bem como os problemas a serem superados em cada uma das
dimensdes e areas estabelecidas previamente.
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CAPITULO 5

L =y
AS POLITICAS EDUCACIONAIS NEOLIBERAIS E
REFORMAS EMPRESARIAIS: DESDOBRAMENTOS
NA ESCOLA PUBLICA

Lara Cristina Evaristo Rodrigues

Introducao

O presente capitulo tem como objetivo problematizar como
a ascensdo do neoliberalismo modifica as politicas educacionais e a
escola publica. Desde sempre, o neoliberalismo tem participado da
direcdo e execugdo de politicas educacionais, culminando na dilui¢do
das responsabilidades a respeito das politicas sociais e direitos civis
para a educagdo publica. Atualmente no Brasil, h4 um movimento de
mercantilizagdo da educag@o publica no qual o Estado continua atuando
como o responsavel pelo acesso dos alunos, mas a gestdo da escola e seu
conteudo pedagodgico esta a servigco do setor privado com a justificativa
de que, ao agir assim, estdo contribuindo para a qualidade da educagdo
publica. Trata-se de um movimento de reforma empresarial da educagao,
e, mais que isso, estamos sob a vigéncia de politicas educacionais que
produzem, desde a creche, estratégias de controle a partir da reproducéo
de desigualdades sociais. Nesse movimento, a educagdo esta a servigo
de politicas liberais, fornecendo a sociedade apenas o minimo que
necessitam para integrar o mercado de trabalho capitalista.

Sabemos que, as propostas neoliberais comeg¢aram a se inserir na
atuacdo do setor publico coma proposta de aumentar aqualidade do ensino.
Nesse modelo de educagao, ha o aumento da concorréncia economica e da
competi¢do. Esse campo, valoriza a qualificacdo profissional na mesma
medida em que explora a mao de obra e diminui os direitos trabalhistas.
Nesse contexto, pela falta de atuacdo da sociedade nos movimentos
politicos e democraticos, a privatiza¢ao do publico passa a acontecer em
curtos passos, porém naturalizados em nossa cultura. A sociedade precisa
entender a importancia de sua participagdo na democracia, pois ela seria
fundamental para o resgate da escola publica de gestao publica.

Neoliberalismo e a Educacao

Para melhor compreender a ascensdo do neoliberalismo, ¢
interessante contextualizar as bases que o transformou no que € hoje. De
acordo com (BOURDIEU, 2014), “o Estado ¢ um fetiche politico”, pois,
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trata-se de uma crenca coletiva para a qual contribuem teorias politicas
e juridicas e como local onde se produzem principios de representagdo
legitima do mundo social. Na Inglaterra, na década de 1950, no periodo
pos-Segunda Guerra Mundial (1939-1945), nascia o Estado de bem-
estar social, quando o partido trabalhista socialdemocrata instituiu que,
independentemente da renda que recebia, todo cidaddo teria o direito
de ser protegido pelo Estado, nesse aspecto, haveria a ndo interferéncia
do Estado na economia e como caracteristicas principais a liberdade de
mercado e a propriedade privada. A partir desse momento, 0os governos
comegaram a criar projetos para o Estado oferecer servigos a sociedade,
tornando-se um Estado assistencialista.

Posteriormente, na década de 1960, com todas as assisténcias
oferecidas, os tributos e gastos do Estado aumentaram gradativamente,
e ndo eram cobertos mesmo com a populagcdo pagando seus impostos.
Nesse momento, surge a teoria econdmica neoliberal, propondo ideias
para a reduc@o de gastos do governo. O Estado passou a ofertar menos
servigos assistenciais para a populagdo, sob a motivagdo de que a
assisténcia social ndo seria um dever do Estado, mas sim um problema
que deveria ser solucionado a partir das leis do mercado. Surge entdo o
neoliberalismo, que foi criado oficialmente durante a década de 1970,
na Europa, como um modelo socioeconémico baseado no liberalismo
classico. O que de acordo com Anderson (1995),

[...] quando todo o mundo capitalista avangado caiu
numa longa e profunda recessdo, combinando, pela
primeira vez, baixas taxas de crescimento com altas
taxas de inflagdo, mudou tudo. A partir dai as ideias
neoliberais passaram a ganhar terreno. As raizes
da crise, afirmavam Hayek e seus companheiros,
estavam localizadas no poder excessivo e nefasto dos
sindicatos e, de maneira mais geral, do movimento
operario, que havia corroido as bases da acumulagao
capitalista com suas pressdes reivindicativas sobre
os salarios e com sua pressdo parasitaria para que o
Estado aumentasse cada vez mais os gastos sociais
(ANDERSON, 1995, p.02).

Em outras palavras, trata-se de uma teoria econdmica orientadora
de politicas baseadas no capitalismo. Segundo (GALVAOQ, 1997),

o centro de toda pratica neoliberal ¢ o mercado e,
por conseguinte, 0 consumo; nasceu na chamada
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Escola de Chicago, através dos postulados de dois
economicistas Milton Friedmann e Frederic Hayek,
na crise economica dos anos 60, com a acusagao de
ser o Estado o responsavel pela crise.

A logica neoliberal passa a concepcdo de que, para uma sociedade
ter progresso econdmico, o Estado ndo pode interferir na economia, o
chamado “Estado minimo”. Os neoliberais ferem um dos principios
basicos da democracia: a politica do Estado de bem-estar social, isso
ocorre porque defendem a privatizagdo de estatais, o fim das politicas
sociais, o incentivo a competitividade internacional, entre outras
coisas. Segundo Dardot e Laval (2016), o neoliberalismo ¢ um sistema
normativo capaz de orientar internamente a pratica efetiva dos governos,
das empresas, das escolas e, para além deles, milhdes de pessoas, sem
que estas tenham a menor consciéncia disso. Sendo assim, sob o ponto
de vista neoliberal, a educacdo ¢ fragmentada, deixando de ser parte do
social e politico, para funcionar sob a loégica do mercado. Ou seja, os
neoliberais condenam a participacao direta do Estado no financiamento
da educacgdo, mas tendem a aproveitar os subsidios estatais para divulgar
seus produtos no “mercado escolar”. De acordo com as politicas
neoliberais, o Estado também deve abandonar a ideia de igualdade, pois
nesse modelo, a educagdo € vista como um servigo a ser adquirido e nao
como um direito. Esse argumento € usado inlimeras vezes, principalmente
quando se trata da educagdo superior, pois, nesse modelo, ha a concepgao
de que a universidade publica foi criada para os pobres, mas eles ndo
chegam a ela, portanto, a gratuidade nesse caso, € injusta.

E importante salientar que o Estado minimo proposto pela
logica neoliberal ¢ minimo apenas para as politicas sociais que foram
conquistadas no periodo em que se efetivava o bem-estar social. Mas
conforme analisa (HARVEY, 1989), o Estado ¢ méximo para o capital, pois,

o Estado, além de ser chamado a regular as atividades
do capital corporativo, no interesse da nacdo, tem,
ainda, de criar um “bom clima de negdcios”, para
atrair o capital financeiro transnacional e conter (por
meios distintos dos controles de cambio) a fuga de
capital para “pastagens” mais verdes e lucrativas
(HARVEY, 1989, p. 160).

Enfatizando a afirmag¢do de que para a logica neoliberal, ha
uma tensdo entre a liberdade individual e a democracia, visto que
nesse modelo, a escola ¢ colocada sob o gerenciamento do mercado,
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esvaziando o pensamento critico ¢ conteudo politico da cidadania que
passa a ser substituido pelos direitos do consumidor. E nesse contexto, a
educacdo passa a ser mercadoria e os alunos passam a ser seus clientes.
Evidencia-se que, o neoliberalismo ndo se tornou hegemonico “do nada”,
mas foi se transformando ao longo do tempo ganhando visibilidade na
década de 1970, quando Hayek e Friedman seus principais impulsores,
ganharam o prémio Nobel da economia. Na Inglaterra, com a eleigdo
de Margaret Thatcher em 1979, a proposta neoliberal comegou a ser
aplicada, isso porque a governante achava que o modelo teria bons
resultados na economia do pais. Na sequéncia, o neoliberalismo chega
nos Estados Unidos na década de 1980, sob a presidéncia de Ronald
Reagan, e assim como no periodo pds-guerra, suas estratégias nessa
poténcia mundial foram principalmente a reestruturagdo produtiva, a
globalizagdo e a terceira via, onde o fordismo e o keynesianismo eram
praticas na América e paises centrais, enquanto nos paises periféricos a
abordagem era sob o fordismo e o Estado desenvolvimentista. No campo
da educacao americana os impactos foram estrondosos.

Sucedendo a outros paises, os neoliberais apresentavam a mesma
proposta anticomunista, que foi compartilhada por grande parte dos
paises europeus e da América do Norte. Desde entdo, paises como EUA
e Japao, passaram a seguir uma forma democratica liberal de Estado,
porém, bastante democratico. Eles tinham em comum anuéncia de que o
Estado deveria se concentrar no crescimento econdmico e ser distribuido
de acordo com os processos de mercado. Além disso, os Estados
comegaram a intervir em politicas e a viabilizar os sistemas de bem-estar
na saude e educagdo, ou seja, “o mercado e as atividades empreendedoras
e corporativas passaram a ser reguladas” (HARVEY, 2014).

Naquele momento da Historia em que a escola passa
a ser percebida como elevador social, as questdes do
fracasso escolar, da desigualdade social face a escola
e dentro da escola, da “igualdade de oportunidades”
impdem-se, logicamente, como temas principais de
debate sobre a escola. Ndo se fala da qualidade da
escola, questiona-se a justica da escola. (CHARLOT,
2007, p.130).

Desse modo, o ideario neoliberal chega na América Latina acabado
e sistematizado. Em 1989 na capital dos Estados Unidos acontecia o
“Consenso de Washington”, um evento criado para definir as principais
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diretrizes de politica econdmica entre os paises neoliberais, que
definiram 10 objetivos para mudangas nas seguintes areas: 1. Disciplina
fiscal; 2. Priorizagdo dos gastos publicos; 3. Reforma tributaria; 4.
Liberalizacdo financeira; 5. Regime cambial; 6. Liberalizagdo comercial;
7. Investimento direto estrangeiro; 8. Privatiza¢ao; 9. Desregulacao; 10.
Propriedade intelectual. Esses objetivos definiam a redu¢ao do Estado de
forma drastica, redefinindo seu papel em relagdo a sociedade em nome
de um principio maior: a soberania absoluta do mercado, que se tornaria
autorregulavel nas relagdes econdmicas a partir de entdo.

As experiéncias neoliberais foram se multiplicando de forma
gradual, alcangando os outros paises da América Latina. Para Harvey
(2014), a revolugao neoliberal que se esperava a partir de Thatcher e
Reagan necessitava de caminhos democraticos para sua efetivagdo
e, com isso, era preciso que houvesse consentimento politico, o que
o autor retomou como “senso comum”. Desse modo torna-se facil
compreender o motivo pelo qual o investimento em educagdo nos
paises da América Latina sempre esteve abaixo de suas necessidades,
se pensarmos em uma educagdo publica e gratuita capaz de atender a
todos os cidaddos com a mesma qualidade. E interessante questionar as
razdes para que o neoliberalismo ndo tenha embarcado no Brasil durante
o regime da ditadura militar (1964 — 1985), visto que era um “terreno
fértil” para as que ideologias neoliberais se instalassem. Depois do fim
do regime e de volta a democracia, a eleicdo de Fernando Collor de
Melo, em 1989, demostrava apelo contra os desperdicios economicos,
e o governante tratou de implementar uma politica econdémica seguindo
algumas recomenda¢des do consenso de Washington, implementando
privatizagdes e liberagdo econdmica, mas nao teve muito tempo de
colocar mais fatores em pratica.

A politica economica externa do Brasil na década de 1990 teve
no processo de abertura da economia, um dos momentos mais radicais
se comparado entre o periodo pos-guerra e o fim dos anos oitenta, pois,
foi em 1994, com a ascensdo de Fernando Henrique Cardoso - FHC
na presidéncia do pais que o processo de liberalizacdo econdémica e
privatizagdes de estatais que o neoliberalismo teve seu marco historico
no Brasil. A politica econdmica em relagdo aos outros paises, passou a
ser um elemento principal nesse governo, guardando uma nova forma
particular de implementac@o, ou até mesmo umanova estratégia neoliberal
de desenvolvimento capitalista. Nesse momento, a ideologia neoliberal
funcionou como moldura da superestrutura ideoldgica de dominagao.
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Apenas 1 ano apos sua eleicdo, FHC continua fazendo modifica¢des
nas politicas publicas, e a educagdo passa a ser considerada um servico
nao exclusivo do Estado,

podendo transformar-se em Organizagdo Social
(OS), recebedora de recursos do or¢gamento publico
mediante a assinatura de contrato de gestdo e com
autonomia para fechar acordos e parcerias com
institui¢des privadas, tornando-se organizagdes
publicas ndo estatais (BRASIL, 1995).

Nesse momento, a escola publica € a que mais sofre consequéncias
em relacdo a aplicagdo de medidas neoliberais pois, ha uma abertura do
pais para os movimentos de privatizacao da educacdo. Em 1996, com
a promulgagdo da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educag@o Nacional —
LDB, houve uma expansao do acesso a4 educagao escolar, pois a LDB
permitiu a expansao da educagao juntamente com a Constitui¢ao Federal,
exigindo condi¢des minimas de qualidade. A esse respeito, Gentilli
(1996), esclarece que € na rotina escolar que os neoliberais geram mais
impacto, pois o investimento do Estado neoliberal na educagdo quase
nao existe. Porém, a competitividade e padronizacdo do conhecimento
¢ maximo, instaurando nos sistemas escolares instrumentos norteadores
da préatica pedagogica, retirando a liberdade e autonomia pedagogica e
principalmente dos professores, ou seja “[...] centralizagdo do controle
pedagogico (em nivel curricular, de avaliagdao do sistema e de formacgao
de docentes) e descentralizacdo dos mecanismos de financiamento e
gestdo do sistema” (GENTILI, 2001, p. 25).

Sendo assim, podemos averiguar que o processo de implementagao
do neoliberalismo no Brasil ndo ocorreu de forma imediata, mas evoluiu
aos poucos em trés momentos diferentes da historia ao longo da década
de 1990. Chegou incialmente durante o governo de Collor de Melo,
tendo uma consolidagdo e fortalecimento no primeiro mandato de
FHC, e se ajustou a partir de seu segundo mandato e durante o inicio
do governo de Luis Inacio Lula da Silva — Lula. Esse processo gerou
consequéncias visiveis ao pais, principalmente no campo educacional,
visto que, esse modelo propos mudangas na educacao publica embasadas
por um processo de reestruturagdo de gestao que redefinia pouco a pouco
as formas de atuacao da educagao na sociedade. Nesse cenario, o modelo
neoliberal concebe a educacdo a partir da sua logica de livre mercado,
na qual a qualidade da educagdo so sera alcangada sem a intervencao do
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Estado e por meio da concorréncia. Diante disso, a escola se torna uma
empresa cujo seu objetivo se limita a fornecer mao de obra adequada as
demandas do mercado.

Assim, entendemos que a ldgica do mercado que antes era limitada
na educagdo passa, agora, a constituir-se em um mercado em ascensao,
em nivel global, com a introdugdo de mecanismos mercantis no interior
da educagao publica. Do mesmo modo em que o neoliberalismo inverteu
alogica do Estado de bem-estar social, retirando as obrigagdes do Estado
para os cidaddos, ele também aborda a escola no ambito do mercado,
pois, de acordo com (BROWN, 2019), “o paradigma neoliberal ¢
responsavel pelo desmantelamento da sociedade e pela sua transformagao
em agrupamentos de individuos atomizados incapazes de participagdo
politica consciente”. Portanto, ha de se analisar as lutas de pessoas que
acreditam que a educacdo ¢ um campo de lutas e ndo de disputas, ela é
um direito social e ndo uma mercadoria.

Politicas Educacionais Neoliberais e a Reforma Empresarial da
Educaciao

Como vimos anteriormente, a educacdo sempre coube a funcao
histérica de mediar os projetos politicos, sejam eles democraticos ou
autoritarios. Por meio das politicas publicas esse campo de disputas ¢é
incansavelmente marcado pela 16gica do mercado. Quando se fala em
politicas publicas, devemos lembrar das estruturas de poder e dominagao
presentes na logica neoliberal que derivam as politicas educacionais
que, sao sempre reformuladas de acordo com as opg¢des assumidas pelos
dirigentes do Estado em diferentes mandatos. Ou seja, a cada modelo
de Estado ha uma nova proposta de educagdo, uma vez que a politica
educacional defendida por um determinado governo reflete como ele
entende as relacdes estabelecidas na sociedade.

Seguindo a logica neoliberal, a educacdo deve passar por reformas
que possam melhorar sua qualidade com um custo menor para o Estado.
Esse processo ¢ chamado de “Reforma Empresarial da educacao”. Apesar
da origem das reformas empresariais terem sido politicas, segundo
Freitas (2018), elas remontam o nascimento de uma “nova direita”
que combina o liberalismo econdmico com o autoritarismo social. Sob
consequéncia do neoliberalismo, surgem as reformas educacionais. O
movimento nasceu apos os problemas econdémicos advindos no final da
década de 1970. Os reformadores sdo organizagdes que utilizam diversos
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mecanismos com a finalidade de se infiltrar em varios setores sociais,
nos quais poderdo efetivar as reformas educacionais numa vertente
mercantilista. Analisando a trajetoria da educacdo a nivel internacional,
¢ possivel observar que as experiéncias reformistas no campo da gestao
e administragdo educacional s3o efetivadas em diferentes regides
do mundo, especialmente em paises desenvolvidos, por meio de uma
expansao neoliberal via organizagdes intergovernamentais de cooperagao
técnica e assisténcia financeira, como o Banco Mundial por exemplo. Tal
processo pode ser capaz de comprometer interesses nacionais € minar a
riqueza de culturas locais.

No campo educacional dos Estados Unidos, o movimento traz a
ideia dos vouchers. Ela foi usada nos anos de 1950 como mantenedora
dos processos de segregagdo racial no pais, ¢ a partir dos anos oitenta
passou a integrar a agenda neoliberal como um valor cobrado pela escola
que parte seria paga pelos pais, e outra parte pelo governo. Aos leigos,
essa pratica foi vista como o direito da familia escolher a escola dos filhos.
Na pratica, essa proposta seguiu seu caminho original de aumentar a
segregacgdo nas escolas, que de acordo com (FREITAS, 2018) aconteceu,

(ndo s6 por raca, mas por género e nivel
socioecondmico), criando “trilhas” que escolhem
os estudantes segundo o dinheiro que carregam
no bolso: uma elite (branca e mais rica) estuda em
escola privada e quando necessario tem os vouchers
para paga-la com dinheiro publico; uma classe média
branca estuda em escolas privadas de menor custo ou
publicas terceirizadas ¢ pode também paga-las com
voucher, adicionando algum pagamento extra; e os
muito pobres (e negros) continuam estudando nas
escolas publicas que sobreviveram a privatizagdo, ou
nas terceirizadas de baixa qualidade (p.18).

Assim, a reforma insere a escola no mercado pelos vouchers com a
popularizada proposta neoliberal de elevar a qualidade do ensino. Dessa
maneira, o Estado se torna inimigo da sociedade pois, passariaaideiade ser
um mal gestor e que por isso, deveria ser reduzido ao minimo, pois, dessa
forma, ndo atrapalharia o funcionamento do mercado. Nesse formato, o
sistema educacional chegaria ao seu novo proprietario concorrendo ao
livre mercado, sem nenhuma intervencao do Estado nesse movimento.
A esse respeito, Freitas (2018), afirma que, nisso consiste 0 modelo final
pensado para a educagdo pela “nova direita” neoliberal, pois, os pais se
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tornando clientes a partir do momento em que “escolhem” as escolas dos
filhos no mercado, considerando a qualidade delas que sdo certificadas
pelas avaliagdes nacionais, tornando a educagdo uma mercadoria que
pode ser comprada pelos pais. Nesse aspecto, educacdo ¢ isolada dos
seus vinculos sociais e passa a ser vista como uma questdo puramente
de gestao.

Este movimento de reforma da educag¢ao concebe a
mudanga como um fendmeno que, uma vez adotado
no centro, se difunde via gestdo para todos os niveis
dos sistemas de ensino, até chegar no professor e no
estudante — um movimento que tem sido chamado de
top-down — de cima para baixo. (FREITAS, 2018, p.38).

Sob a perspectiva neoliberal, reforma-se o Estado tanto dos paises
que se haviam organizado em moldes socialistas como os que sempre
estiveram organizados em moldes capitalistas. Na América Latina, os
principios que orientam as reformas neoliberais da educacdo, estdo
centradas no ensino, e ndo na aprendizagem. O Banco Mundial por
exemplo, discursa que o problema seria a qualidade do ensino que ¢
oferecida. Porém, ele ndo oferece esses indicadores de qualidade, além
de excluir os professores da questdo da qualidade. Entendemos a partir
disso que, o que se busca ¢ uma padronizagdo da qualidade, da avaliagdo
e da aprendizagem, além da criacdo de pardmetros para a educagdo como
se fosse possivel mensura-la. De acordo com (CAETANO, 2018, p.122),

as reformas no Brasil e no contexto latino-americano
ocorreram e ainda ocorrem sob o idedrio do
Neoliberalismo e da Terceira Via, mas também, nos
ultimos anos, como um movimento articulado de
ideias liberais em ascensdo, influenciadas por grandes
corporagdes norte-americanas que vém financiando
e apoiando institutos, fundagdes e movimentos que
retomam as ideias de Hayek, Mises e Friedmann no
Brasil ¢ na América Latina.

Essas consideragdes permitem evidenciar o que foi apontado por
Luiz Carlos de (FREITAS, 2018), “o neoliberalismo olha para a educagao
a partir de sua concep¢ao de sociedade baseada em um livre mercado
cuja propria légica produz o avango social com qualidade. Querem o
Estado apenas como provedor de recursos publicos, € ndo como gestor”.
Em concordancia com (LAVAL, 2019)
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Na area da educagdo, o mercado foi apresentado
como uma construc¢do que possibilita resultados mais
eficientes. Na realidade, em todas as areas em que se
desenvolveu uma logica de concorréncia, houve um
crescimento dos fendmenos segregadores, que hoje
sdo um fator novo e especifico de reprodugao social.

As caracteristicas principais dessas reformas educacionais sao:
inserir a ideologia de mercado no espago publico estatal incentivando
um processo de privatizacao e, de induzir a loégica da concorréncia e
da meritocracia. O Estado, sob essa logica, ¢ compreendido como “algo
que atrapalha a liberdade individual de competir ao olhar para o bem-
estar do coletivo.” (FREITAS, 2018, p. 26). A partir desse ponto de vista,
podemos compreender que o neoliberalismo coloca a escola no mercado
e assim, compete ao Estado apenas a func¢do de oferecer o minimo aos
professores, estudantes e sociedade. Nesse modelo surgem as relagdes
entre o publico e o privado, que retém a educacdo para atender seus
objetivos de disputa ideoldgica. A educagdo passa a ser vista como
um servico € ndo mais como um direito, afastando o Estado de sua
responsabilidade e justificando assim sua privatizacao.

O Estado foi chamado historicamente a tentar
controlar ou regular as contradi¢des do capital e
a relagdo capital/trabalho. Atualmente, apesar do
anunciado Estado minimo pelo neoliberalismo, ele ¢
chamado a “socorrer” o capital produtivo e financeiro
nos momentos de maior crise. E, contraditoriamente,
foi e é considerado o “culpado pela crise” pela teoria
neoliberal (PERONI, 2013a).

De acordo com (DARDOT E LAVAL, 2016), “o neoliberalismo
¢ uma razao politica dominante utilizada pelos governos que impdem a
logica do capital na economia, na sociedade e até mesmo do Estado, se
desdobrando em formas subjetivas ¢ em normas de existéncias”. Nesse
movimento, o Estado neoliberal acaba se correspondendo diretamente
com a reducdo do bem-estar social enquanto fortalece a ideia de direitos
individuais e livre mercado. Dessa maneira, a “nova direita” passa a
reforcar a desigualdade social, enquanto o neoliberalismo concebe
a escola e a docéncia em um livre mercado competitivo sem direito a
estabilidade e sem sindicalizacdo. Ainda de acordo com (FREITAS,
2018), “as reformas propostas pelo neoliberalismo estdo sempre em
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busca de um sistema de educagdo “ideal” que nunca funciona e esta
sempre dependente de novas reformas”.

Para Hayek, a democracia ¢ um meio e ndo um fim. Ele separa
o liberalismo econdémico da democracia. A democracia ¢ desejavel
para o liberalismo, mas ndo ¢ uma condicdo necessaria. E partindo
desse movimento de golpe na democracia, nos sentimos realocados
naquele periodo da década de 1990, em que o movimento internacional
de reformas educacionais chega atropelando as obrigacdes do Estado,
e, trazendo consigo a padronizagdo da educacgdo acerca das propostas
neoliberais mediadas pelos organismos internacionais. Priorizando as
perspectivas para a educagdo no contexto pos-golpe, (KRAWCZYK,
2018) sublinha que,

o tom autoritario assumido pelo Estado brasileiro
no ambito das tomadas de decisdes para a educagao,
caracterizadas, desde entdo, por um movimento
unilateral e do tipo top-down, minando o incipiente
esforco de dialogo com a sociedade civil na construgio
de politicas mais inclusivas e democraticas para o setor,
incluindo nisso a representatividade de educadores e
de movimentos sociais de nuance popular (p.58).

A esse respeito, podemos concluir com o pensamento de (BROWN,
2019) quando ela afirma que “o modelo neoliberal coloca o individuo num
espaco em que a habilidade e a sorte vao determinar o seu lugar e no final
havera vencedores e fracassados”, e que nesse contexto, “a desigualdade
¢ essencial para o desenvolvimento civilizacional”. A partir dessa ideia,
¢ importante ressaltar a relevancia dessa pesquisa para o tema, pois ela
analisa um momento atual em que a educagdo enfrenta ao desvendar
a logica individualista e privatista do projeto neoliberal proposto pelos
governos mercantis, que buscam inverter direitos basicos afastando a
responsabilidade do Estado. Sendo esta, uma tematica que precisa com
urgéncia ser discutida, analisada e consequentemente modificada.

Consideracdes finais

A educacdo nao estd imune as transformagoes da sociedade. Por
isso, as politicas educacionais estdo hoje orientadas pelas proposi¢des
neoliberais que consideram o mercado como o eixo das relagdes sociais,
ou seja, as politicas sdo movidas pelas leis do mercado. Nesse contexto,
os levantamentos obtidos até aqui chegam a um questionamento: como
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a educagdo deve ser? A solucdo para a educagdo € propor modelos de
ensino a serem aplicados? Assim passam a ocorrer as reformas que
segundo Freitas (2018), acontecem num movimento de “top-down”, de
cima para baixo, sem considerar as necessidades sociais. Sob a proposta
neoliberal a educagdo deve atuar como um livre mercado, os principios
orientadores das reformas estdo muito mais voltados para os interesses
economicos, onde o aluno ¢ um nimero limitado aos indices da escola/
empresa. E como nesse modelo neoliberal o setor privado transmite
eficiéncia, a solugdo para tudo ¢é privatizar. As reformas chegam como
uma solucdo de diminuicdo de gastos com a educacdo, enquanto a
sociedade assume esse servigo.

Do mesmo modo em que o Brasil avangou na criagao de politicas
sociais, ele também alavancou os processos de privatizagao do publico, na
execugao e direcdo de politicas educacionais. Desse modo, ¢ importante
investigar como a logica mercantil tem participado da direcao e execugao
de politicas sociais, ¢ como a presenga desse setor culmina na diluigdo
das responsabilidades a respeito das politicas sociais e direitos civis. No
Brasil, estamos vivendo um momento de mercantiliza¢do da educagdo
publica no qual o Estado continua atuando como o responsavel pelo
acesso dos alunos, mas a gestdo da escola e seu conteudo pedagogico
esta a servigo do setor privado com a justificativa de que, ao agir assim,
estdo contribuindo para a qualidade da educagdo publica. Mais que isso,
estamos sob a vigéncia de politicas educacionais que produzem, desde a
creche, estratégias de controle a partir da reproducao de desigualdades,
dentre elas, a racial, que aliada as desigualdades de género, a perseguigao
as diferentes realidades familiares, a formulagdo de projetos como
Escola Sem Partido, buscam ampliar o fosso social que separa ricos e
pobres, negros e brancos. Nesse movimento, a educag@o esta a servigo
de politicas liberais, fornecendo a sociedade apenas o minimo que
necessitam para integrar o mercado de trabalho capitalista. Sabemos
que, pela falta de atuacdo da sociedade nos movimentos politicos e
democraticos, a privatizacdo do publico passa a acontecer em curtos
passos, porém naturalizados em nossa cultura. A sociedade precisa
entender a importancia de sua participacao na democracia, pois ela seria
fundamental para o resgate da escola publica de gestdo publica.
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CAPITULO 6

I CEE
GESTAO DEMOCRATICA LEGAL:
ANALISANDO A LDB, PNE E BNCC!

Beatriz Menezes Barbosa
Rafaela Vilela de Freitas

Introduciao

Este capitulo éresultado de discussdes iniciadas durante a graduacao
em Pedagogia, derivando de pesquisas que buscam compreender os
didlogos existentes entre as politicas publicas e a educacdo. Objetiva-se
conhecer e compreender alguns dos documentos oficiais que orientam o
trabalho educativo e entender como eles podem ser colocados em préatica
garantindo que a educagdo publica democratica de qualidade e que seus
trabalhadores ndo sejam lesados em seus direitos.

Trazendo para o cerne da discussdo a validade de documentos que
devem orientar o trabalho docente e criar diretrizes a serem seguidas
pelo Estado, busca-se o entendimento, primeiramente, sobre o que é a
gestdo democratica? Posteriormente, ¢ durante analise do material, sera
problematizado como a gestdo democratica ¢ integrada e abordada pelos
documentos oficiais.

Arelevancia desta pesquisa deve-se ao valor da gestao democratica
dentro da oferta de uma educagao de qualidade. Gadotti (2014) afirma que
a luta pela gestao democratica €, na verdade, a luta por uma educagio de
qualidade. De modo que a inexisténcia de instrumentos que caracterizem
oficialmente a qualidade da educagdo, também serve como margem de
observacdo da dindmica de poder politico e de suas prioridades.

Estre capitulo foi escrito seguindo a metodologia de pesquisa
qualitativa, fundamentada por Mainardes (2009); revisdo bibliografica de
autores como Paro (2007), Libaneo (2001) e Gadotti (2014); e pesquisa
documental, que ¢ a analise materiais de orgdos publicos e/ou setores
privados, que oferecem uma grande e estavel fonte de materiais, como
analisam Gil (2002) e Freitas (2018).

Inicialmente introduziu-se o tema. Em seguida serd feita uma
breve exposi¢do do que € a gestdo democratica e qual € a sua relevancia
no processo educativo. Apos o entendimento da visdo dos/as autores/as,

! Trabalho publicado no V Workshop em Tec., Ling. e Mid. na Educ., Uberlandia, v. 5, p. 1-708
nov. 2020.
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sera feita uma analise de como a gestdo democratica pode ser percebida
nos seguintes documentos legais: Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (LDB 9.394/96); Plano Nacional da Educacdo (PNE, com
vigéncia de 2014 a 2024); e no mais recente dos documentos, a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC, instituida pelo Parecer CNE/CP n°
15/2017). Finalmente, serdo apresentadas algumas consideragdes finais
que se podem supor ap6s todo levantamento tedrico.

1. Conceituando: o que é gestao democratica?

Gestdo ndo ¢ a mesma coisa que administragdo, administrar ¢
elaborar um planejamento, controla-lo e dirigi-lo, se trata de algo técnico
referente a empresas. Ja gestao se refere a alguns principios que visam o
trabalho coletivo, por meio de incentivos, ou seja, valoriza as habilidades
e capacidade das pessoas.

A gestdo ¢ definida como um modelo das atividades que os
estabelecimentos educacionais possuem, respeitando, sempre que
possivel, as regras comuns da organizacdo. Todas as escolas devem
conter, de acordo com as diretrizes nacionais, estaduais e municipais,
suas proprias propostas pedagogicas, possuindo uma equipe competente
e compromissada, tendo em vista sempre melhorar o ensino-aprendizado
dos estudantes e todo sistema escolar.

Por isso a gestdo ¢ tdo importante porque através dela que se pode
estabelecer melhorias dentro de uma institui¢do. Por meio da autonomia,
garantida por lutas de décadas, as escolas tendem a atender as demandas
presentes de forma coletiva, afinal, a gestdo educacional existe com o
objetivo de proporcionar uma melhor qualidade educacional.

A gestdo ¢ dividida em gestao compartilhada e gerencial, modelos
que possuem vinculos com o modelo proposto pelas politicas publicas
da educagdo, mas que se diferem do modelo democratico. O modelo
Gerencial tem como referéncia a participagdo de pessoas que colaboram
a fim de expor suas opinides e sugestdes que sdo acatadas quando se
trata de relevantes para o desenvolvimento. A gestdo compartilhada tem
como possibilidade analise das necessidades verdadeiras possibilitando
ligacdes entre as partes para todas as tomadas de decisdes, transformando
se entdo em um trabalho conjunto entre a comunidade a escola e o
Governo, por isso 0 nome gestdo compartilhada, pois se trata de uma
maneira de gerir com o intuito de atender todas as necessidades dos
alunos e da escola no todo.
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Libaneo (2001) aborda a questio sobre a organizagao da gestdo e
suas atribui¢des.

De fato, a organizagao e gestao referem-se ao meio de
realizacgdo do trabalho escolar, isto €, a racionalizagdo
do trabalho, ¢ a coordenacdo do esforgo coletivo
do pessoal que atua na escola, envolvendo os
aspectos fisicos e matérias, os conhecimentos e
qualificagoes praticas do educador, a relagdo humana-
internacionais, o planejamento a administracdo, a
formagao continuada a avalia¢do do trabalho escolar.
(LIBANEO, 2001. P.7).

A gestdo democratica ¢ uma forma de organizacdo a fim induzir
a comunidade escolar — pais, estudantes, professores e funcionarios a
buscarem uma educacao mais igualitaria e que atenda as especificidades
dos usudrios do espaco escolar. Essa participacdo tem por finalidade a
presenca de todos que compdem a escola interna ou externamente nos
acontecimentos como: conselhos escolares, reunides, planejamento,
construgdo do projeto politico pedagogico, etc.

Esta participacdo ativa na escola caracteriza-se como 0 processo
democratico real e permanente na rotina escolar, ndo apenas em reunioes
e momentos burocraticos, além de ser também, a descentralizagdo do
poder das maos do diretor/a (PARO, 2001). Desta forma, ¢ segundo o
autor, ¢ a partir do estabelecimento de relagdes dialdgicas que a gestdo
democratica pode se tornar realidade, pois assim, a escola cria um
vinculo no qual a visd3o que se tem sobre educagdo e a administra¢ao
escolar mude para melhor envolvendo todos que acreditam em fazer a
diferenga, como afirmam Oliveira, Moraes ¢ Dourado:

A gestdao democratica € entendida como a participagao
efetiva dos varios segmentos da comunidade escolar,
pais, professores, estudantes e funcionarios na
organizagdo, na construgdo na avaliacdo dos projetos
pedagogicos, na administragdo dos recursos da
escola, enfim nos processos decisorios da escola. A
gestdo deve estar inserida no processo de relagdo da
institui¢do educacional com a sociedade (OLIVEIRA;
MORAES, DOURADO, s/a. p. 4).

Para que a gestdo democratica acontega € necessario criar aspectos
importantes e acreditar que haverd mudancas reais ao proporissonaescola,
visto que ainda temos uma organizacao tradicional que esta distante de
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possuir um olhar horizontal para a educagio. As legislagdes que amparam
uma gestdo linear tém como objetivo padronizar toda a educacao,
entretanto as escolas devem ter o didlogo igualitario e transformar sua
cultura, cada vez mais vindoura de estratégias mercadologicas.

2. A gestdo democratica nos documentos oficiais

2.1 Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional (LDB
9.394/96)

Antes vista como um favor do Estado, a educagdo passa a
ser encarada por uma nova perspectiva a partir da promulgagdo da
Constitui¢do Federal (CF) em 1988, que passou a abordar a educagao
enquanto um “direito de todos e dever do Estado e da familia” (BRASIL,
1988. P. 123).

Fazendo uma leitura sobre o histérico de constituicdo da LDB no
pais, 8 anos apods a promulgacdo da CF, percebem-se aspectos positivos,
como considerar a Educa¢@o Infantil parte da Educacao Bésica e incluir
grupos até entdo excluidos (criancas, indigenas e negros); percebem-
se também aspectos negativos, como o aligeiramento em cursos de
formacao inicial, visando fornecer mao-de-obra barata, de acordo com
as necessidades do mercado (FREITAS, 2018).

A LDB menciona a gestdo democratica como um dos principios
do processo educativo, da mesma maneira que defende a participagao de
todos os grupos que constituem a escola, na criagdo de um ensino mais
democratico.

Art. 3° - O ensino sera ministrado com base nos
seguintes principios:

(...)

VIII - gestdo democratica do ensino publico na forma
desta Lei e da legislacdo dos sistemas de ensino;

(..)

Art. 14 - Os sistemas de ensino definirdo as normas
da gestdo democratica do ensino publico na educagao
basica, de acordo com as suas peculiaridades e
conforme os seguintes principios:

I - participagdo dos profissionais da educacdo na
elaboragao do projeto pedagogico da escola;

II - participagdo das comunidades escolar e local em
conselhos escolares ou equivalentes (BRASIL, 1996.
p. 8¢ ll).
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Tanto o Art. 206 da CF, quanto o Art. 3° ¢ 14 da LDB declaram o
peso da gestdo democratica dentro das institui¢des de ensino, definindo
o papel social da educagdo. Logo, “todos os principios apontam para
a necessidade de uma educacdo que favorega a concepgdo democratica
dentro das escolas, a valorizacdo da diversidade étnico-cultural e a
liberdade de ensino e aprendizagem” (FREITAS, 2018. P. 22).

Originalmente, a gestdo democratica parte do principio da
participagdo ativa dos varios “setores” que compdem a escola, seja para a
sua organizag¢do, constru¢do, administracdo financeira e demais fungodes
que a escola exerca. Dentro desta questao, Paro (2007) chama a atengdo
ao primeiro principio do art. 14, afirmando que “é¢ o que ha de mais
obvio, ja que seria mesmo um total absurdo imaginar que a ‘elaboragdo
do projeto pedagogico da escola’ pudesse dar-se sem a ‘participagdo dos
profissionais da educagdo’” (p. 74). Além disso, o autor critica a Lei,
afirmando que pouco aborda questdes mais praticas, como por exemplo,
quando afirma que o trabalho pode ser desenvolvido “de acordo com
suas peculiaridades”, em artigo citado anteriormente.

E de conhecimento de todos/as que a postura democratica nio
deve ocorrer apenas nas decisdes, mas também no dia-a-dia e nas
relagdes construidas dentro da escola (PARO, 2001). Assim, entende-
se que democratizar a gestdo ¢ a porta de entrada para uma pratica
pedagogica que atenda as demandas locais, uma vez que a propria
comunidade integrara o trabalho escolar, numa forma de coparticipagido
(DOURADO; MORAES; OLIVEIRA, s/a), o que ¢ muito proveitoso
até mesmo no quesito do dialogo entre escola e a comunidade, que
tem ficado a margem do processo educativo por anos. Logo, a gestao
democratica ¢ uma unido de muito trabalho desenvolvido em parceria
por todas as partes, pois afirmar que o ensino ¢ democratico ndo implica
apenas no acesso a matricula e ao espago interno escolar, mas também na
permanéncia de todos/as, em resultado a qualidade do servico oferecido.
Ferreira (2005) defende que para a escola oferecer um ensino de
qualidade a todos, sem exclusao por classe social, econdmica, racial e/ou
cultural, ¢ preciso que a institui¢ao se reorganize pensando e preparando
a gestdo para o atendimento da comunidade e, “para que isso aconteca,
¢ preciso que a escola possa ser o espago de encontro entre a cultura dos
pais, das criangas e dos jovens com a dos educadores que ali trabalham”
(FERREIRA, 2005. P. 16).

Devido a alteracdes na organiza¢ao das estruturas familiares
e atua¢do de movimentos sociais, a LDB de 1996 se destacou como
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a primeira que atendeu grupos marginalizados até entdo, tais como as
criangas, os indigenas e negros. A partir dai a educacdo ganha ainda
mais peso no papel da formagdo do individuo e na construcdo social,
devido a atuagdo de movimentos sociais que, ha tempos, vém lutando
por uma comunidade mais justa e equanime, garantindo a manutengao e
o funcionamento da coisa publica (GRACINDO, 2007).

Ainda sobre a redacdo do art. 14 da LDB que afirma que “os
sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democratica do ensino
publico na educagdo basica, de acordo com as suas peculiaridades (...)”
(BRASIL, 1996. p. 11), a discussao sobre as margens que sdo abertas de
acordo com o texto deve ser considerada. Libaneo (2001) apresenta trés
concepgdes de gestdo que podem ser adotadas no atendimento de tais
“peculiaridades”.

A primeira, ¢ a gestdo técnico-cientifica, que se baseia na
organizacao do trabalho de forma hierarquica e com o poder centralizado
na figura do diretor. A segunda ¢ a auto gestionaria, que ndo admite
nenhum tipo de poder/controle, mas trabalha segundo a responsabilidade
coletiva. A terceira concep¢do apresentada pelo autor, ¢ a gestdo
democratica-participativa, em que hd a busca coletiva por objetivos
em comum, mas as tarefas sdo divididas e executadas individualmente,
podendo haver supervisdo e avaliagdo do trabalho desenvolvido.

Outro ponto de importante destaque ¢ a respeito da relagdo que
a lei faz entre gestdo democratica e ensino publico. Em toda a LDB
os termos “gestdo democratica” aparecem apenas trés vezes e sempre
relacionados apenas ao ensino publico, isentando entidades particulares
de exercerem tal gestdo. Neste sentido, Paro (2007) questiona como seria
possivel a constituicdo de uma sociedade democratica, sem a instituicao
¢ a garantia da educagdo democratica em todas as instancias, sejam elas
publicas ou particulares.

Deste modo, é necessario e urgente repensar a gestdo democratica,
principalmente num contexto em que a propria lei que orienta a
educagdo, em todos seus niveis e modalidades, pouco trabalha com esta
visdo. Apesar de parecer caminhar a passos pequenos e lentos, o ensino
democratico ¢ a maneira mais eficiente na garantia de uma sociedade
democratica, que garanta espago, inclusdo e permanéncia de todos os
grupos a todos os espacos. Seguindo esta ideia e necessidade, além dos/
as autores/as que se propdem a discutir a gestdo educacional brasileira,
também devem ser analisados outros documentos que orientam a
educacdo, a fim de perceber como o Estado tem lidado com as questdes
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que vao surgindo de acordo com a urgéncia temporal. Neste viés, os
préximos itens analisardo como o PNE e a BNCC tem lidado com as
novas demandas e se posicionado para seu atendimento.

2.2 Plano Nacional da Educacio (PNE — 2014 a 2024)

O Plano nacional de educagio (PNE) vigente atualmente no Brasil
foi aprovado pela lei n°13.005 de 2014. O mesmo estara em vigor por
10 anos e depois sera reformulado. Se trata de um projeto elaborado
com o intuito de melhorar o ensino nas escolas publicas. Ele serve para
contribuir para a melhoria do ensino publico por meio diretrizes e metas
educacionais presentes na Lei.

O PNE contém dez diretrizes: Acabar com o analfabetismo;
universalizar o atendimento escolar; superar as desigualdades
educacionais, promovendo a cidadania e acabando com a discriminagao;
melhorar a qualidade de educagdo; formar os cidaddos para o trabalho
visando a ética e moral; promover os principios relacionados a gestao
democratica; contribuir para a evolucdo da cultura, tecnologia e dos
individuos na sociedade; definir metas para a aplicagdo de recursos
publicos na educacdo, garantindo a igualdade e equidade; valorizar
profissionais da educacdo; garantir o respeito aos direitos humanos,
sustentabilidade ¢ diversidade (BRASIL, 2014).

A parte principal e pratica do PNE sdo as 20 metas tracadas que
devem ser alcangadas no periodo de 10 anos. Todas as metas devem ser
alinhadas as diretrizes citadas anteriormente ¢ indicam agdes que devem
ser desenvolvidas pelo poder ptblico. Tais agdes devem ser monitoradas
¢ avaliadas pelo Ministério da Educagdo (MEC); Comissdo de Educagio
da Camara dos Deputados e Comissdao de Educagdo, Cultura e Esporte
do Senado Federal; Conselho Nacional de Educagdo (CNE); e por meio
do Férum Nacional de Educacdo. Além destes grupos, a cada dois
anos, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Nacionais Anisio
Teixeira (INEP) deverd publicar pesquisas que mostram como estd a
implementacdo das metas no pais.

Tabela 1. As 20 metas do PNE (2014-2024)

Meta 1 Universalizar a pré-escola para criangas de 4 a 5 anos até 2016. Atender, no
minimo, 50% das criangas de até 3 anos até 2024.
Universalizar o Ensino Fundamental 1 e II para toda as criangas e
Meta 2
adolescentes de 6 a 14 anos.
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Universalizar o Ensino Médio a todos adolescentes de 15 a 17 anos, até
Meta 3
2016.
Universalizar o acesso a educacdo basica e ao atendimento educacional
Meta 4 especializado a todas criangas e adolescentes de 4 a 17 anos com
deficiéncias, transtornos, altas habilidades ou superdotagao.
Garantir a alfabetizacdo de todas as criangas até o final do 3° ano do Ensino
Meta 5
Fundamental.
Meta 6 Oferecer educagdo integral em pelo menos 50% das escolas publicas,
atendendo no minimo 25% dos/as estudantes da educagédo basica.
Meta7 | Incentivar a qualidade da educagio basica.
Meta 8 Elevar a escolaridade média de jovens e adultos de 18 a 29 anos.
Elevar para 93,5% a taxa de alfabetizacdo da populacdo com 15 anos até
Meta 9 2015; erradicar o analfabetismo e reduzir 50% da taxa do analfabetismo
funcional até 2024.
Oferecer pelo menos 25% de matriculas na Educacéo de Jovens e Adultos
Meta 10 . R ~ .
de modo integrado a educagao profissional.
Meta 11 | Triplicar as matriculas na educagdo profissional técnica de nivel médio.
Aumentar para 50% a taxa bruta de matriculas na educagdo superior, sendo
Meta 12 e
40% no segmento publico.
Meta 13 Aumentar a qualidade do ensino superior, tendo 75% do corpo docente
composto por mestres e doutores, sendo, no minimo 35% doutores.
Garantir a titulagdo anual de 60 mil mestres e 25 mil doutores (crescimento
Meta 14
gradual).
Meta 15 Garantir que todos/as professores/as tenham formagao superior especifica
na drea em que atuam.
Formacdo em pos-graduagiao 50% dos/as professores/as da educaco basica
Meta 16 | até 2024, além de garantir formagao continuada a todos/as profissionais da
educagdo, dentro de suas demandas.
Garantir que o rendimento médio de profissionais da educacdo seja
Meta 17 | equiparado ao de demais profissionais com escolaridade equivalente, até
2019.
Instituicdo de planos de Carreira para profissionais da educacdo basica e
Meta 18 | superior, tomando como referéncia o piso salarial nacional profissional,
definido pela CF, no inciso VIII do art. 206.
Meta 19 Efetivar a gestdo democratica da educagio até 2016, prevendo recursos e
apoio técnico da Unido.
Investir 7% do Produto Interno Bruto (PIB) na educacdo publica até 2018
Meta 20 .
e 10% até 2024.

Fonte: PNE em movimento/MEC.
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Em linhas gerais, de acordo com o Relatério do 2° ciclo de
monitoramento do INEP, langado em 2018 (que apresenta dados
referentes até o ano de 2016), o trabalho vem sendo desenvolvido dentro
do esperado, porém ainda ha a necessidade de agdes mais enérgicas por
parte do poder publico, na tomada de atitudes de cada parte do poder
publico, cumprindo com o que lhe ¢ devido: municipios dedicando
mais aten¢do a Educagdo Infantil; estados verificando agdes que podem
ser desenvolvidas no atendimento das matriculas, de permanéncia de
estudantes e nas demandas dos/as profissionais da area da educagio;
e da Unido ao possibilitar recursos para que os demais setores sejam
capazes de atender suas necessidades, além de garantir condi¢des para a
formagao docente e desenvolver politicas que garantam uma distribui¢cdo
de recursos de acordo com as reais caréncias.

Agora, trazendo o enfoque paraameta 19, que trata especificamente
da gestdo democratica na educacao, o Relatorio do INEP menciona apenas
a eleicdo de diretores/as para as institui¢des federais e estaduais, contudo,
¢ de conhecimento de todos/as que a combina¢do dos profissionais da
educacdo e da comunidade na elaboragdo de normas escolares, que sdo
elaboradas através de foruns, grémios, assembleias, dentre outros tipos
de reunides, ¢ que vao definir uma gestao realmente democratica.

Gestao Democratica do Ensino € um quesito constante
desde a redemocratizagdo do pais, com o PNE 2001-
2010, ele veio engatinhando até ganhar seu alicerce
no PNE (2014-2024), porém existe uma gana dos
cidaddos brasileiros em alcancar primeiro um dos
pilares da democracia que ¢ a elei¢do de diretores,
considerado uma limitagéo para alcangar a democracia
no ensino (BORDE; BERNARDO, 2015. P. 8978)

Aranda e Lima (2014) mencionam como um fato esta ligado
ao outro, uma vez que a educacdo de qualidade depende da gestdo
democratica, que ndo ocorre apenas na eleicdo para o cargo de direcdo,
como demonstra o relatério do INEP, mas na efetiva participagdo de
todos/as que compdem o corpo escolar e a comunidade.

A busca pela qualidade socialmente referenciada
tem relagdo com um determinado projeto de nagdo
(...). A tarefa esta posta para todos os pesquisadores,
gestores da educacdo, educadores em geral, desde
que empenhados na promog¢do humana e social de
todos, sem excegdes, com vistas a uma sociedade
democratica (ARANDA; LIMA, 2014. P. 311).
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Em setembro de 2020, ano de escrita deste trabalho, foi publicado
o Relatorio do 3° Ciclo de Monitoramento do INEP, com consideraveis
crescimentos no que diz respeito a gestdo democratica (Meta 19). Neste
relatorio, a gestdo democratica passa a contar com outros setores que
fazem parte da escola, ndo apenas com a elei¢do de diretores/as (como
no relatdrio anterior).

“A gestao democratica da educag@o, no ambito das escolas ptiblicas
e nos termos da Meta 19, prevé a participagdo da comunidade escolar
em 6rgaos colegiados — como associacdo de pais e mestres, conselhos
escolares e grémios estudantis” (BRASIL, 2020). Partindo desta ideia,
o relatério afirma que até o ano em questdo ¢ de conhecimento a
presenca de conselhos escolares, associagdes de pais e mestres e grémios
estudantis em 37,60% das escolas publicas brasileiras. Outra informagao
apresentada ¢ sobre a presenga de Colegiados Extraescolares, que o
relatorio afirma a sua existéncia em todos as unidades federativas, ou
seja, em 100% dos estados brasileiros.

Carvalho (2015) afirma que a nova rotina de trabalho escolar
demanda dialogo e interacao, fomentando a transparéncia, incentivando
a participagdo e garantindo a autonomia escola. Cada um responsavel
pelo nivel e modalidade que lhe cabe tera “que lidar com a autonomia/
descentralizacdo administrativa, financeira ¢ pedagodgica nas escolas,
deverdo promover a elei¢do para dirigente escolar, precisardo incentivar
e formar o Conselho Escolar” (CARVALHO, 2015. P. 49).

Acompanhando o desenvolvimento a longo prazo e o crescimento
dos numeros, bem como a expansdo de ac¢des para o alcance da gestdo
democratica, pode-se perceber que o PNE tem sido um documento valido
no que diz respeito a concepgao de uma educacao democratica. Contudo,
¢ tempo de vigilancia, principalmente num periodo de retirada de direitos
e até mesmo de desrespeito a agdes ja instituidas, como a elei¢ao de
diretores/as e reitores (de Institutos e Universidades Federais), como tem
ocorrido no atual governo. E preciso atengdo, pois ndo se pode parar,
nem tampouco retroceder.

2.3 Base Nacional Comum Curricular (BNCC, Parecer CNE/
CPn° 15/2017)

A BNCC foi aprovada em dezembro de 2017 e ¢ um documento
que deve ser adotado como norma ao trabalho escolar, definindo quais
sdo as aprendizagens essenciais que devem ser abordadas em sala de aula
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ao longo da educacdo basica. A base apresenta objetivos direcionados a
cada nivel escolar e todos sdo voltados ao cumprimento das 20 metas
tracadas pelo PNE atual. Assim, a BNCC apresenta-se como uma maneira
de garantir que todo o pais ndo sofra com um ensino fragmentado, pois
“para além da garantia de acesso e permanéncia na escola ¢ necessario que
sistemas, redes e escolas garantam um patamar comum de aprendizagens
a todos os estudantes” (BRASIL, 2017. P. 08).

Freitas (2018) afirma que, de acordo com a parte introdutoria
do documento, na elaboracdo da BNCC, foi disponibilizada uma
versao para consulta a sociedade em 2015, como uma chamada para a
participagdo, criticas, sugestdes e comentarios, pois havia o desejo de
se construir um documento com a perspectiva democratica. Assim, “sua
formulagdo, sob coordenacdo do MEC, contou com a participagdo dos
Estados, do Distrito Federal e dos Municipios, depois de ampla consulta
a comunidade educacional e a sociedade” (BRASIL, 2017. P. 20).

Contudo, Dourado e Siqueira (2019. P. 294) afirmam que a
elaboragdo da base “ndo se deu por unanimidade” como afirma o
documento. Os autores destacam que ndo houve um consenso na
constituicdo da base, o que levanta muitas questdes sobre a sua
legitimidade. “Todavia, esta aprovada. Estda homologada” (IDEM, 2019.
P. 294).

Autores como Barbosa et al (2016) defendem a ideia de que uma
base comum ao pais pode ser capaz de atenuar as diferengas existentes
entre os estados e regides, garantindo que os mesmos contetdos
sejam trabalhados em todas as localidades. Em contrapartida, deve ser
problematizada a questao da automatizacgao das agdes e 0 monitoramento
dos resultados com indicadores de qualidade fixos e determinados por
pessoas que ndo constituem o espaco escolar, pois, como afirma Freitas
(2018. P. 35), “a institui¢do de um curriculo base visa padronizar a agdo
pedagobgica e viabilizar o controle ideologico da escola”, uma vez que o
curriculo ¢ um documento que apresenta a identidade escolar ¢ segue os
preceitos do Estado.

Pesquisando, os termos “gestdo democratica” ndo sdao abordados
na BNCC. A base cita a democracia como o resultado de ac¢des isoladas
em sala de aula em algumas disciplinas. Além disso, de acordo com
a BNCC, a democratizagdao do ensino ¢, simplesmente, resultado da
extensdo do documento a todas as regides, sem mesmo considerar seus
aspectos historicos, culturais, sociais € econdmicos.
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Ora, uma base curricular comum somente fara
sentido se trouxer e efetivar um curriculo que seja
capaz de discutir tudo o que permeia e compde
a educacdo. Neste contexto, ¢ dificil visualizar
como uma base nacional pode se efetivar no Brasil,
tendo em vista sua dimensdo geografica e tamanha
desigualdade econdmica e social. E injusto planejar
uma educagdo igualitaria, mas ndo equanime, uma
vez que esta educacdo nao considera em seu curriculo
as especificidades locais e culturais de um povo
(FREITAS, 2018. P. 36).

O proéprio documento da BNCC afirma seu compromisso com o
cumprimento das metas do PNE, contudo, nao faz uma abordagem direta
e ética em relagdo a gestdo democratica, que deve ser o fundamento
na construcdo do dia-a-dia escolar. Sendo assim, nota-se mais uma
contradi¢do na efetivacdo da base. Dourado e Siqueira (2019) afirmam
que os pressupostos pedagdgicos que direcionam a base estdo ancorados
nas politicas neoliberais, reafirmando “o modelo de gestdo empresarial
de responsabilizacdo individual dos sujeitos frente aos processos
de aprendizagem e apropriacdo do conhecimento” (DOURADO;
SIQUEIRA, 2019. P 297).

Os autores chamam a aten¢ao para o fato de que uma base curricular
nacional pode ser muito valiosa se considerada no contexto de formagao
de professores/as, garantindo unidade na diversidade. Entretanto, o que
¢ apresentado pela BNCC e o que tem sido colocado em pratica, sdo
diretrizes que enrijecem o trabalho docente, limitam a aprendizagem
e padronizam os resultados, que podem ser tabulados e agrupados de
acordo com o “bom” ¢ 0 “mau” desempenho.

Enquanto se busca uma sociedade mais participativa, autbnoma e
democratica, ha a necessidade de um documento que oriente o trabalho
educativo e que siga estes preceitos. Porém, o que se tem é um documento
que visa padronizar a a¢cdo pedagogica e, consequentemente, a sociedade

fruto dessa acéo.

(...) qualquer processo de inclusdo social requer,
antes de tudo, a superacdo da desigualdade social.
Assim, o discurso de defesa da BNCC no combate a
desigualdade social/educacional ¢ insuficiente para
garantir o principio da igualdade na educacao e podera
converter-se em processo gerencial de naturalizagao
das desigualdades e diferencas (DOURADO;
SIQUEIRA. 2019. P. 303).
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Uma sociedade democratica, requer uma educagdo comprometida
com a democracia, que, por sua vez, requer projetos orientando a acao
pedagogica e possibilizando espago para o pensar e o fazer democratico.
Mais do que inserir aleatoriamente grupos sociais (sem considerar a sua
cultura), é preciso que as dindmicas curriculares viabilizem a formagao
enquanto um direito social, respeitando e valorizando as especificidades
culturais e subjetivas a cada individuo que compde o espago escolar. Isso
sim ¢ valorizar as diferencas e combater a exclusao social.

Consideracoes finais

As leituras e estudos realizados remetem duas questdoes a serem
consideradas sobre a gestdo democratica: uma questio tedrica, que é a
abordagem nos documentos; ¢ a outra é prdtica, que trata sobre a maneira
que estes documentos garantem que a teoria podera ser aplicada.

Sobre a gestdo democratica, nateoria, observa-se que suacaminhada
ja comecgou, mas ainda vai a passos lentos, por nao ser abrangida em sua
totalidade e ndo ser considerada como uma parte fundamental do trabalho
na construgdo de uma sociedade que siga e valorize sua democracia. Na
pratica, nota-se que o caminhar ¢ ainda mais lento, uma vez que sdo
precisos muitos anos para a institui¢ao de agdes simples, como apresenta
os dados do PNE. Contudo, essa vagarosidade no cumprimento da gestao
pedagogica (proposta na LDB e no PNE) pode ser compreendida quando
se analisa a elaboracdo e a constituigdo da BNCC, que é um documento
de grande relevancia e tem se apresentado com um carater mandatério
nas instituig¢des.

Apesar de que a LDB determine a necessidade e a importancia da
gestdo democratica, (enquanto uma ferramenta para a constituicdo de
uma sociedade mais justa) e que o PNE coloque isso como uma de suas
20 metas a serem cumpridas (definindo possiveis a¢des ¢ acompanhando
seus resultados), a BNCC pouco contribui para que tal determinagdo
seja cumprida. Mesmo com a defesa sobre a diminui¢dao de distancias
sobre o que ¢ ensinado, outras questdes devem ser consideradas e
problematizadas, como sua propria constitui¢do, que nao se preocupa
com as representacdes sociais dos individuos, uma vez que trata de modo
superficial a diversidade existente entre os povos. Além disso, ao nao
abordar a gestdo democratica como a forma de conducdo do trabalho
escolar, fecha-se o espago do diadlogo, das partilhas, da participagdo e
da coletividade, resultando, consequentemente, na formagdo de uma
sociedade limitada, conformada e individualista.
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Praticas Pedagodgicas,
Formacao docente -
relatos de experiéncia




caprituLo 1

.
INFLUENCIA DE UM PROGRAMA DE EDUCACAO
MUSICAL NAS HABILIDADES SOCIAIS EM
ADOLESCENTES COM SINDROME DE WILLIAMS PELA
PERSPECTIVA DOS PAIS/RESPONSAVEIS

Valéria Peres Asnis

Introduciao

Aologo dahistéria da humanidade a musica vem sendo considerada
como uma atividade que oportuniza, ao homem, encontrar sentido em
suas relagcdes com o mundo em que vive. Essas relagdes e significados
vao se mostrar diferentes para cada grupo social e, mais precisamente,
para cada individuo, dependendo de sua histéria de vida, bem como
afirma Aronoff (1974, p. 74): “A musica € uma experiéncia humana. Nao
deriva das propriedades fisicas do som...mas sim da relacdo do homem
com o som”.

A musica se caracteriza como uma forma de expressio e
comunicacdo que se manifesta pela experiéncia pessoal podendo
alcangar o outro e ser compartilhada (PENNA, 2012). Neste sentido,
musicalizar uma pessoa significa dar a oportunidade desta entrar em
“contato com o ambiente musical e sonoro” (GAINZA, 1977, P. 44)
favorecendo a expressao musical, a formagao de conceitos musicais, de
percepcao, concentragdo, comunicagdo, criatividade, senso critico e o
pleno desenvolvimento do individuo como sujeito social. Sekeff (2007,
p- 17) ainda afirma que “a musica ¢ um poderoso agente de estimulacdo
motora, sensorial, emocional e intelectual”, portanto, consegue agregar
experiéncias, beneficiando o equilibrio da vida psiquica. O exercicio
musical estimula a capacidade da critica e o desenvolvimento das fungdes
psiquicas superiores, pois se trata de uma atividade temporal, perceptiva
e criativa. Por ter contexto social, cultural e ideoldgico, possuir género,
estilo e forma, tem efeito direto e objetivo sobre o individuo.

Gordon (2008) afirma que todas as criangas nascem com alguma
aptiddo musical, portanto, quanto mais cedo tiverem a oportunidade
do aprendizado musical em suas vidas, maior a possibilidade de
desenvolverem algumas capacidades como percep¢do, comunicagio,
concentracao, discernimento, criatividade e o senso critico.

Em se tratando do ensino de musica para pessoas com deficiéncia,
especificamente a Sindrome de Williams (SW), estudos apontam que o
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grande interesse que estes individuos possuem pela musica se tornou
uma das caracteristicas fenotipicas da sindrome (LEVITIN et al., 2004;
MARTINEZ-CASTILLA; SOTILLO, 2008; MARTENS; REUTENS;
WILSON, 2010). Essa constatag@o surgiu a partir de relatorios de autdpsia
em cérebros desses individuos onde verificou-se que estes eram vinte
por cento menores do que cérebros de pessoas sem deficiéncia. Os lobos
temporais, contudo, eram normais ou, em algumas vezes, com tamanho
acima do normal, caracterizando as fortes capacidades auditivas, verbais
e musicais. Notou-se também que o cortex auditivo primario era maior
e com modificagdes significativas ao nivel do plano temporal, estrutura
decisiva na percepcdo da linguagem verbal como da linguagem musical
(LEVITIN; BELLUGI, 1998).

A SW foi descrita pela primeira vez em 1961 pelo médico J. C.
P. Williams (WILLIAMS, BARRAT-BOYES, LOWE, 1961; SOTILLO,
NAVARRO, 1999; CARAKUSHANSKY, 2001; BERCIANO, 2004)
e considerada um distirbio neurodesenvolvimental causada por uma
auséncia de material genético na regido cromossomica 7ql11.23,
inclusive o gene que produz a proteina ELASTINA responsavel, talvez,
por caracteristicas fenotipicas dessa sindrome (ROSSI; MORETTI-
FERREIRA; GIACHETI, 2007), entre as quais (Associagdo Brasileira
da Sindrome de Williams - ABSW): nariz arrebitado, boca grande,
labios grossos, queixo pequeno, baixa estatura, anormalidades dentérias.
Além dessas caracteristicas, ha ainda algumas de carater neurologico
e sociocognitivos (NUNES, 2010; ROSSI; MORETTI-FERREIRA;
GIACHETI, 2007) como: habilidades motoras desenvolvidas tardiamente,
deficiéncia visuoespacial, deficiéncia cognitiva, com QI entre 41 e 80,
hiperatividade, agitagdo, afabilidade, ansiedade, atraso na aquisi¢ao
da linguagem e facilidade para interagir em situacdo de comunicagdo
(ROSSI; MORETTI FERREIRA; GIACHETI, 2007; COLLETTE,
2009), entre outros. O fendtipo comportamental da sindrome destaca
hiperatividade, agitacao, afabilidade, ansiedade, facilidade para interagir
em situagdo de comunicagao, impulsividade, entre outros.

Em 1999, Sotillo e Navarro realizaram um levantamento
bibliografico de estudos que abordavam aspectos psicologicos
da sindrome. Verificaram que as pessoas com SW possuem uma
hipersensibilidade emocional. Também foram encontrados estudos, junto
as familias de pessoas com a sindrome, sobre a percepgao dos pais com
relagdo a personalidade de seus filhos, o carater, os déficits, a relacao
familiar e os seus aspectos socioemocionais. A pesquisa concluiu que se
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faz necessario um trabalho junto aos pais com o objetivo de oferecer uma
visdo mais ajustada da sindrome.

Uma pesquisa realizada por Hayashiuchi (et al., 2012) estudou as
competéncias escolares e sociais em criangas e adolescentes com SW
avaliando a presenca de sinais de desatencio e hiperatividade. A medida
que criangas com SW crescem, problemas como isolamento, tristeza, baixa
autoestima tornam-se mais proeminentes. Os resultados apontaram que
os participantes apresentaram desatencao e hiperatividade, contrastando
com resultados positivos encontrados nas interagdes sociais, na qualidade
e na pratica de esportes.

O estudo de Ng (etal., 2013) verificou arelagao entre musicalidade,
sociabilidade e compreensao da linguagem. Os resultados evidenciaram
que o grupo com SW teve uma resposta mais emotiva com relagdo a
musica e uma maior sensibilidade nas interagdes sociais do que o grupo
controle. O estudo concluiu que ndo é comprovado que pessoas com
SW possuem maior capacidade para a musica e sim que elas possuem
maior afinidade para atividades musicais. Relata ainda que, para essa
populacdo, a musica tem se mostrado uma ferramenta importante para
ajudar nas habilidades sociais relevantes.

A partir do referencial apresentado, este estudo, recorte da
dissertagdo de mestrado da autora, teve como objetivo verificar se haveria
melhora em habilidades sociais e comportamentos problematicos em
adolescentes com SW, pela perspectiva de seus pais € ou responsaveis,
apos um Programa de Educagao Musical.

Desenvolvimento

Este estudo foi desenvolvido como pesquisa de campo com uma
abordagem quali-quantitativa. A pesquisa obteve a aprovacdo do Comité
de Etica e Pesquisa em Seres Humanos da Universidade Federal de Sio
Carlos (Processo n°72050) e teve a participacao de dois adolescentes com
SW (P1 e P2) e seus respectivos pais e ou responsaveis, recrutados a partir
da Associagdo Brasileira da Sindrome de Williams, que identificou tais
adolescentes na cidade onde a pesquisa se realizaria. Vale ressaltar que
foram encontrados, na cidade, somente trés individuos diagnosticados
com a SW, sendo que um ndo se encaixava nos critérios para inclusao
na pesquisa.

Os critérios utilizados para a inclusdo dos participantes
adolescentes, no Programa de Educagdo Musical foram:
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1) Ter recebido diagnostico formal da SW;

2) Estar inserido na escola regular;

3) Nunca ter tido, antes de iniciar o programa, aulas regulares de
musica.

Foram utilizados os seguintes materiais:

1) Formulario de Habilidades Sociais, Comportamentos Problematicos
e Competéncia Académica (SSRS-BR). O SSRS-BR ¢ um sistema
de avaliacdo que mensura as habilidades sociais, juntamente
com comportamentos problematicos e a competéncia académica
de criancas e adolescentes em fase escolar. E constituido de
trés formularios direcionados, sendo um dirigido a pais, outro a
professores e um aos proprios estudantes. Para este artigo, optou-
se em apresentar somente os dados fornecidos pelo Formulario
de Habilidades Sociais aplicado aos pais e/ou responsaveis pelos
adolescentes com SW (BANDEIRA et al., 2006).

2) Avaliagdo das Habilidades Musicais dos participantes - realizada
com o objetivo de identificar as aptiddes eventualmente ja
presentes. A avaliagdo consistiu em apresentar exercicios
elaborados especificamente para a finalidade considerando as
habilidades de interesse (ritmo, pulso, movimento melodico e
reconhecimento e manejo de instrumentos de percussao). Para o
desempenho apresentado pelos participantes, ¢ utilizando escala
adotada para representar a qualidade do desempenho apresentado
em comparacdo com um desempenho satisfatorio, foram
atribuidas pontuagdes para cada uma das habilidades previstas, de
modo a indicar o nivel de habilidade musical observado de cada
participante, em cada momento da avaliagao.

3) Desenvolvimento do Programa de Educagao Musical - O Programa
de Educacao Musical foi elaborado a partir dos resultados obtidos
na Avaliagdo Musical, considerando areas que a pesquisadora, a
partir de seu repertorio e experiéncia como educadora musical
e com a consultoria de especialista na area, considerou como
relevantes para o aprendizado musical. Foi definido assim, que o
Programa seria composto por: Exercicios de ritmo, pulso e canto;
Exercicios para treino de acuidade auditiva; Exploragdo de sons
corporais; Exercicios explorando sons graves e agudos; Leitura
musical; Improvisagdo musical; Pratica instrumental com piano,
xilofones, flauta doce soprano e instrumentos de percussao.
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Sobre o delineamento, as atividades foram realizadas na seguinte
ordem:

- Aplicagdo de instrumento de avaliagdo de habilidades sociais;

- Avaliagao de habilidades musicais;

- Desenvolvimento de um programa de ensino de habilidades
musicais;

- Aplicagdo de instrumento de avaliacdo de habilidades sociais
durante o desenvolvimento do programa e ao final deste;

- Avaliagdo de habilidades musicais dos participantes.

O programa original foi mantido para P1, porém, em relacdo a
P2, o programa foi sendo adequado no decorrer das aulas, em fungao
do desempenho apresentado pelo aprendiz, indicativo da necessidade de
mudancas nas condi¢des de ensino para os objetivos pretendidos.

Para as coletas de dados referentes ao objetivo deste estudo, foi
utilizado:

1) Formulario de Habilidades Sociais, Comportamentos
Problematicos e Competéncia Académica (SSRS-BR) — aplicado aos
pais e ou responsaveis antes, durante e apos a interven¢do musical com
os adolescentes com SW.

O formulario direcionado aos pais contém 38 questdes que
mensuram frequéncia e importancia ao comportamento apontado
¢ habilidades sociais ¢ 17 questdes que mensuram a frequéncia de
comportamentos problematicos (BANDEIRA et al., 2006). Como segue:

a) Habilidades Sociais: cooperagdo, asser¢ao positiva, iniciativa e
desenvoltura, enfrentamento, civilidade e autocontrole.

b) Comportamentos Problematicos: hiperatividade, comporta-
mentos externalizantes e internalizantes.

O Formulario de Habilidades Sociais, Comportamentos
Problematicos e Competéncia Académica (SSRS-BR), em versao
brasileira devidamente validada e considerada apta para ser utilizada
com criangas ¢ adolescentes com deficiéncia intelectual no ambito
nacional foi utilizado por ter sido considerado apropriado ao objeto do
estudo. A versdo original, por sua vez, foi aplicada em diferentes paises
como Estados Unidos, Ird, Portugal, Noruega, Holanda e Porto Rico,
com criangas e adolescentes com desenvolvimento tipico e atipico
(FREITAS; DEL PRETTE, 2010).

Os resultados obtidos a partir da aplicacdo do Formulario de
Habilidades Sociais, Comportamentos Problematicos e Competéncia
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Académica (SSRSBR) foram analisados por meio da comparagdo
dos percentuais fornecidos, para cada classe de habilidades sociais
ou comportamentos problematicos. Foram elaboradas figuras que
demonstram a distribui¢do e evolucdo dos valores atribuidos ao
repertorio de habilidades sociais e comportamentos problematicos de
cada adolescente com SW, nos diferentes momentos em que a avaliagdo
foi realizada.

Avaliacdes realizadas pela mae e pai, respectivamente, de P1 em
relacdo a habilidades sociais do filho.

Na Figura 1 podem ser vistos os dados relativos as avaliacdes
sobre habilidades sociais feitas pela mae de P1, nas trés oportunidades
em que iSso ocorreu.

Figura 1. Avaliacdes sobre habilidades sociais feitas pela mae de P1
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Na Figura 2 podem ser vistos os dados referentes aos valores
atribuidos pelo pai ao desempenho de P1, no que se refere a habilidades
sociais.

Figura 2. Avalia¢des sobre habilidades sociais feitas pelo pai de P1
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Avaliagdes realizadas pela mae e pai, respectivamente, de P1 em
relacdo a comportamentos problematicos do filho.

Na Figura 3 podem ser vistos os dados correspondentes a avaliagao
da mae de P1 quanto a comportamentos problematicos do filho.

Figura 3. Avaliagdo da mae de P1 sobre Comportamentos problematicos
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Na Figura 4 podem ser vistos os dados relativos as avaliagdes do
pai de P1 acerca de comportamentos problematicos considerados.

Figura 4. Avaliagao do pai de P1 sobre Comportamentos problematicos
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Avaliagdes realizadas pela mée e avd!, respectivamente, de P2 em
relagdo a habilidades sociais.

Na Figura 5 podem ser vistos os dados relativos as avaliagdes
feitas pela mae de P2, nas trés oportunidades em que isso ocorreu.

! P2 morava com a mae e o avd, sendo este o responsavel pelo adolescente.
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Figura 5. Avaliagdes sobre habilidades sociais feitas pela mae de P2
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Na Figura 6 podem ser vistos os dados referentes aos valores
atribuidos pelo avd ao desempenho de P2, no que se refere a habilidades

sociais.

Figura 6. Avaliacdes sobre habilidades sociais feitas pelo avo de P2
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Avaliacdes realizadas pela mae e avo, respectivamente, de P2 em
relacdo a comportamentos problematicos.

Na Figura 7 podem ser vistos os dados correspondentes a avaliagao
da mae de P2 quanto a comportamentos problematicos do filho.

Figura 7.Avaliagdo da mae de P2 sobre Comportamentos problematicos
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Na Figura 8 podem ser vistos os dados relativos as avaliagdes do
avo de P2 acerca de comportamentos problematicos considerados.

Figura 8. Avaliacdo do avo de P2 sobre Comportamentos problematicos
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Discussao

Com relacdo aos dados obtidos nas avaliagdes de Habilidades
Sociais e de Comportamentos Problematicos realizados pela mée e pai
de P1, foi possivel verificar certa discordancia de opinides. As avaliagoes
feitas pelo pai indicam variagdes significativas de uma oportunidade
para outra, o que ndo foi observado no caso das avaliacdes feitas pela
mae. Considerando conversas informais da pesquisadora com os pais de
P1, uma hipotese explicativa para tais discordancias seria a diferenga
no grau de convivéncia cotidiana da mae com P1, comparado com sua
convivéncia com o pai. Segundo uma pesquisa de revisdo de literatura
realizada por Cia, Williams e Aiello (2005, p. 229) “os pais justificam a
pouca interagdo com o filho por causa do tempo despendido no trabalho”.
Assim o pai pode, ao avaliar, estar mais sob controle de situagdes
especificas e a mae mais sob controle de padroes de conduta do filho
notados a despeito dessas situagdes especificas.

Por outro lado, foi relatada informalmente pela mae, uma grande
pressdo emocional, indicada por ela, em decorréncia de constantes crises
de depressdo do filho, somada e problematizada, segundo ela, pela
deficiéncia. Esta condigdo pode ter contribuido para que ela nao tenha
notado, tanto quanto o pai, eventuais mudangas apresentadas por P1 em
relagcdo a habilidades sociais. Sobre isso Pereira-Silva ¢ Dessen (2006)
afirmam que as evidéncias indicam que as maes, diferentemente dos pais,
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sentem-se mais fortemente comprometidas pelas obrigagdes de cuidados
com os filhos que possuem algum tipo de deficiéncia, tornando-as mais
suscetiveis a niveis elevados de estresse do que os pais.

Arespeito dos comportamentos problematicos, apesar desses terem
apresentado queda na pontuacao atribuida, pelos pais apos as intervengoes,
mesmo assim os dados apontam que os pais de P1 consideram que o filho
possui problemas de hiperatividade e comportamentos externalizantes e
internalizantes. A literatura mostra que, geralmente, tais comportamentos
sdo tipicos de pessoas com Sindrome de Williams (FREEMAN et al.,
2010; HAAS; REISS, 2012; HAYASHIUCHI et al., 2012; Ng et al.,
2013; NUNES, 2010).

Comparando os dados obtidos nas avaliagdes em Habilidades
Sociais realizadas pela mae e pelo avo de P2, foi verificado que a mae
atribuiu valores bem baixos para seu filho na primeira avaliagdo, o
que ndo ocorreu com o avo, com excecdo da habilidade cooperagao.
Porém, os dois concordaram que houve uma melhora geral nas
habilidades sociais de P2, considerando as avaliagdes realizadas apos
as intervengdes. Tais resultados corroboram o que a literatura diz sobre
os beneficios e efeitos da educagdo musical. Kater (2004) afirma que a
educacdo musical possibilita ao individuo, do ponto de vista musical,
entrar em contato com suas potencialidades e limites, bem como com
possibilidades de superagdo. O estudo de Carminatti e Krug (2010)
também aponta alguns resultados positivos da pratica de atividades
musicais para o desenvolvimento de certas habilidades sociais. Andrade
e Andrade (2012) concordam com tal perspectiva, indicando estudos que
sugerem que a musica tem a capacidade de desenvolver, entre outras, as
habilidades sociais.

Apesar dos responsaveis por P2 concordarem que houve
melhoras nas habilidades sociais, 0 mesmo ndo ocorreu em relacdo a
Comportamentos Problematicos. Uma hipdtese levantada para justificar
tais comportamentos problematicos seria o fato de P2, ao invés de conviver
com o pai biologico, ter o avd como referéncia paterna. Nesse sentido,
o fato de a familia ser constituida por adultos que apresentam relagdo de
paternidade/filiacdo — e ndo de casal — pode resultar em dificuldades para
estabelecer acordos sobre a educagdo, dada a frequente “subordinagdo” e
“obediéncia” esperadas de filhos em relagdo a seus pais (CIA et al., 2006).
Outros estudos também reforcam que a auséncia do pai pode ocasionar
diferencas no nivel de autoritarismo, negligéncia e envolvimento
(GRZYBOWSKI, WAGNER, 2010; SILVA, AIELLO, 2009).



Sobre a questdo do autocontrole, foi possivel identificar uma
facilidade de P2 para se irritar, a partir de anotagdes no diario de campo
e de conversas informais com a mae e com o proprio P2. Segundo
Amaral (et al., 2013) quando se exigem determinados comportamentos
para os individuos diagnosticados com Sindrome de Williams, isso pode
aumentar a vulnerabilidade dessa populagdo a reagdes de estresse.

Consideracoes Finais

O objetivo deste trabalho foi verificar se haveria melhora em
habilidades sociais e comportamentos problematicos em adolescentes
com SW, pela perspectiva de seus pais e ou responsaveis, apds um
Programa de Educa¢do Musical. Os dados apresentados indicaram que,
de modo geral, os dois participantes tiveram melhoras nas habilidades
sociais e diminui¢cao de comportamentos problematicos, embora com certa
diferenca entre eles. Esse dado evidencia que, apesar dos participantes
apresentarem a mesma sindrome, cada individuo possui caracteristicas
préprias, bem como contexto familiar e cultural particulares que
interferem na maneira como se desenvolvem e se relacionam com as
pessoas ¢ com a vida. Entretanto, os dados apresentados corroboram a
literatura da area da educagdo musical, principalmente no que diz respeito
aos beneficios dela para pessoas com deficiéncia.

Espera-se que o assunto aqui abordado favoreca a compreensao da
importancia de atividades musicais para individuos com a Sindrome de
Williams e estimule outras investigacdes que ampliem e abordem outros
aspectos da educacao musical para essa populagao.
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CAPITULO 2

I CEE
ATENDIMENTO A PESSOAS COM DEFICIENCIA EM UM
ESPACO DE ATUACAO MULTIPROFISSIONAL: RELATO
DE EXPERIENCIA DA [PSICOLOGIA ESCOLAR

Viviane Prado Buiatti

Ana Carolina Vieira Rosa
Vitoria Luisa Santos de Oliveira
Aline Giuliani

Introducao

1. Politicas publicas de inclusio de todos/as na escola comum

Este capitulo tem como objetivo discutir a atuagdo da Psicologia
Escolar na educagio especial, bem como analisar as politicas publicas e
a histdéria do movimento da inclusao escolar. Reflete sobre o trabalho do
psicologo/a com a equipe multiprofissional e a importancia do contato
com a familia e com o contexto de vida do sujeito. A abordagem teodrica se
alicer¢a na teoria historico-cultural de desenvolvimento e aprendizagem
da pessoa com deficiéncia. Questdes importantes que se imbricam na
tematica como a flexibiliza¢ao curricular e acessibilidade sao discutidas
visando a efetivacdo da escolarizacdo de todas as pessoas. Por fim, no
ultimo topico, hd um relato de uma experiéncia de atuagdo da Psicologia
Escolar numa clinica multiprofissional, Espago Viva lris, que atende
criangas e jovens com deficiéncia fisica.

Historicamente no Brasil o atendimento a pessoa com deficiéncia
iniciou-se com um carater assistencialista na década de 90. Segundo
Jannuzzi (2004), os atendimentos em tais locais baseavam-se em duas
vertentes: a médico-pedagdgica; e a psicopedagodgica. A primeira era
voltada a pesquisas e tratamentos realizados por médicos que buscavam
explicar as diversas deficiéncias e propor curas por intermédio de
medicagdes e experimentos. As deficiéncias, principalmente a mental,
estavam associadas a problemas basicos de saide e os médicos
inauguraram algumas instituicdes escolares em anexo a hospitais
psiquiatricos para atender essa demanda. Esses locais caracterizavam-se
como lugares de tratamento médico, mas também havia uma intengdo
de cunho pedagdgico, com a preocupacdo de ensinar as criangas € aos
jovens os cuidados de higiene, alimentagdo e as demais atividades de vida
diaria. Jannuzzi (2005) descreve essas instituicdes como mantenedoras
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de segregacao e, a0 mesmo tempo, integragao para o convivio social.

Com relagdo a segunda vertente, a psicopedagogica, ha grande
influéncia da psicologia experimental, da psicometria e dos testes
de inteligéncia desenvolvidos pelos pesquisadores da psicologia
experimental Alfred Binet, em 1905, e seu colaborador Theodore Simon.
Estas escalas de avaliagdo permitiriam que a escola pudesse classificar
quais alunos seriam recebidos na sala comum, quais seriam encaminhados
para as instituicdes que atendiam os “imbecis” ¢ aqueles que ndo teriam
condigdes de auferir instrugdo (BUIATTI, 2013).

Na década de 1960 os movimentos sociais que reivindicaram a
igualdade de direitos demonstraram a perda sofrida por varios grupos
minoritarios com a segregacdo e marginalizacdo, e, a partir disso,
afloraram argumentos morais, politicos e pesquisas educacionais que
impulsionaram estes movimentos para a inser¢ao desta populagdo ao
ensino comum (MENDES, 2006).

Nadécadade 1970, as oficinas foram para lugares de aprendizado de
profissoes e treinava-se a pessoa com deficiéncia para tarefas especificas
e repetitivas. Na educagdo regular, a proposta era o desenvolvimento
profissional para que houvesse o crescimento do pais, organizagdo iniciada
pelo grupo militar na ditadura em 1964. Dessa forma, a educagao estava
estimulada no sentido do alargamento produtivo (BUIATTI, 2013).

Em 1930 houve o surgimento da Escola Nova e a valorizagao da
atividade do aluno e o aprender fazendo. A Escola Nova, fruto do sistema
capitalista, teve como caracteristica o movimento do capital nesta
sociedade que se consolidou no discurso de que “nada deve permanecer
estanque, pois s6 0 movimento permanente da sociedade pode prometer
ascensdo atodos e poder gerar novos interesses que garantam o movimento
permanente do mercado ¢ da producdo, e, portanto, a reprodugdo do
capital” (BOCK, 2003, p. 84). E nesse interim que a Psicologia se
aliou a Pedagogia e a concepgao dominante era de que o ser humano era
dotado de uma natureza, com caracteristicas universais e, assim, todas
se constituem de uma mesma maneira. Instituiu-se, portanto, um padrao
de normalidade, de aptidao e de desenvolvimento. Nas palavras de Bock
(2003, p. 85),

Em todos os lugares, as criangas se desenvolvem
em um processo de etapas universais. Mudam os
contetdos. As criangas que por qualquer motivo nao
apresentam este desenvolvimento, serdo tomadas
como problemas: retardo, comprometimento psiquico,
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dindmica familiar conflituosa, desestruturagdo
familiar, vitima de violéncia familiar, enfim, algum
fator perturbou o desenvolvimento natural daquela
crianga, tornando-a inapta a educagao normal.

Segundo Miranda (2003), em todo o periodo de 1970 a integracao
era principio das politicas publicas para o atendimento a pessoa com
deficiéncia, caracterizando-se pela inser¢ao desta populacao na sociedade
e também na escola regular, quando suas limitagdes eram avaliadas pelas
instituigdes como passiveis de estar nessa modalidade de ensino. As
deficiéncias consideradas leves ficavam nas classes especiais, em escolas
comuns, e as graves nas escolas especiais.

Na década de 1990 houve um fortalecimento do capitalismo e
instituiu-se uma perspectiva de globalizagdo, desterritorizacao do capital
e um aumento das relagdes entre oferta e consumo. Os grupos até entdo
segregados, dentre eles as pessoas com deficiéncia, precisavam adentrar
essa reestruturacdo, serem captados e tornarem-se consumidores.
Nesse momento, as pessoas com deficiéncia foram deslocando-se das
institui¢des, lugares considerados onerosos para o Estado e para a
sociedade. Mudava-se a concepgdo de deficiéncia como doenga para
diferenca humana que se inseria e se constituia num contexto historico,
social e cultural. Essas pessoas deveriam se inserir na sociedade como
agentes de producao e consumo.

A educagdo da pessoa com deficiéncia também precisou ser
reestruturada de um modelo clinico para uma concepgao educacional,
que correspondesse as demandas da sociedade capitalista. Inicialmente
ocorreu com a caracteristica de integracdo para, nesse momento, virar
inclusdo, que se tornou palavra de ordem no final do século XX. Varios
documentos legais no contexto mundial, a partir de 1990, reforcavam a
filosofia da educacdo inclusiva.

Enquanto na integracao nao havia mudanga na escola, a inclusao
demarcava a necessidade de reformulagdo curricular, formagdo de
professores, sistema de avaliacdo e novas formas de compreender o
processo de ensino e aprendizagem. A proposta da inclusdo caracterizava-
se por uma escola para todos e que, assim, conseguiria promover o acesso
as necessidades de seus educandos e oferecer o atendimento educacional
especializado, de preferéncia, na escola regular (KASSAR, 2007).

A Declaracdo de Salamanca de Principios, Politica e Pratica
em Educacdo Especial, documento muito importante, surge em 1994,
resultante de uma Conferéncia Mundial de Educagdo Especial que



agrupou delegados de 92 governos ¢ 25 (ONGs). Foi realizada em
Salamanca, na Espanha, no més de junho de 1994, patrocinada pela
UNESCO e pelo governo da Espanha. O texto descrito reassegura o
direito a educacdo para todos, ja proclamado nos textos da Declaracao
Universal dos Direitos Humanos (1948) e também na Conferéncia sobre
Educacao para Todos (1990). Nas primeiras linhas, estabelece que “toda
crianca tem direito fundamental a educacdo e deve ser dada a ela a
oportunidade de atingir e manter o nivel adequado de aprendizagem” (p.1).

Glat e Pletsch (2011, p. 31) salientam que com o discurso da
inclusdo demarcado nos documentos legais, os alunos com deficiéncia
estdo indo para as escolas regulares em turmas comuns, mas algumas
pesquisas realizadas por elas, no contexto educacional, revelaram
que essa populagdo tem sido considerada quase que exclusivamente
responsabilidade da equipe de educagao especial, seja dentro ou fora da
escolaregular. As autoras explicam que “o aluno esta incluido fisicamente
na turma comum ¢ pode até ter uma boa integragdo social com colegas,
mas fica excluido do processo de ensino-aprendizagem”. Diante desta
questdo, temos a exclusdo em torno do processo de inclusdo, acontecendo
concomitantemente, ja que estes alunos estdo a parte daquilo em que
deveriam ser incluidos, ou seja, a constru¢ao de conhecimento.

A Convencao sobre os Direitos das Pessoas com deficiéncia,
ONU/2007, ratificada pelo Decreto n° 6.949, ¢ um documento extenso,
com 21 artigos e utiliza a terminologia pessoas com deficiéncia,
acirrando, desse modo, o discurso da inclusdo, no qual ndo se negam as
limitacdes, sejam elas fisica, sensorial ou intelectual. O artigo 1 define
que as pessoas com deficiéncia sdo “aquelas que tém impedimentos de
longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, os quais,
em interacdo com diversas barreiras, podem obstruir sua participagdo
plena efetiva na sociedade em igualdades de condigdes com as demais
pessoas” (BRASIL, 2007, p. 15). Silva (2009, p. 27) assinala que:

A fundamentag@o do discurso da escola inclusiva tem
como base o respeito as diferengas, a democratizagido
do ensino e a igualdade de oportunidade para todos.
Essa perspectiva inclusiva defende a necessidade
dessas pessoas com deficiéncias intelectual, sensorial e
fisica conviverem com os demais colegas e vice-versa,
visualizando esse procedimento com a possibilidade
mais indicada de inser¢do social e escolar desses
grupos historicamente segregados.
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Nessa perspectiva, o acesso dos estudantes ndo pode se manter na
expectativa de que os discentes se adaptem a estrutura e ao funcionamento
da escola; porém, o encaminhamento ¢ a mudanga de paradigma pela
qual os diferentes ritmos e as formas de aprendizado sdo valorizados,
sendo inseridos as praticas educativas.

2. Atuacio da Psicologia Escolar no contexto da inclusao educacional

De acordo com Barroco e Tada (2022), a Psicologia Escolar
deve atuar junto a criangas, familias, educadores, gestores e toda a
equipe da instituicdo na qual trabalha, a fim de identificar as relagdes
existentes, as nuances nos discursos e promover o debate da efetivacao
de politicas exclusivistas a toda sociedade. Nas palavras das autoras:
“Esse posicionamento assume uma perspectiva critica por ndo imputar as
parcelas cada vez maiores da populacdo as razdes de ficarem a margem
do processo de desenvolvimento, questionando o discurso meritocratico
e capacitista que se fortalece com o recuo do pensamento teorico”.
(BARROCO E TADA, 2022, p. 58).

O discurso do mérito e da capacidade individual culpabiliza as
pessoas recaindo na posi¢ao bioldgica, o que isenta a responsabilidade
dos profissionais e dos 6rgdos governamentais pelo acesso e equidade
nos diversos espacos sociais. As barreiras sdo de ordem estrutural, social
e historica que impediram, e ainda impedem, todas as pessoas de obterem
atendimento em todos os niveis.

O psicologo escolar atua diretamente com a demanda da educacao
especial, sejam pessoas com deficiéncia, transtornos do espectro
autista e/ou superdotacdo e altas habilidades, em diversos espacos
institucionais. Esse trabalho requer atuacdo em rede de servigos, com
equipes multidisciplinares com alicerce no desenvolvimento humano e
aprendizagem.

Acessibilidade, flexibilizacao curricular sdo palavras de ordem
quando se trata da inclusdo e escolarizagdo desta populagdo. Segundo
Buiatti (2013), o acesso envolve algumas dimensdes :1) fisica - acesso
a todos os espacos, seja nos espacgos urbanos, no local de trabalho
ou na escola; 2) comunica¢do - adequagdo nas sinalizacdes e todos
os instrumentos que viabilizam a comunicagdo; 3) metodologias -
adocdo de novas concepgoes de ensino, substitutivas as tradicionais; 4)
instrumentos - uso de ajudas técnicas como materiais adaptados (canetas,
lupas, livros, computadores, etc.); 5) legislacdo - sdo as politicas publicas
para a inclusao (leis, decretos, portarias € normativas); e 6) atitudinal -



diz respeito a nossa atitude em relagdo ao outro, o quanto acreditamos na
capacidade deste “outro”, que pode se referir a discriminagdes, estigmas
e preconceitos.

Garantir a acessibilidade, conforme descrito acima, requer um
trabalho junto a toda a comunidade. Para Vigotski (1997) a problematica
ndo esta nas pessoas com deficiéncia e sim, no olhar social, ou seja,
os limites para estas pessoas estdo nas relagdes sociais e nas barreiras
impostas pela sociedade, nao pelos aspectos biologicos.

Apoiadas na abordagem histdrico-cultural de Vigotski, entendemos
a importancia da mediagdo e das relagdes com o outro para aprendizagem
e desenvolvimento dos sujeitos, o que implica em projetos diferenciados
que acolham as necessidades singulares, nas mudancas reais que
compactuem com o acesso € com o atendimento as diferencas humanas.

A media¢do da aprendizagem deve ser voltada para promover a
utilizacao de instrumentos e signos que acatem as necessidades de todos/
as, haja vista que para Vigotski (1997), toda fungdo psicoldgica superior,
no processo de desenvolvimento do sujeito, se manifesta duas vezes.
A primeira delas no coletivo, na interlocugdo da crianga com o meio
ambiente e, depois, como funcdo individual, capacidade subjetiva de
organizacdo e atividade pessoal do processo psicologico, é advinda das
informacdes e aprendizado com o outro. Desta forma, na coletividade,
o papel do psicologo como mediador se caracteriza como fonte de
desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores e da possibilidade
de desenvolvimento iminente, que corresponde ao que a crianga consegue
alcangar com ajuda.

Silva (2009) pondera que esta abordagem auxilia o educador e
a crianga com deficiéncia porque evidencia as relagdes interativas e
questiona o quanto as determinagdes sociais podem cooperar para o
processo de desenvolvimento ou estagna-lo. Em suas palavras,

A aprendizagem ¢ facilitada quando ocorre através de
um processo de interagdo, mediado adequadamente
pelo professor ou por outros colegas, em atividades
dinamicaseconstrutivas,emquealinguagem, interagao
¢ o conhecimento das necessidades do outro assumem
importancia significativa (SILVA, 2009, p. 226).

A perspectiva histdrico-cultural, abordagem de Vigotski, aponta
para a importancia da mediacao das relagdes interpessoais, das atividades

que propiciem o conhecimento, assim como o incentivo a criatividade,
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a autonomia, na tentativa de adiantar-se ao desenvolvimento do aluno,
mostrando-lhe novos conhecimentos e estimulando estratégias para a
elaboragdo de outros conceitos.

Para atingir tal fim, o psicologo/a trabalha com toda a equipe
auxiliando nestas relagdes, na avaliagdo de cada caso, na estruturagdo
de praticas inclusivas e, ao defender o ensino heterogéneo, contrapde-se
ao ensino universal e a concepgdes excludentes de segregacdo. Defende
que no principio da igualdade ndo se retrata ensino igual para todos, mas
na igualdade de condi¢des e na equidade. Compreende-se que as pessoas
nao sdo iguais e que a diferenca ¢ da condi¢do humana, considerando os
diversos contextos sociais e culturais.

Sendo assim, nos topicos a seguir discorreremos sobre uma
experiéncia de atuagdo de profissionais de psicologia junto a criangas ¢
adolescentes com deficiéncia em uma instituigdo multiprofissional.

3. Espaco Viva iris!

Ao saberem que sua filha enfrentava uma doenca rara, a
Atrofia Muscular Espinhal (AME), a familia de Iris fez tudo o que
pode para conseguir o melhor tratamento de reabilitagio motora e,
consequentemente, proporcionar-lhe uma boa qualidade de vida. Apds
muito viajar em razao deste tratamento, essa familia da inicio ao projeto
Viva Iris, que se tornou uma clinica e um instituto com o objetivo de
proporcionar um ambiente de reabilitagdo neuropediatrica inovador,
divertido, com uma diversidade enorme de estimulos sensoriais, motores,
e neuropedagdgicos, a pessoas com deficiéncia, em sua maioria criangas,
ambiente que busca deixar o paciente confortavel durante toda a terapia.

O espaco conta com aproximadamente 20 criancas e adolescentes
em seu corpo de pacientes, atendidos nos turnos matutino e vespertino,
e 20 profissionais como fisioterapeutas, psicélogos, musicoterapeutas,
psicopedagoga, terapeuta ocupacional, fonoaudidloga, nutricionista,
todos certificados e especialistas nos métodos oferecidos pelo espago e
funcionarios da gestdo. Além destes pacientes, o instituto também realiza
projetos de alcance social que promovem a conscientizagdo da populacdao
em geral, oferecendo informagdo, acompanhamento e orientagdo as
familias, atividades sociais e culturais diversas.

O publico atendido pelo espaco ndo se limita a pessoas com AME,
sendo que sdo também tratadas pessoas com Encefalopatia Cronica Nao

! Informagdes retiradas do site: https://vivairis.com/



Progressiva (PC), pessoas com alteragdes cromossdmicas e com outras
doengas raras, como a Sindrome de Ehlers-Danlos. O espaco tem como
objetivo ser referéncia em reabilitagdo neuromotora e proporcionar aos
atendidos um ambiente de inclusdo social, cultural e esportiva, um lugar
acolhedor e potencializador de habilidades e fungdes motora, cognitiva
e emocional.

4. Atendimentos oferecidos e atuacio do psicologo/a

Os atendimentos oferecidos sdo planejados semanalmente e vao ao
encontro das necessidades de cada caso, sendo construida uma avalia¢do
e um plano de atendimento individualizado. Pelo espago possuir uma
quantidade de pacientes considerada pequena, a equipe de psicologia
conhece todos 0s casos € 0s aspectos importantes a serem tratados em
cada encontro.

Uma caracteristica comum na maioria dos atendimentos é a
ludicidade, a utilizacdo de instrumentos e signos motivadores, a fim de
facilitar o desenvolvimento e a aprendizagem de cada crianca. Vigotski
¢ um autor muito aclamado pelas suas teorias neste assunto, sendo
inspiracdo no planejamento de muitos dos atendimentos no espaco. Na
instituicao, leva-se em consideragdo o aprendizado de conceitos que a
crianga traz de experiéncias e vivéncias para interagirem, provocando
ampliagdo do desenvolvimento de potenciais. Consideramos que a
mediagdo se imbrique a atividades ludicas com a finalidade de expandir as
fungdes psicologicas superiores, tais como raciocinio, aten¢ao, memoria,
linguagem, socializagdo, entre outras. (VIGOTSKI, 2007)

O espago possui muitos recursos materiais que podem ser
explorados, como brinquedos, jogos, fantoches, livros de historia, entre
outros. Vigotski aponta que os brinquedos s3o considerados essenciais
para o desenvolvimento infantil, pois, com eles, a crianga pode explorar
sua imaginagao e tem a possibilidade de entender, dentre outras questoes,
o funcionamento de regras. O mundo imaginario em que a crianga se
envolve nas brincadeiras possui normas proprias e possibilita a criagdo
de outras construidas pela-crianga. Assim, o brinquedo pode facilitar a
experiéncia de uma situagdo real, a entender regras sociais, demonstrar
suas vontades e trabalhar a criatividade, sendo uma atividade muito
importante para o seu desenvolvimento. (VYGOTSKI, 2007)

Uma atividade que estd sendo muito explorada atualmente pelo
espaco ¢ a encenagdo de profissdes como um mercadinho, dentista,
médico, entre outras. E consenso que as pessoas com deficiéncia possuem
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uma dificuldade maior em alcangar a plena inclusdo nos diversos espagos
que frequenta. Portanto, ndo ¢ incomum que muitas familias, em uma
tentativa de protecao, acabem prejudicando ainda mais esta socializa¢ao
ao nao impulsionar que as criangas se comuniquem com outras pessoas.
Assim, o desenvolvimento delas fica prejudicado como um todo. A
atividade de encenagdo de um mercado, por exemplo, € importante por
diversos fatores. Primeiramente promove o conhecimento essencial
do funcionamento das relacdes em um comércio, dando as criancas a
possibilidade de encenar um comerciante, como também um fregués,
papéis importantes e necessarios. Além disso, ao encenarem em um
mercado, é possivel que sejam abordadas quantidades, separagdo em
grupos, soma, subtragdo, conceitos do pensamento logico-matematico
que nao se limitam apenas a um futuro escolar, mas que sao conceitos
utilizados no cotidiano pelas pessoas. A psicologia historico-cultural
aponta a importancia de se considerar o contexto em que o individuo esta
se desenvolvendo, sendo que o pensamento logico-matematico perpassa
toda a rotina da sociedade atual. Portanto, impulsionar que a crianga
entenda esta logica ¢ parte do objetivo da psicologia em sua atuagao.

Um exemplo de atendimento que abrange estes conceitos, que
ocorreu no espago pela equipe de psicologia, foi realizado com uma
crianga de 4 anos com AME. Neste atendimento foram abordados
produtos de beleza, escova de cabelo, esmalte, perfume e batom, objetos
de varias cores ¢ modelos por ela reconhecidos. Foram utilizadas
imagens destes objetos ¢ 4 recipientes para que ela os separasse. A
crianga primeiro colocou todos os produtos de beleza no mesmo pote,
depois os separou por categoria e depois por cores. Ela pode trabalhar
numeros, agrupamentos, conceitos matematicos, falar de quais produtos
ela gostava mais, trabalhar sua imaginagdo, tendo sido, entdo, um
atendimento que impulsionou seu desenvolvimento.

Outra atividade muito importante da psicoéloga na clinica ¢ a
intervenc¢do com a equipe de trabalho, incluindo a gestao. Esses momentos
ocorrem no dia a dia, bem como em momentos especificos, como nas
reunides de equipe. A mediagdo é importante no sentido de coordenar
conflitos, mas também de se pensar no tempo ¢ nas dificuldades/
facilidades/potenciais das criangas. Por se tratar de criangas, que muitas
vezes possuem dificuldades de verbalizagdo, seus sentimentos nao sao
compreendidos e os profissionais da psicologia atuam com a possibilidade
de utilizar outros meios para esta compreensdo. Durante essas acoes
¢ importante considerar todo o contexto da crianca como a familia,
as relagdes com os terapeutas, com a escola e suas proprias emogoes.

124



Nas reunides de equipe a mediagdo envolve a constru¢do de um
espaco de movimento, troca de experiéncias, sensacdes, estudos de caso
e sensibilizacdes. Aspectos pontuais precisam ser dialogados nesses
encontros, tais como a questdo da inclusdo nos diversos espagos € a
acessibilidade de todas as criangas e jovens atendidos. Cada membro da
equipe pode contribuir em sua area de atuagao.

Assim, vé-se que além dos atendimentos ¢ da mediagdo, os
psicologos ali também precisam estar em um lugar de acolhimento
das dificuldades das criangas e adolescentes. Em uma situacdo que
necessitava de mediacdo, a psicologa foi chamada para estar com o
paciente e, mesmo sem um dialogo verbal, uma conversa, em razao de
uma limitagdo de linguagem e comunica¢do do adolescente, este sentiu
que sua dor estava sendo validada e se acalmou. Neste espago, o psicologo
¢ visto como o profissional de referéncia para momentos como este, por
ter uma prepara¢ao maior em lidar com o que ¢ trazido pelo paciente, mas
também por trabalhar com formas alternativas de comunicagdo, o que
possibilita que as criangas e adolescentes se sintam mais confortaveis em
estar com este profissional nos momentos de dificuldades.

O toépico das emocgdes ¢ também abordado por Vigotski, sendo
que o autor aponta como ¢ importante que estudemos o processo de
desenvolvimento das emogdes em cada um e, mais importante ainda,
entendamos que n3o sdo manifestagdes puramente fisiologicas, mas
sociais também. O processo psicologico das emocgdes ¢ desenvolvido,
pode ser transformado e ampliado; portanto, cabe ao psicélogo/a entender
cada expressao da emocao e auxiliar para que as criangas saibam expressa-
las de um modo que estas sejam entendidas pelos outros. (MACHADO,
FACCI & BARROCO, 2011).

As familias das criangas e adolescentes com desenvolvimento
atipicoatendidas pelo Espago Viva ris e Instituto Viva fris também mantém
contato constante com o profissional de psicologia, recebendo informagdes
sobre os aspectos cognitivos de cada um deles e, principalmente, dos
aspectos emocionais. E papel do psicologo da institui¢io informar aos
responsaveis sobre o desenvolvimento emocional e orienta-los, caso
haja conduta adequada a ser realizada pelos cuidadores ou necessidade
de encaminhamento para outros profissionais. Os familiares buscam
pelo psicologo solicitando agendamento de horario para conversar e
sdo, em grande parte, receptivos quando o profissional os procura. A
historia e rotina dessas familias estdo comumente relacionadas a algum
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tipo de sofrimento e, por isso, o psicologo realiza acolhimento. Quando
necessario, ha o encaminhamento para profissionais que ofere¢am a eles
o tratamento adequado.

Consideracoes finais

Consideramos que alicergadas na teoria historico-cultural, o
insucesso da inclusdo ¢ determinado por concepgdes ideoldgicas de
incapacidades e menos valia, por um amplo pensamento enraizado
de preconceito e discriminagdo. Os limites pelo ndo aprender sido
decorrentes de uma estrutura enrijecida e excludente.

Ao trabalhar em espagos multiprofissionais com amplo contato
com pessoas com deficiéncia, ¢ essencial que todos os profissionais
compreendam a luta pela inclusdo, adentrem esta acdo e auxiliem no
alcance dos direitos desta populacao.

Faz-se necessario que o psicologo/a perpetue a conscientizagao,
sensibilizagdo sobre as diferentes formas de expressdo que coadunam com
vivéncias, contextos e culturas diversas. A responsabilidade ¢ de todos/as
e 0 caminho esta no acesso ¢ na construgao de alternativas, considerando
que o trabalho dos profissionais para a inclusdo nos diversos espagos
requer uma interlocu¢do em rede para que o atendimento seja efetivo e
que a equidade, igualdade de oportunidades, seja uma realidade.

Referéncias

BARROCO, S. M.S; TADA, 1. N.S. Contribuig¢des histérico-culturais
a Psicologia Escolar na Educacdo Especial Inclusiva. Obutchénie: R.
de Didat. e Psic. Pedag. Uberlandia, MG|v.6n.1|p.54-79]jan./abr. 2022
ISSN: 2526-7647

BRASIL. Decreto n® 6.949/07. Promulga a Convengdo Internacional
sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e seu Protocolo Facultativo,
assinados em Nova York, em 30 de marco de 2007. Brasilia, 2007.
BOCK, A. M. B. Psicologia da Educacao: Cumplicidade Ideologica. In:
ANTUNES, M. A. M.; MEIRA, M. E. M. (Orgs.). Psicologia Escolar:
teorias criticas. Sao Paulo: Casa do Psic6logo, 2003.

BUIATTI, V. P. Atendimento Educacional Especializado: dimensao
politica, formagdo docente e concep¢do dos profissionais. Tese de
doutorado, Uberlandia, Universidade Federal de Uberlandia, 2013.

126



GLAT, R.; PLETSCH, M. D. Inclusao Escolar de Alunos com
necessidades Especiais. Rio de janeiro: eduerj, 2011.

KASSAR, M. de C. M. Matriculas de criangas com necessidades
educacionais especiais na rede de ensino regular- do que e de quem se
fala? In: Politicas e praticas da Educacfo Inclusiva — 3.ed. Campinas,
SP: Autores Associados, 2007.

MACHADO, L. V,, FACCI, M. G. D., & BARROCO, M. S. Teoria das
emocodesem Vigotski. Psicologiaem Estudo, /6,647-657,2011 Disponivel
em: https://www.scielo.br/j/pe/a/cvLINMXKctvZpzF3nLFdyYw/abstra
ct/?lang=pt

MENDES, E. G. A Radicalizagdo do Debate sobre Inclusdo Escolar
no Brasil. Revista Brasileira de Educacao, Rio de Janeiro, v. 11, n°
33, p. 387405, set./dez. 2006. Disponivel em: <http/:www.scielo.br/
scielo>. Acesso em: 23 de dezembro de 2011.

MIRANDA, A. A. B. A pratica pedagdgica do professor de alunos
com deficiéncia mental. Universidade Metodista de Piracicaba: Sdo
Paulo, Tese de Doutorado, 2003.

SILVA, L. C. da. Politicas publicas e formacao de professores: vozes ¢
vieses da educacado inclusiva. Universidade Federal de Uberlandia, tese
de doutorado, 2009.

UNESCO. Declaracao de Salamanca e linha de acao sobre
necessidades educativas especiais. Brasilia, CORDE, 1994.
VIGOTSKI, L. S. Lev. A Formagao Social da Mente. Sdo Paulo: Martins
Fontes., 2007.Disponivel em: https://edisciplinas.usp.br/pluginfile.
php/3317710/mod_resource/content/2/A%20formacao%20social%20
da%20mente.pdf

VIGOTSKI, L. S. Fundamentos de Defectologia. Obras escogidas V.
Editorial Pedagogica, Mosct, 1997.

127



CAPIiTULO 3

i -
A PESQUISAE AS PRATICAS PEDAGOGICAS DA
FORMACAO DOCENTE EM MATEMATICA PARA O
ENSINO FUNDAMENTAL EM FACE DAS POLITICAS
EDUCACIONAIS NO BRASIL

Camila Rezende Oliveira
Anderson Oramisio Santos
Guilherme Saramago de Oliveira

Introduciao

Os desafios presentes no ensino e na aprendizagem da Matematica
na Educagio Basica permeiam os estudos nas universidades brasileiras. A
Matematica como patrimonio cultural ligada aos aspectos humanitarios
tem uma abrangéncia social cuja configuragdo ultrapassa os limites
do espaco escolar. E notdrio que os sujeitos desde o nascimento até a
mais tenra idade s3o instigados a reflexdo dos aspectos envolventes da
numeracia, da contagem e da geometria.

Mediante essa diferenciagdo de aspectos a respeito da Matematica
¢ relevante a discussdo a respeito das politicas educacionais que per-
meiam as diferentes possibilidades na formagao docente em Matematica.
As politicas educacionais surgem por vezes como propostas significati-
vas para o ensino de Matematica de modo a colaborar com praticas peda-
gbgicas mais instigantes e motivadoras na formacao inicial e continuada
do docente em Matematica.

A questdo de aprimorar as pesquisas que visam as politicas
educacionais na area de Matematica, em especifico da formagdo
de professores dessa disciplina permitem a reflexdo que incidem
diretamente em todo sistema educativo publico. No Ensino Fundamental
que o publico alvo ¢ as criangas ¢ os adolescentes de seis até os quatorze
anos de idade essas consideragdes realizadas sdo ainda mais relevantes
haja vista a construgdo das primeiras linguagens matematica ¢ o trabalho
em grupo sob o ponto de vista de que na interagdo os alunos ampliam
o repertorio de conexdes criticas e criativas. Diretamente as politicas
publicas educacionais permitem todos esses fatores citados haja vista que
incidem em uma pratica protagonista cujo o enfoque ¢ uma Matematica
por meio da resolucdo de problemas, dos jogos e ainda da Histdria da
Matematica como recursos possiveis para o trabalho com os estudantes.
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Nesse sentido, este capitulo tem como objetivo principal analisar
as implicagdes das politicas educacionais no Brasil na formacao de
professores de Matematica do Ensino Fundamental sob a perspectiva de
contribuir por meio de uma discussao tedrica com as pesquisas € praticas
pedagogicas nos espagos da escola publica. O problema de pesquisa vai ao
encontro dessa perspectiva e visa responder o seguinte questionamento:
Quais sdo as implicagdes das politicas educacionais no Brasil na
formagao de professores de Matematica do Ensino Fundamental? Afim
de responder a problematica evidenciada foi realizada uma pesquisa
de cunho bibliografica em dois principais documentos norteadores que
embasam a Matematica no Ensino Fundamental: Base Nacional Comum
Curricular - BNCC e Parametros Curriculares Nacionais — PCN. Os
dois documentos nesse capitulo serdo evidenciados aqui na viabilidade
de intervencdo curricular nas politicas educacionais brasileiras para a
formagao de professores.

O capitulo foi dividido em cinco partes principais: 1. Introdugéo;
2. A Educacdo Matematica ¢ a formacdo inicial e continuada dos
professores de Matematica do Ensino Fundamental; 3. Caminhos
metodologicos; 4. As implicagdes das politicas educacionais no Brasil
na formagdo de professores de Matematica do Ensino Fundamental e
ainda as 5. Consideragdes Finais. Iniciaremos retratando o primeiro item
referente a Educagcdo Matematica e a formacgao inicial e continuada dos
professores de Matematica do Ensino Fundamental.

1. Ainfluéncia da pratica pedagogica na formacdo inicial e continuada
dos professores de Matematica do Ensino Fundamental

O pluralismo de ideias presentes a respeito da tematica da
formagao docente permeiam os diversos campos educacionais ndo
somente quando se trata da discussdao no ambito académico mas também
no que tange aos aspectos sociais e culturais. Haja vista que o professor
¢ o sujeito do espaco escolar que também ¢ influenciado pelas demandas
politicas e governamentais existentes considera-se como objetivo
principal refletir a respeito dos diversos estudos e contextos historicos
sobre a formacdo docente dos professores que ensinam Matematica no
Ensino Fundamental. A necessidade de conjeturar concepgdes acerca
desse campo de estudo se justifica em fun¢do dos diferentes olhares e
representagdes sobre essa tematica de pesquisa, tornando - o instigante
e desafiador.
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Mesmo com um campo cientifico o qual houve um envolvimento
constante de pesquisadores ¢ educadores da area, o componente de
estudo da formacdo de professores ¢ algo em permanente constru¢ao o
qual deve ter como base, segundo os Referenciais para a Formacgdo de
Professores “[...] o conjunto de saberes que o habilita para o exercicio
do magistério e de todas as suas fungdes profissionais.” (BRASIL, 1999,
p-84). O documento oficial do Ministério da Educacdo - MEC além de
retratar a respeito das diversas nuances que envolvem a formacgao docente
retratam sobre a formacdo inicial ¢ continuada do docente na escola.

A formacao inicial do professor de Matematica dos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental tem como foco, segundo Brasil (2006):

[...] a formagdo de professores para exercer fungdes
de magistério na Educagdo Infantil e nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio,
na modalidade Normal, de Educagdo Profissional na
area de servicos e apoio escolar e em outras areas nas
quais sejam previstos conhecimentos pedagogicos
(BRASIL, 2006, p.2).

Além das fungdes estabelecidas a respeito do professor de
Matematica nos Anos Iniciais, deve-se ter clareza que a formagao deste
ocorre em Instituicdes Publicas ou Privadas, segundo estabelecido
pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagao (LDB — 9394 /96) em seu
artigo 45 com diferentes graus de abrangéncia e especializacdo e ainda
formados nos cursos de Pedagogia ou curso Normal Superior. Desse
modo, o futuro licenciado em Pedagogia tem multiplas fungdes que
além de envolver os procedimentos da gestdo escolar também envolve a
docéncia das diferentes disciplinas como: Historia, Geografia, Ciéncias,
Portugués e também Matematica. Além dos diferentes contetidos que o
professor dos Anos Iniciais precisa dominar, o professor de Matematica
pode trabalhar tanto nos espagos particulares e publicos de ensino assim
como em Organizagdes Nao Governamentais - ONG e demais espacos
ndo escolares que necessitarem de sua atuagdo profissional.

Sobre o curso de Pedagogia, em 2006 o Conselho Nacional de
Educacao regulamenta o curso ¢ estabelece no sétimo artigo que este deve
ser composto por 3.200 horas de carga horaria minima, o qual divide-se
em 2.800 horas de atividades formativas diversas, 300 horas de estagio
supervisionado e 100 horas atividades teorico - praticas que podera
contemplar diferentes atividades entre elas: inicia¢do cientifica, extensao
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e monitoria. Entre as atividades presentes no curso de Pedagogia, existe
a disciplina de “Metodologia do Ensino de Matematica” com diferentes
concepgodes e linguagens pela pluralidade de Instituicdes de Ensino
Superior - IES existentes no pais.

A “Metodologia do Ensino de Matematica” no curso de Pedagogia
teve sua origem, nos primeiros programas ministrados pelo professor
Sérgio Lorenzato no 2* semestre de 1983 e tinha como objetivo “Revisao
de conteudo e estudo de objetivos do ensino da Matematica para a 1°
fase do 1° grau; analise das atividades metodoldgicas sequenciais com
elaboragdo de respectivos materiais didaticos” (PROGRAMA DE
ENSINO, 1983). Além dos materiais didaticos, o programa tinha como
base também os seguintes conteudos: sistema de numeragdo decimal;
adi¢o; subtragdo; multiplicacdo; divisdo; e resolu¢dao de problemas. O
programa ¢ um inicio do que vem a ser posteriormente a disciplina nos
curriculos de Pedagogia (LORENZATO, 2007) e:

Foiuma conquista que aconteceu durante a experiéncia.
Porque ndo adiantava a gente caprichar da 5% a 8" séries,
se os alunos chegavam com grandes problemas 14 na
5% [série]. Entdo nds insistimos, fomos mostrando aos
colegas que concordaram e essa disciplina existe até
hoje. Tinha que ter essa diretividade. E ao trabalhar
a Didatica, se fazia automaticamente uma revisao
dos conteudos. Revisdo entre aspas porque a grande
maioria ndo sabia, e ficava no livro didatico. E nao
sabiam responder as questdes que as criangas faziam,
porque nods fomos arquivando (LORENZATO, 2007,

p- 8).

O segundo programa da disciplina de “Metodologia do Ensino
de Matematica” teve seu estabelecimento em 1985 na Universidade
de Campinas - UNICAMP no programa de Didatica para o Ensino
de Matematica e foi divido em quatro unidades os quais: sistema de
numerag¢do decimal, as quatro operagdes fundamentais, nimeros racionais
e geometria (PROGRAMA DE ENSINO, 1985). Por meio desses dois
programas, houve uma crescente demanda no pais sobre essa disciplina e
nos anos de 1993, ampliou-se a rede de bibliografias na area perpassando
por livros, dissertacdes e teses até apostilas e materiais radiofonicos.

Mediante esse quadro ¢ imprescindivel que o professor dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental tenha clareza que os contetidos
matematicos sao necessarios em sua formac¢ao e devem estar relacionados
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com a praticas sociais assim como também ¢ relevante estabelecer
vinculos com historicidade dos contetdos por meio de metodologias
diferenciadas e explorativas. Mesmo sabendo desses aspectos, 0s
professores de Matematica dos Anos Iniciais enfrentam desafios diversos
e como afirma Oliveira (2009):

Mesmo quando os professores dos primeiros anos
possuem alguma seguranga em relacdo aos contetidos
de Matematica, muitas vezes, essa pode ser abalada
na situa¢do efetiva de trabalho na sala de aula,
pois o processo de ensinar ¢ aprender da origem a
outros aspectos também importantes que vao além
do dominio dos contetidos matematicos, como por
exemplo, estabelecer relagdes entre os conhecimentos
que devem ser trabalhados com a vida social, ou
seja, demonstrar a sua aplicabilidade no cotidiano
(OLIVEIRA, 2009, p.68).

Nesse sentido, os professores dos Anos Iniciais estdo diante de
diversos conflitos com eles mesmo e com o mundo social vigente e esses
fatores nao se diferenciam quando se trata dos professores de Matematica
do sexto ao nono ano do Ensino Fundamental como veremos adiante.

Diferentemente dos professores dos Anos Iniciais, os professores
de Matematica do sexto ao nono ano tem uma formacéo mais especifica
haja vista que sdao formados em cursos de licenciatura em Universidade
publicas ou privadas. As Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos
de Matematica (Parecer CNE/CES 1302/2001) demonstra de modo
muito significativo as orientagdes para a formacao do egresso dos cursos
de licenciatura em Matematica assim como também do bacharelado. No
caso desse capitulo, trataremos sobre os licenciados haja vista que sao os
profissionais que vao atuar na escola na aprendizagem do aluno tanto dos
Anos Finais quanto dos alunos do Ensino Médio.

Nas diretrizes sobre os contetidos do curso de Matematica
estes devem abranger: Calculo Diferencial e Integral, Algebra Linear,
Fundamentos de Analise, Fundamentos de Algebra, Fundamentos
de Geometria ¢ Geometria Analitica. Além desses conteudos, devera
também o curso em sua parte pedagogica ter: Didatica Geral, Metodologia
do Ensino de Matematica, Psicologia da Educa¢?o, Pratica de Ensino,
Saberes relacionados a Tecnologia, Trabalho de Conclusdo de Curso,
Fundamentos Teoricos da Matematica, Estrutura e Funcionamento
do Ensino de Matematica. Diante desse quadro de disciplinas, as IES
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podem organiza-las de acordo com os Projetos Pedagdgicos dos seus
cursos e também com o perfil dos alunos ingressantes e concluintes.

Além do quadro de disciplinas diferenciadas em sua formacao
docente, o licenciando ainda tem de realizar o Estagio Supervisionado
em escolas publicas ou privadas de ensino. Os espagos do estagio
supervisionado permitem ao futuro docente repensar suas visdes de
mundo e de educacao, tornando-se pratica de aprendizado e olhar critico
sob a realidade.

Mesmo sabendo da relevancia do Estagio na formagdo docente
e das disciplinas especificas e pedagogicas ¢ preciso esclarecer que o
graduando em Matematica ao se formar ainda tem diversas lacunas
como as questdes que envolvem a inclusao. O professor de Matematica
ndo tem ou tem um contato minimo no que diz respeito aos alunos
com deficiéncia. Quando vao para a pratica em sala se deparam com
0s mesmos sem saberem como lidar com o publico alvo da Educagao
Inclusiva.

Sobre a questdo que envolve a pratica pedagdgica de ambos
docentes de Matematica do Ensino Fundamental ¢ preciso compreender
que a mesma ¢ um dos campos mais discutidos no ambito educacional,
principalmente por seu carater dindmico e inovador o qual esta presente
nas camadas escolares e que influem indireta ou diretamente na sociedade.
Para compreendermos melhor a respeito da pratica pedagogica € preciso
que saibamos os conceitos e concepcdes que a permeiam e qual a
influéncia desta no ensino de Matematica no Ensino Fundamental.

A conceituagdo de pratica pedagdgica tem multiplas variaveis
contudo iniciaremos a discussao com Freire (1997) quando ele cita a
respeito do termo dialogico onde a constru¢do do conhecimento ¢
concebida por ambos os autores no contexto da sala de aula: professores
e alunos. Fernandes (2006) afirma que esse aspecto ¢ uma:

[...] pratica intencional de ensino e aprendizagem
ndo reduzida a questdo didatica ou as metodologias
de estudar e de aprender, mas articulada a educagio
como pratica social e ao conhecimento como
producdo historica e social, datada e situada, numa
relacdo dialética entre pratica-teoria, contetido-forma
e perspectivas interdisciplinares (FERNANDES,
2006, p.159).

Nesse sentido, em meados dos anos de 2002 o termo pratica
pedagodgica tornou-se popularmente conhecido na academia haja vista a
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reestruturagdo dos cursos de licenciatura decretada pelo governo federal.
Desde essa época, definir um conceito que ¢ pratico por si SO € nao
tedrico ¢ algo complexo e que exige uma compreensao bem delineada do
assunto. Sob essas conceituagdes presentes a respeito, Sacristan (1999,
p.- 73) afirma que a pratica: “[...] € a cristalizacao coletiva da experiéncia
historica das agdes, € o resultado da consolidagdo de padrdes de agdo
sedimentados em tradi¢des e formas visiveis de desenvolver a atividade”.

Desse modo, a pratica estd amparada em diversas interferéncias
pessoais e culturais que interferem diretamente nas agdes. Com a pratica
educativa ndo se mostra diferente haja vista que diversos campos do
saber intervém para o acontecimento das agdes no espaco escolar e
ndo — escolar. A pratica pedagogica em si ndo € um processo isolado
da sociedade, o professor se transforma em um dos principais agentes
para que as agoes da pratica pedagodgica ocorram haja vista que além dos
saberes os quais ele transmite, ¢ preciso que o mesmo constantemente
analise a sua propria pratica.

Outro aspecto de fundamental relevancia que interfere direta ou
indiretamente nas questdes acima relacionadas é a constitui¢ao da pratica
do professor de Matematica. Na pratica do docente de Matematica
existem diferentes tendéncias pedagogicas que envolvem o ensino de
Matematica. Segundo Soares (2004) as tendéncias podem:

[...] ser destacadas duas leituras em Educacdo
Matematica. A primeira evidencia as proposi¢des
surgidas no proprio movimento da Educagdo
Matematica, ou seja, a Resolugdo de Problema,
Etnomatematica, uso da Historia da Matematica,
Modelagem Matematica, Educacdo Matematica e
Informatica, Didatica da Matematica Francesa e
Educagdo Matematica Critica, conforme publicagdo
realizada pelo programa pelo Programa de Pos-
graduacdo em Educacdo Matematica da UNESP de
Rio Claro (SOARES, 2004, p.25).

Na resolucdo de problemas, se caracteriza como qualquer situagao
que exija a maneira matematica de pensar e conhecimentos matematicos
para soluciona-la. Existe uma diferenca quando se refere a exercicios
e a problemas haja visto que o primeiro trata -se de uma postura mais
pragmatica, mais tradicional e o segundo exige uma concep¢do mais
reflexiva e situacional. J4 com relagdo a Historia da Matematica esta
pode que uma situagdo seja um problema para uma pessoa e para outra
ndo. ser compreendida como, segundo Oramisio (2013):
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[...] um instrumento de resgate da propria identidade
cultural. Em muitas situagdes, o recurso a Historia da
Matematica pode esclarecer ideias Matematicas que
estdo sendo construidas pelo aluno, especialmente
para dar respostas a alguns “porqués” e, desse modo,
contribuir para a constituicdo de um olhar mais critico
sobre os objetos de conhecimento (ORAMISIO, 2013,
p.125).

Nesse sentido, a historia da matematica vem ao encontro de mais
duas vertentes que sdo bastante evidenciadas no ensino de Matematica
que sdo: a contextualiza¢do e a etnomatematica. A contextualizacdo no
ensino de Matematica permite a reflexdo em torno de uma aula mais
interativa e dindmica que leva a uma aprendizagem mais significativa e
por vezes a melhoria da qualidade de ensino nessa modalidade educativa.
Ja a Etnomatematica, segundo a propria etimologia da palavra, etno vem
da memoria, da linguagem dos codigos dos diferentes grupos culturais.
Ja matema, é a maneira de interpretar as diversas formas da realidade e
tica, forma ou técnica. (D’ AMBROSIO, 2005).

Outro recurso o qual destaca-se na literatura especifica ¢ a
Tecnologias Digitais da Informagdo ¢ Comunicagdo - TDIC o qual
atualmente se denomina por Tecnologias Digitais. O homem desde os
tempos mais remotos aprendeu que a comunicacdo era relevante ja que
ele poderia trocar informacgdes, registrar fatos e até mesmo expressar
ideias e emocdes. Diante desses aspectos, pode-se afirmar que as TDIC
sao provenientes da necessidade eminente que o homem tem de se inserir
nos contextos sociais e precisamente, da vontade de manifestagdo dos
caracteres culturais.

Desse modo, todo o arcabouco cultural e social empreendido
pelo homem proveniente de estudos, planos e ferramentas especificas
na melhoria da qualidade de vida do mesmo pode ser designado como
Tecnologia. Porém, é conveniente ressaltar que a tecnologia nao deve ser
vista em carater somente produtivo, onde bens materiais sao produzidos
em prol da demanda da sociedade, ela ¢ muito mais, ¢ algo que modifica
arealidade social. No ensino de Matematica, as TDIC como metodologia
de ensino tornam-se essenciais para o trabalho do professor uma vez que
estas viraram um aliado para o professor ndo somente de matematica,
mas de todas as disciplinas do curriculo escolar

No ensino de matematica, as TDIC aprimoram o conhecimento dos
alunos e dos professores uma vez que como ja foi citado anteriormente,
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a educagdo e em especifico a escola ndo pode deixar de ficar atento as
questdes tecnologicas, uma vez que estas estdo inseridas nos contextos
sociais e culturais os quais estamos inseridos.

Interrelacionado comaresolucao de problemas, outra estratégia que
o professor pode utilizar para a aprendizagem da Matematica sao os jogos.
Quando utilizado de modo planejado pelo docente, os jogos contribuem
para fixacdo de conceitos importante da Matematica. Ao estabelecer
desafios, os jogos permitem o aprimoramento da criatividade, da
motivagao, da convivéncia e respeito com os demais e o desenvolvimento
do raciocinio légico. Além disso, os jogos quebram o paradigma
da seriedade da Matematica, dando um carater ladico e interativo.

Outro aspecto fundamental é que docente de Matematica ao
ministrar suas aulas ndo deve utilizar somente um método ou recurso, ¢
fundamental que ele possa alterar suas metodologias de trabalho sempre
que lhe for necessario, seguindo assim os contetdos que o curriculo
lhe exige mas também compreendendo que os seus alunos provém de
diferentes linguagens e modos de cultura. Mediante o explicitado nesse
item € que os docentes de Matematica do Ensino Fundamental sdo atores
e atuantes no espaco escolar que interferem diretamente na aprendizagem
Matematica do aluno e por esse motivo que nas subsegoes seguintes € que
retratado com mais clareza a respeito das implicabilidades da politicas
educacionais desses docentes presentes no Ensino Fundamental.

2. Caminhos metodologicos

Como ja foi ressaltado anteriormente e considerando o objetivo
geral do capitulo que ¢ analisar as implicagdes das politicas educacionais
no Brasil na formacao de professores de Matematica nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental sob a perspectiva de contribuir por meio de uma
discussdo tedrica com as pesquisas e praticas pedagdgicas nos espacos
da escola publica foi adotado nesse capitulo a pesquisa bibliografica no
sentido de aprofundar os aspectos evidenciados aqui nesse capitulo.

A pesquisa tedrica ou bibliografica ndao tem implicagdo de
imediato na realidade, porém nao deixa de ser relevante uma vez que faz
parte do processo de condi¢des para intervir. Uma pesquisa tedrica pode
se desenvolver em si mesma ou constitui-se em um passo de preparacao
de monografias, dissertacdes, etc.

Enquanto trabalho independente, a pesquisa tedrica inclui varias
fases, que vdo da escolha da tematica a redacdo final. De acordo com
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Andrade (2003, p. 87) as fases da pesquisa tedrica, como modalidade de
pesquisa, sdo quatro: 1. Escolha e delimitagdo do tema; 2. A coleta de
dados; 3. Localizag¢ao das informag¢des e 4. Documentag¢dao dos dados:
anotagoes e fichamento.

No que se refere a primeira fase da pesquisa tedrica ¢ necessario
ter clareza a relevancia de um tema e que este seja acessivel. Essa etapa
da pesquisa, delimita, ordena objetivos para executar um bom plano de
trabalho para as etapas seguintes.

Ja no que tange a coleta de dados, esta etapa refere-re a busca de
informagdes diversas que dizem respeito ao tema a ser pesquisado. Essas
informagdes serdo Uteis, ndo somente como dados em si (em caso de
pesquisa tedrica em si mesma), mas também para elaboracdo do trabalho
académico. Depois de ter realizado a coleta de informagdes sobre a
tematica do trabalho, e diante da lista de obras possiveis a serem utilizadas
como dados de pesquisa, € necessario realizar a leitura desse material.

Diante dessas leituras, deve-se ter clareza que € necessario fazer
um registro das informagdes coletadas. Anotacdes e fichamentos sdao
necessarios para um bom registro das informagoes. Esses registros teve
como base a caracterizacdo dos artigos escolhidos assim como sua leitura
minuciosa afim de obter a resposta ao problema de pesquisa proposto.

Mediante, essa explicitacdo inicial e seguindo as etapas apontadas
acima € que a escolha e delimitagdo do tema se deu devido a relevancia do
assunto aqui tratado para academia e para a discussao em ambito escolar
publico e na formagao dos docentes do Ensino Fundamental ministrantes
da disciplina de Matematica. Sobre a coleta de dados e localizagdo das
informagdes buscou-se analisar a BNCC e os PCN cujo o foco foi as
implicagdes desses dois documentos nas politicas educacionais na
formacédo dos docentes de Matematica no Ensino Fundamental.

Ap6s essa busca documentou-se os dados em anotagdes que tives-
sem como foco a resposta especifica do problema de pesquisa aqui evi-
denciado. Os resultados obtidos foram formatados e serdo demonstrados
no item seguinte assim como a analise da BNCC e dos PCN para a for-
mag¢do matematica do docente de Matematica do Ensino Fundamental.

3. As implicagdes das politicas educacionais no Brasil na formacao
de professores de Matematica do Ensino Fundamental

As politicas educacionais no tempo presente ¢ uma abordagem
que deve ser discutida constantemente haja vista a relagdo que esta tem
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com a formagdo docente nos diferentes niveis de ensino. Nessa parte do
trabalho que aqui ora se evidencia sera retratado a analise da BNCC e
dos PCN de modo a considerar que ambos os documentos curriculares
contribuem para as politicas educacionais na formacdo do docente em
Matematica no Ensino Fundamental.

A BNCC determina os direitos e objetivos de aprendizagem dos
alunos durante cada etapa da educagdo basica, e, conforme definido na
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN, Lei n°® 9.394,
de 20 de dezembro de 1996), deve nortear os curriculos dos sistemas e
redes de ensino das unidades federativas, como também as propostas
pedagobgicas de todas as escolas publicas e privadas da Educagao Infantil,
Ensino Fundamental e Ensino Médio, em todo o Brasil.

A necessidade da constru¢do de uma base nacional comum
curricular ndo ¢ recente, sendo o resultado de um longo processo de
discussdes quanto as necessidades da educacdo brasileira, no intuito
de garantir um conjunto progressivo de aprendizagens essenciais como
direito das criangas, jovens e adultos no ambito da Educacdo Basica.
Em 15 de dezembro de 2017, foi aprovado o parecer sobre a BNCC
e indica os direitos e objetivos de aprendizagem que os estudantes
devem desenvolver e os contetidos essenciais para sua formacao. Esses
direitos e objetivos de aprendizagem estdo orientados por principios
comprometidos com a formagao integral do estudante, considerando-o
como sujeito de aprendizagem, conforme descreve a BNCC.

Nesse sentido, o termo “direitos e objetivos de aprendizagem”
afirma o compromisso com o principio legal da educagdo com qualidade,
igualdade e equidade. Refere-se a igualdade como o direito igualitario de
acesso, permanéncia e sucesso escolar, e a equidade como o principio de
superagao da exclusdo e da desigualdade no ambito escolar, pressupondo
compreender as diferencas de necessidades dos alunos, na busca da
qualidade da aprendizagem.

O documento da BNCC expressa os direitos de aprendizagem em
dez competéncias gerais, que orientam o desenvolvimento escolar dos
alunos em todas as fases da Educacdo Basica, destacando os aspectos
cognitivos e o0s aspectos socioafetivos, com vistas a formagdo de
cidaddos engajados na construgdo de uma sociedade justa, democratica
e inclusiva. Nesse sentido, na BNCC a Matematica estd organizada
em cinco Unidades Tematicas, denominadas de nimeros, grandezas ¢
medidas, probabilidade e estatistica, dlgebra e geometria, estruturada
por um conjunto de Habilidades e Objetos de Conhecimento, que estdo
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articulados para possibilitar aos estudantes o desenvolvimento das
competéncias especificas da area de Matematica e Competéncias Gerais
da EducacaoBasica.

O conjunto de Habilidades e Objetos de Conhecimento devem
ser explorados pelos professores e alunos, possibilitando a esses tltimo
sque percebam o uso da matematica nos diversos contextos socio
culturais. Sendo assim,cabe ao professor zelar pela aproximagao entre
a matematica ¢ a vida de cada aluno, independente da rede de ensino,
valorizando a localizag¢ao da unidade escolar e respeitando a diversidade
humana. Entdo, cabe ao professor conhecer e escolher a metodologia
mais adequada ao desenvolvimento do conhecimento matematico dos
alunos, respeitando o contexto social e a diversidade estudantil.

Nesse contexto, os professores devem atentar-se para a metodologia
de ensino que adotam, evitando a ado¢ao mesclada de metodologias e,
portanto, a incompatibilidade entre o ensinar, o aprender e o avaliar.
Sendo assim, objetivando o sucesso no processo de aprendizagem da
matematica, os profissionais da educagdo devem conhecer e definir
metodologia(s) de ensino especifica(s) para esse componente curricular,
prezando pela clareza sobre “o que ensinar’”’; “quando ensinar”, “como
ensinar” e o “porqué ensinar”.

Ja os Parametros Curriculares Nacionais (1997) foram elaborados
em 1995 pela Secretaria de Educag¢do do Ensino Fundamental e pelo
Ministério da Educagdo e Desporto - MEC (PIRES, 2000). Os PCN sao
divididos em dez volumes, o primeiro volume se intitula “Introdugio

r

aos Parametros Curriculares Nacionais”, o segundo ¢ o de “Lingua
Portuguesa” o terceiro ¢ sobre “Matematica”, o quarto se intitula
“Ciéncias Naturais”, o quinto “Histéria e Geografia”, o sexto “Arte”,
o sétimo “Educagdo Fisica”, o oitavo “Apresentacdo dos Temas
Transversais e Etica”, o nono “Meio Ambiente ¢ Satde” ¢ o décimo
“Pluralidade Cultural e Orientagdao Sexual.” Neste trabalho o foco sera
no terceiro volume que ¢ o de Matematica.

O Sumiério do volume trés traz as seguintes subdivisdes:
“Caracterizacdo da area de Matematica”, “Aprender e ensinar Matematica
no ensino fundamental”, “Objetivos gerais de Matematica para o ensino
fundamental”, “Os conteudos de Matematica para o ensino fundamental”,
“Primeiro ciclo”, “Segundo ciclo” e “Bibliografia”. No que tange aos
conteudos os PCN os divide em blocos os quais: Numeros ¢ operagoes
(Aritmética e Algebra), Espaco e formas (Geometria), Grandezas e
medidas (Aritmética, Algebra e Geometria) e Tratamento da informagao
(Estatistica, Combinatoéria e Probabilidade).
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Como podemos observar a Algebra estava contemplada no
bloco de Numeros e Operagdes ¢ na BNCC compde um dos eixos
tematicos e o foco € no pensamento algébrico e ndo nas operagdes em
si, principalmente nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Do sexto
ao nono ano as equacdes nao sao tdo trabalhadas de modo exaustivo, a
énfase € na resolugdo de problemas por meio do pensamento algébrico e
entdo este aspecto pode envolver equagdes ou nao.

Ja os niimeros outra unidade tematica evidenciada na BNCC para
os Anos Iniciais ¢ que o aluno perceba a existéncia de diversas categorias
numéricas, sendo capaz de realizar os célculos de cabega. O que se
diferencia dos PCN que juntava os nimeros ¢ operagdes em tnico bloco.
Do sexto ao nono ano, uma novidade que a BNCC traz ¢ a questdo que
envolve fragdes, destacando diferentes concepgdes desse conteudo.

Em grandezaemedidasnos AnosIniciais asnog¢des de comprimento,
massa, capacidade, area e temperatura e a ideia de volume (grandeza
associada a solidos geométricos) € introduzida a partir do 5° ano. Ja do
sexto ao nono ano, o foco € a resolucdo de problemas com medi¢des
e medidas. Ja a probabilidade e estatisticas outra unidade tematica da
BNCC e que nos PCN era chamado de Tratamento da Informagao nos
Anos Iniciais tem como base a pesquisa de coleta e mais interpretagao
do que os calculos. Do sexto ao nono ano, a interpretagdo ¢ a elaboracao
de graficos mais complexos, que antes acontecia apenas no Ensino
Meédio, ja ¢ tratada como objeto de conhecimento a partir do 60 ano.

Mediante a analise inicial realizada sobre os documentos
mencionados ¢ que como ja foi afirmado estes sdo instrumentos
primordiais curriculares da politica educacional na formacao do docente
em Matematica pode-se afirmar que ambos tem implicacdo na pratica
pedagdgica no Ensino Fundamental. A pratica pedagdgica ¢ um dos
campos mais discutidos no d&mbito educacional, principalmente por seu
carater dindmico e inovador o qual esta presente nas camadas escolares e
que influem indireta ou diretamente na sociedade. Fundamental.

Por esse motivo é que a principal implicagao da politica educacional
na formagdo do docente matematica realizada por meio da analise desses
documentos curriculares ora apresentados ¢ justamente a influéncia que
estes desenvolvem tanto na formacdo em si como no estabelecimento
da pratica pedagogica do futuro docente e do docente em exercicio. As
politicas educacionais modificam a atuagdo desse docente no ambiente
escolar e por esse motivo deve ser constamente analisada e refletida como
foi o caso desse capitulo que se propos a analisar essa documentagao tao
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relevante para a atuagdo desse professor da Educacdo Bésica no sistema
publico de ensino.

Consideracoes Finais

Neste capitulo que teve como objetivo geral analisar as implicagdes
das politicas educacionais no Brasil na formagdo de professores de
Matematica do Ensino Fundamental sob a perspectiva de contribuir por
meio de uma discussdo tedrica com as pesquisas e praticas pedagdgicas
nos espacos da escola publica buscou-se um percurso bem planejado
desde a introducdo com as definicdes do objetivo do mesmo e da
problematica de pesquisa até os referenciais tedricos que o embasaram.

Para além do objetivo geral apresentado hé que se retomar também
a problematica de pesquisa: Quais sdo as implicagdes das politicas
educacionais no Brasil na formacao de professores de Matematica do
Ensino Fundamental? O reconhecimento de que o problema de pesquisa
de um trabalho ndo deve se ater as respostas prontas, unicas ¢ acabadas é
viavel porém ha que se considerar aqui algumas proposi¢des passiveis de
respostas. Como citado na subsecdo anterior a principal implicacdo das
politicas educacionais e curriculares analisadas aqui ¢ a influéncia que
estes dois documentos trazem para a pratica pedagogica na formacao do
docente de Matematica.

Na BNCC, ha que se considerar ainda o termo letramento e
alfabetizacdo Matematica apontando o: numeramento € a numeracia,
o letramento matematico,as literacias estatisticas, entre outros. Tais
apontamentos refletem na formagdo do professor de Matematica e
implicam diretamente na aprendizagem dos estudantes da Educagio
Basica em especifico do Ensino Fundamental. Os PCN ja evidenciava
essas questoes também e trazia o foco dessas na solugdo de problemas ¢
no conjunto de conhecimentos, conceitos, informagdes e situacdes que
possam favorecer a compreensao e direcionar a agdo do sujeito de modo
a interpretar elementos matematicos adquirindo habilidades matematicas
e condigdes necessarias para aplica-las nos diversos contextos sociais.

Por toda essa necessidade de continua discussio sobre as politicas
educacionais no ensino de Matematica, as reformas curriculares ndo
cessam com esses documentos norteadores aqui apresentados, mas serem
de base para inaugurar novas discussdes que incluem repensar as formas
de ensinar e aprender nas escolas publicas haja vista as implica¢des na
formacédo docente.
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CcAPiTULO 4

L =y
REFLEXOES SOBRE AS PRATICAS AVALIATIVAS DOS
PROFESSORES DE CIENCIAS NAS ESCOLAS PUBLICAS
DE BOM JESUS/PI

Marilia Beatriz Ferreira Abdulmassih (UFPI-CPCE)
Valquiria Batista de Sousa (UFPI-CPCE)

Introduciao

A avaliagdo da aprendizagem tem sido amplamente discutida
no cendario educacional, principalmente quanto as praticas avaliativas
docentes. Nesse sentido, compreender as diversas modalidades
avaliativas que contribuem para o processo de ensino-aprendizagem ¢
um grande desafio proposto aos educadores em varios niveis no contexto
educacional.

Diante disso, o termo “avaliacdo” é adotado minimamente nas
escolas, por ser substituido por provas/exames, em que tal pratica
distorce o ato de avaliar de fato. Provas/exames objetivam verificar o
conhecimento do aluno e, caso ele obtenha um bom desempenho, sera
reconhecido por uma nota alta, a qual constatara que ele aprendeu o
conteudo aplicado e seu desempenho foi bom; mas, se conseguir uma
nota baixa, representara que ele nao estudou e/ou nio aprendeu o
conteudo ensinado. Cumpre afirmar que tal constatacao se manifesta de
forma imprecisa, pois representa um papel de exclusdo e seletividade
entre os alunos “bons” e “ruins” (LUCKESI, 2005).

Segundo Darsie (1996), a avaliagdo pode (e deve) ser utilizada
como reflexdo da acdo do educador, com o intuito de contribuir para a
constru¢do da aprendizagem do professor e do aluno, o que possibilita
superar a propria acdo, que, se estiver sustentada, ocasionara mudangas
nas ac¢oes educativas. Logo, o processo avaliativo ndo beneficia somente
o docente que, pelo resultado obtido, ird rever/refletir as préprias
metodologias, como também o educando que, por meio da sua atuagao no
decorrer da avaliacdo, ird construir novos conhecimentos e desconstruir
as dificuldades apresentadas para as redirecionar nesse contexto.

Assim, esta pesquisa apresenta a avaliagdo como objeto de estudo
e fator importante para o processo de ensino-aprendizagem. Pretende-se,
portanto, analisar as percepcdes da pratica avaliativa dos professores de
Ciéncias das escolas publicas de Educacdo Bésica em Bom Jesus, no
estado do Piaui.
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Avaliacio da aprendizagem no contexto educacional

Avaliacao € uma tarefa necessariana vida; por isso, sua importancia
ndo seria diferente no universo escolar, no qual esta paralelamente ligada
com o processo ensino-aprendizagem:

A avaliacdo ndo ¢ uma tortura medieval. E uma
inveng¢do mais, tardia, nascida com colégios por volta
do século XVII, e tornada indissociavel do ensino de
massa que conhecemos desde o século XIX, com a
escolaridade obrigatéria (PERRENOUD, 1999, p. 9).

Tal ferramenta € essencial para o professor refletir sobre suas a¢des
e reorientar a pratica pedagogica. Haydt (1995, p. 288) aborda que “ao
avaliar o que o aluno conseguiu aprender o professor esta avaliando o
que ele proprio conseguiu ensinar”. Sendo assim, ¢ entendida por atribuir
notas aos alunos e classifica-los, na qual testes e provas sdo utilizados
com frequéncia como instrumentos avaliativos.

Por seu turno, Libaneo (1994) argumenta que “a pratica da
avaliacdo em nossas escolas tem sido criticada sobretudo por reduzir-
se a sua fun¢do de controle, mediante a qual se faz uma classificagao
quantitativa dos alunos relativa as notas que obtiveram nas provas”.
Todavia, a avaliagdo ndo se resume apenas a isso, visto que 0 processo
avaliativo é continuo e permanente, por ser uma atividade que visa
provocar mudangas e superar a propria acdo que, nesse caso, Nnos
impulsiona a novas reflexdes. Luckesi (2005) acrescenta que:

Avaliar ¢ o ato de diagnosticar uma experiéncia, tendo
em vista reorienta-la para produzir o melhor resultado
possivel; por isso, ndo ¢ classificatoria nem seletiva; ao
contrario, ¢ diagnostica e inclusiva. O ato de examinar,
por outro lado, ¢ classificatorio e seletivo e, por isso
mesmo, excludente, ja que nao se destina a construgao
do melhor resultado possivel; tem a ver, sim, com a
classificacdo estatica do que ¢ examinado. O ato de
avaliar tem seu foco na constru¢do dos melhores
resultados possiveis, enquanto o de examinar esta
centrado no julgamento de aprovagdo ou reprovagio
(LUCKESI, 2005, p. 84).

Evidentemente, o papel do professor ndo corresponde apenas
a ministrar conteudos e aplicar provas, e sim procurar meios para a
avaliacdo ser continua. O educador ¢ um mediador no processo de
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aprendizagem, em que deve buscar a agao-reflexdo-agdo da sua maneira
de avaliar.

Ha varios questionamentos sobre a avaliagdo, mas com mudangas
minimas em relagdo a problematica. Transformacdes ocorrem apenas
de acordo com a relagdo de professores e alunos no processo de
aprendizagem, em que se responsabilizam pela construcdo de saberes
e de novas habilidades. Por conseguinte, os educadores precisam ser
reflexivos e criticos da propria pratica pedagogica (KASAI, 2000).

Para as mudangas acontecerem, o professor, juntamente com
a escola, deve desconstruir a modalidade de avaliagdo que persiste no
contexto educacional. Consequentemente, havera bons resultados que o
conduzira a constru¢ao do conhecimento do aluno e a reflexao da pratica
docente.

No topico seguinte, abordaremos sobre os tipos de avaliacdo e sua
importancia para o processo de ensino-aprendizagem.

Tipos de avaliacdo

Estudar e compreender o conhecimento produzido historicamente
sobre avaliacdo e pratica avaliativa implica um grande desafio. Segundo
Bloom (1993 apud SANT’ANNA, 2009, p. 32), a “avaliagao classifica-
se em trés modalidades: diagnostica, formativa e somativa”.

A avaliacdo diagnostica visa analisar o nivel de conhecimentos
e dificuldades da aprendizagem apresentadas pelo aluno, cuja fungio
“permite identificar progressos e dificuldades dos alunos e a atuagdo do
professor que, por sua vez, determinam modificagcdes do processo de
ensino para melhor cumprir as exigéncias dos objetivos” (LIBANEO,
1994, p. 197). Em vista disso, avaliar se torna ainda mais dificil, se
ndo houver um diagnodstico que ajude a melhorar o aprendizado e o
desempenho do aluno.

Outro tipo de modalidade ¢ a avaliagdo formativa, que indica se
os objetivos propostos sdo alcangados de forma que os alunos adquiram
conhecimentos pela mediagdo docente. O propoésito dessa ferramenta
¢ “verificar se o aluno esta conseguindo dominar gradativamente os
objetivos previstos, expressos sob a forma de conhecimentos, habilidades
e atitudes” (HAYDT, 1995, p. 293). Desse modo, a avaliagdo formativa
auxilia o professor, com contribui¢des na adequacao dos procedimentos
de ensino as necessidades da sala de aula, com vistas ao aperfeigoamento
da sua acdo; e o estudante, pois dispde informagdes sobre seu progresso
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na aprendizagem, em que conhece seus avancos e dificuldades.

E a avaliacdo somativa — a mais utilizada nas escolas — tenciona
classificar os alunos por meio de notas obtidas por eles durante o semestre
ou ano letivo. Aqui, caso as notas obtidas forem boas, o aluno sera
promovido a passar para série/ano seguinte. De acordo com Haydt (1995):

A avaliacdo somatica ¢ utilizada com o proposito de
atribuir ao aluno uma nota ou um conceito final para
fins de promocgdo. Apresenta funcdo classificatoria,
pois consiste em classificar os resultados obtidos pelos
alunos ao final de um semestre, ano ou curso, tendo
por base os niveis de aproveitamento preestabelecidos
(HAYDT, 1995, p. 294).

Nesse prisma, os alunos sao classificados apds a atribuigdo de uma
nota especifica, pois sdo avaliados apenas os conhecimentos revelados
na aplicagdo da prova. Se um estudante ficar confuso em relagdo ao
conteudo abordado no momento da prova e obtiver outras competéncias,
tais aspectos ndo sdo contabilizados nesse tipo de avaliacao.

Na sequéncia, refletiremos sobre a avaliacdo e como ela esta
determinada na legislagdo.

Avaliacio nos termos legais

A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional (LDB) define
diretrizes e bases gerais da educacao brasileira, sendo assim a lei mais
importante do sistema educacional. Na LDB 9394/96, enfatiza-se
avaliag@o no artigo 9°, inciso VI, em que a Unido se incumbe de:

Assegurar o processo nacional de avaliagdo do
rendimento escolar no ensino fundamental, médio e
superior, em colabora¢do com os sistemas de ensino,
objetivando a defini¢do de prioridades e a melhoria da
qualidade do ensino (BRASIL, 1996).

Apesar de a referida lei apresentar o objetivo de priorizar e
melhorar a qualidade do ensino, na realidade, segundo Luckesi (2011,
p. 38), “o proprio sistema de ensino esta atento aos resultados gerais.
Somente de forma aparente, importa-lhes os resultados: as notas,
os quadros gerais de notas, as curvas estatisticas”. Todavia, cabe ao
professor desenvolver meios avaliativos para tais notas serem adquiridas
e analisar o desempenho da aprendizagem.
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Dentre os critérios estabelecidos pela LDB no artigo 24, inciso V,
destaca-se a “avaliacdo continua ¢ cumulativa do desempenho do aluno,
com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos ¢ dos
resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais”.
Mesmo assim, esbarra-se na abordagem contraditoria da avaliag@o nas
escolas, pois os aspectos quantitativos prevalecem sobre os qualitativos,
em que se propde apenas classificar o estudante.

Tem-se em vista que os educandos apresentam diversas habilidades
e areas de conhecimento, as quais devem ser avaliadas continuadamente.
Sobrinho (2009) aponta que “a avaliagdo ¢ sem duvida um processo
dinamico de agregacdo de pessoas, em que avaliadores e avaliados se
constituem mutuamente numa relagdo de comunica¢do”. Com isso, a
avaliag@o precisa ser um exercicio diario e harmonico, direcionado ao
desenvolvimento do professor e do aluno.

Fundamentos da pesquisa

Para a realizacdo deste estudo, partiu-se de uma abordagem de
pesquisa qualitativa, que permite “uma relagdo dindmica entre o mundo
real e o sujeito, uma interdependéncia viva indissociavel entre o mundo
objetivo e a subjetividade do sujeito” (CHIZZOTTI, 2000, p. 78).

De acordo com Chizzotti (2003), na investigacao qualitativa, o
pesquisador, como principal instrumento, entra em contato diretamente
com o ambiente que sera explorado, a apresentar uma interacdo dinamica
com o objeto de pesquisa, a fim de extrair dessa interagdo/convivio os
significados visiveis e latentes. Ademais:

A justificativa para que o pesquisador mantenha
um contato estreito e direto com a situagdo onde os
fendmenos ocorrem naturalmente ¢ a de que estes
sdo influenciados pelo seu contexto. Sendo assim, as
circunstancias particulares em que um determinado
objeto se insere sdo essenciais para que se possa
entendé-lo. Da mesma maneira as pessoas, 0s gestos,
as palavras estudadas devem ser sempre referenciadas
ao contexto onde aparecem (LUDKE, 1986, p. 12).

Esse estreitamento que se sobressai na realizagdo da pesquisa
qualitativa promove uma interagdo maior entre pesquisador e objeto de
pesquisa. Isso resulta no compartilhamento de conhecimentos com os
fatos e individuos envolvidos, em que o fendmeno ¢ compreendido de
forma mais adequada.
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Com base nos estudos de Chizzotti (2000-2003), Gatti (2005) e
Lidke (1986), como estratégia de investigacao e coleta de dados, foi
realizado um Grupo Focal (GF). O GF contou com a participagdo de
oito professores que ministram o componente curricular de Ciéncias em
escolas das redes publicas da zona urbana no municipio de Bom Jesus,
no estado do Piaui.

O GF ¢ um instrumento de pesquisa frequentemente utilizado
nas abordagens qualitativas, sobretudo na “constru¢do de dados para
investigacdes em ciéncias sociais ¢ humanas” (GATTI, 2005, p. 8). Ao
escolher esse método, o pesquisador deve considerar se os propositos da
pesquisa estdo coerentes para o uso do GF.

A partir da (re)leitura dos dados coletados por meio das falas dos
docentes no GF, foi possivel levantar as seguintes categorias: concepgoes
dos professores de Ciéncias sobre o processo avaliativo; percalgos da
avaliacdo da aprendizagem; e formas de avaliagdo utilizadas pelo
professor na pratica pedagdgica. Tais classificagdes serdo abordadas nos
proximos subtopicos desta pesquisa.

Primeira categoria: Concepg¢oes dos professores de Ciéncias sobre o
processo avaliativo

Nesta categoria, propoe-se analisar as concepgdes dos professores
sobre o processo avaliativo no ensino de Ciéncias, em que eles
demonstram dificuldades para realizar a avaliagdo, sobretudo em relagdo
ao fato de o sistema influenciar na decisdo dessa pratica. Os docentes
citam tentativas de sair da rotina de aplicagdo de provas e aderir novas
praticas, mas ha questdes a serem resolvidas para efetivar essas acdes,
como pode ser verificado nas falas abaixo:

Avalia¢do é um processo complexo, mas necessario.
Avaliar ndo se resume em apenas dar uma nota para
0 aluno no final do bimestre, tem que ser um processo
continuo (Professor A).

E perceptivel que nos, professores, ficamos presos
somente a prova. O sistema exige que fagamos
provas e, mesmo que procuremos algo inovador
para a avaliagdo da aprendizagem, ndo vamos muito
longe, pois acabamos voltando para a prova escrita
(Professor C).
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Acredito que, no processo de ensino, avaliar é um dos
processos mais dificeis quando realmente avaliamos.
Por que falei “realmente avaliamos”? Porque avaliar
ndo é somente aplicar uma prova e dar uma nota ao
aluno, temos que avaliar a nossa pratica pedagogica
também. E um processo em que deve haver a nossa
reflexdo diante da nossa agdo (Professor D).

Sob esse viés, os professores compreendem que o processo
avaliativo € necessario, em que a aplicacao da prova nao deve ser o unico
instrumento utilizado para ser efetivado nesse contexto. Libaneo (1994)
sublinha que equivocos acontecem na pratica escolar, a exemplo da
denominag¢do da avaliagdo como o ato de aplicar prova, atribuir notas e
classificar os alunos. A inteng@o do avaliador, nas palavras de Hoffmann
(2005, p. 14), é “conhecer, compreender, acolher os alunos em suas
diferencas e estratégias proprias de aprendizagem para planejar e ajustar
acoes pedagdgicas favorecedoras a cada um e ao grupo como um todo”.
Diante do exposto, o professor (avaliador) deve se atentar a promog¢ao
das mudancas necessarias na pratica pedagogica e proporcionar melhores
condi¢des de aprendizagem.

Mesmo que o sistema exija a prova, por ser um instrumento
necessario a obtencdo de informagdes sobre o rendimento dos alunos,
a escola, os professores, alunos e pais (ou responsaveis) também
necessitam da comprovagdo quantitativa e qualitativa dos “resultados do
ensino e da aprendizagem para analisar e avaliar o trabalho desenvolvido”
(LIBANEO, 1994, p. 200). Entretanto, a prova nio é o tinico caminho
para observar e verificar o desempenho e aprendizagem dos alunos, pois
o professor deve utilizar outros meios para a verificagdo da aprendizagem
— nesse caso, o processo avaliativo inclui procedimentos diversificados.

Alguns docentes, inclusive, ressaltam fatores que influenciam os
alunos no momento de realizacdo da prova escrita, com destaque ao olhar
sensivel do professor com as especificidades desses sujeitos:

Avaliar turmas com mais de 40 alunos é um processo
arduo e complexo, no qual precisamos nos reinventar
diariamente. Como professor, precisamos ficar atentos
aos fatores que podem influenciar a nota do aluno
(por exemplo: o nervosismo, problemas pessoais
que ndo conhecemos). Tudo isso pode influenciar no
desempenho do aluno (Professora B).
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Temos que ter em mente que lidamos diariamente
com seres humanos que apresentam sentimentos, e
ndo com robds. A prova escrita ndo é a unica forma
de avaliar, e a nota obtida por meio dela nao deve
definir o aluno. Existem casos de alunos excelentes
ndo irem tdo bem na prova escrita; alunos que na
aula sdo superparticipativos, mas, na prova, nao
conseguem uma boa nota. Entdo, ndo podemos ficar
presos somente no que o sistema exige — aqui me
refiro a prova escrita. Procuro o mdximo avaliar os
alunos como eles merecem, mesmo enfrentando varios
desafios (Professora E).

Nota-se que, para as professoras B e E, fatores influenciam
diretamente no processo avaliativo, em que a aten¢do do professor
¢ necessaria para cada aluno, a fim de compreender seus problemas,
limitagdes e seu mundo para, assim, desempenhar um eficiente processo
de avaliacdo. O olhar docente precisa ser sensivel a cada educando, apesar
de trabalhar com varios deles, uma vez que, no processo avaliativo, o
educador ira estabelecer relagdo de forma diferente com cada um para
influenciar aprendizagens individuais (HOFFMANN, 2005).

O professor A também comentou que o processo de avaliar se
torna dificultoso quando o professor ndo busca compreender o que se
passa com o aluno. Constata-se que cada discente vivencia problemas no
dia a dia que interferem em seu desempenho escolar; por conseguinte,
torna-se necessario promover um espaco de convivio e troca de forma
permanente com o educando.

Nesse entremeio, os professores D e F acreditam que a
quantidade de turmas e alunos interfere no referido processo:

Avaliar é um processo complicado, muito complicado.
Sinto que, quando trabalhava com menos turmas
e uma quantidade menor de alunos, eu poderia
conversar com todos os alunos, entender melhor o
que se passava na vida deles, tinha o privilégio de
conhecer os pais deles e o processo de avaliar era
menos complexo. Todos esses fatores influenciam
para “aliviar” mais esse processo (Professor D).

Quando eu trabalhava apenas com duas turmas, uma
de manhd e outra a tarde, que ja fechava a carga
horaria, eu sabia o nome de todos os alunos, conhecia
os pais dos alunos, sabia os problemas que eles
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estavam passando naquele dia, porque eles estavam
assim... A gente tinha mais tempo para conversar, pra
gente [sic] saber realmente o que estava passando,
onde ele tinha mais dificuldade para aprender
(Professor F).

Pondera-se que, ao aumentar a quantidade de turmas e alunos
para um professor, eleva-se consequentemente o grau de dificuldade;
com isso, 0 processo avaliativo se torna mais arduo e complexo, mas,
mesmo assim, ndo pode ser relegado, pois € essencial para o ensino e
a aprendizagem. E notério que o processo avaliativo ndo corresponde
as expectativas da comunidade escolar, o que leva Hoffmann (2005) se
sentir angustiado em retratar que, em pleno século XXI, milhares de
criangas e jovens tém a aprendizagem matematicamente validada, em
que pode ser considerada (ingenuamente) uma avaliagdo precisa e justa.

Segunda categoria: Percalcos da avaliacio da aprendizagem

Essa categoria visa analisar os percalgos encontrados pelos
professores durante a avaliacdo da aprendizagem. Compreendem que
tal processo € necessario no ambito escolar, mas eles acreditam que ha
falhas nesse contexto e que o docente ndo pode se submeter apenas a
numeros (forma quantitativa) para mensurar o conhecimento do aluno:

Ndo se pode dizer que aquele aluno aprendeu aquele
assunto so6 pela avaliagdo, porque tem as famosas
“colas”, tem aquela questdo do aluno estudar sé
pra [sic] aquela avaliagdo sem ele ter uma nogdo de
como vai aplicar aquele conhecimento no dia a dia...
[Também)] estuda exclusivamente para avalia¢do com
dois, trés dias antes, pega o conteudo que o professor
passou... (Professor F).

“Muitas vezes, a questdo quantitativa: aquelas
pessoas que tiram as melhores notas ndo é aquele
aluno que discute [sic] com o professor a questdo,
que aprofunda aquele conhecimento. Ele faz aquilo
simplesmente para adquirir a nota maxima e dizer “eu
tirei 10, 9" e esquece de guardar no seu subconsciente,
na sua memoria. Aquilo ali, ele vai precisar no dia a
dia, seja em qualquer drea em que estiver atuando
(Professor A).
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Por meio dos relatos, nota-se que, mesmo com anos de experiéncia
no ambito escolar, a dificuldade dos professores em avaliar ainda ¢
presente, devido a complexidade e a necessidade de cumprir os fatores
estabelecidos pelo sistema. O aluno precisa de ter uma nota para ser
aprovado, que ¢ dada pela mensuracdo do conhecimento e determinada
por meio de uma prova, ou seja, de forma tradicional.

O professor F complementa ao informar que ndo hé processo de
ensino-aprendizagem sem avaliagdo, por ser uma pratica indispensavel
nesse ambito. Assim, quando um docente sugere repensar seus conceitos
e praticas, reconhece-se que o efeito sobre os alunos leva a desconstrugao
do tradicionalismo existente no sistema educacional, ao romper com a
perspectiva de que os professores sdo o centro do processo educacional
e os estudantes, os repositérios do conhecimento. Isso posto, buscam-se
recursos para construir aprendizagens importantes e significativas.

Darsie (1998) afirma que avaliar ¢ uma acdo indissociavel e
intrinseca do processo de ensino-aprendizagem. Por ser uma reflexdo
das a¢des do educador, possibilita-se superar a propria agao, na qual visa
provocar mudangas na pratica educativa — aqui, ndo deve ser vista como
classificatoria nem seletiva e até mesmo exclusiva, seja pela falha na
preparagaodocenteoupelotradicionalsistemaavaliativoimpostoasescolas.

Os professores A e B salientam os seguintes aspectos:

Presenciei diversos casos de alunos exemplares, mas
que, no dia da avaliagdo, teve [sic] algum processo
ou outro que os atrapalhou. Entdo, se utilizarmos
somente uma prova Sistemdtica para fazer isso,
com certeza vai estar prejudicando o aluno, porque
ndo estamos avaliando apenas um aluno, é todo o
processo. Inclusive, estamos analisando também
a prdtica pedagogica do ministrante, ou seja, do
proprio professor (Professor A).

“Prova, prova, prova é o que fazemos como avaliagdo,
ndo é o certo a se fazer, mas, somente na pratica,
sabemos o qudo dificil é. Avaliar é um processo muito
complicado. Acredito que é importante discutir mais
sobre esse tema, para aperfeicoarmos mais nossas
praticas pedagogicas (Professora B).

Vislumbra-se, ao se referir a prova escrita, o professor A cita o termo
“prova” utilizado com frequéncia nas escolas. Luckesi (2005) sublinha
que as praticas desenvolvidas nas instituicdes de ensino — usualmente
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denominadas como “avaliacdo da aprendizagem” — se relacionam
minimamente o processo avaliativo. Por sua vez, a professora B destaca
a importancia de aprofundar na tematica e entender que, durante o
percurso, dificuldades serdo apresentadas aos docentes; logo, cabe a eles
desenvolverem metodologias para as minimizar de fato. E o professor C
aduz que o processo de avaliagdo ndo ¢ um ponto final, mas algo a ser
inferido para reorganizar a pratica pedagogica, uma vez que o trabalho
nunca termina e a a avaliagdo desempenha um papel preponderante
nessa conjuntura. O ato de avaliar ndo deve ser considerado um martirio
para os educadores, e sim prazeroso, reflexivo e atencioso, com vistas a
corresponder a sua finalidade.

Diante disso, a avaliagdo como ato prazeroso, reflexivo e
atencioso vai além da classificacdo daqueles que alcangaram ou nio os
objetivos propostos. Pensa-se em quem ndo os alcangou e, sobretudo,
0s motivos para tal, em um momento para repensar os metodos e as
formas de mediagdo ora realizadas. O compromisso do professor com a
avaliagdo €, portanto, um fator-chave para garantir a exceléncia do aluno.

Terceira categoria: Formas de avaliacio utilizadas pelo professor na
pratica pedagogica

Porfim, estacategoriaanalisaduas formasdeavaliagdomencionadas
pelos professores em relagdo ao processo de ensino-aprendizagem de
Ciéncias: quantitativa, que normalmente recorre a prova para verificagao
da aprendizagem; e qualitativa, na qual o desenvolvem outros meios para
ocorrer tal constatagdo. Assim, eles indicam as seguintes nuances:

A gente acaba seguindo o que o sistema esta mandando
— a questdo da prova escrita, quantitativa — e a
qualitativa que a gente vai trabalhar outras formas com
os alunos. A quantitativa ndo tem como fugir, entdo, a
gente acaba fazendo, e eu costumo trabalhar também
a minha outra forma de avaliar que é a participag¢do
deles. Gosto muito de trabalhar com interpretagdo de
textos com eles também, a gente tem uma deficiéncia
muito grande de nossos alunos interpretarem as
questoes. Costumo sempre levar textos relacionados
a disciplina de Ciéncias, entdo, a gente trabalha
interpretando e, dai, observo quem esta participando,
quem ta [sic] dando uma boa resposta, enfim, quem ta
[sic] trabalhando bem. Costumo passar pesquisas, a
gente trabalha muito projetos também, que também é
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posto pelo estado. Entdo, a gente acaba ficando um
pouco mais presa nesta questdo da avaliagcdo, porque
é tanta exigéncia, tanta coisa, que a gente acaba
ficando preso (Professora B).

Eu tento trabalhar outras formas que ndo sejam
somente a prova escrita. A gente faz debates, divide
a turma e faz debates entre eles, cada um vai
explanando... Entrego um tema para eles estudarem e,
depois. cada um vai discutir o seu tema, e a gente vai
tentando fazer isso. E a prova escrita ndo tem como
fugir, ndo tem mesmo (Professor F).

Desvela-se que os professores buscam outras formas de avaliar
além da prova escrita, algo essencial para o verdadeiro ato de avaliacao.
Haydt (1995) alega que, quando se utiliza o termo “avaliacdo”, ha uma
referéncia ndo apenas aos aspectos quantitativos da aprendizagem,
mas também aos elementos qualitativos, o que abrange a aquisi¢do de
conhecimento de conteudos curriculares, as habilidades, os interesses,
as atitudes, os estudos e a adaptacdo pessoal e social. No discurso da
professora B, existe uma preocupacdo em empregar somente a avaliacao
somativa, a qual pretende classificar os alunos por meio das notas obtidas
durante o percurso para validar a progressao educacional.

Dessa forma, avaliar o processo de ensino-aprendizagem consiste
essencialmente em verificar o que foi aprendido pelos alunos e ensino
pelo docente. Veiga et al. (2004) esclarecem que a avaliagdo, no vasto
processo educativo, faz sentido quando ¢ pensada, planejada e realizada
com o objetivo de redirecionar os caminhos de professores ou estudantes,
ao apresentar as potencialidades e fragilidades de cada um em relagao a
determinado tipo de conhecimento.

O professor C designa a importancia de meios metodologicos para
suscitar mudangas, sem se submeter apenas as exigéncias do sistema.
Diante disso, Vasconcellos (2008) clarifica que, quando se pensa
em avaliacdo, no ato de avaliar, surge a seguinte pergunta: por que ¢é
dificil mudar a forma de se avaliar? Pode-se justificar a resposta com as
exigéncias de uma atitude do educador no que tange a propria avaliagao,
a educagdo e a sociedade.

Assim, havera mudangas na avaliagdo da aprendizagem, na
educagao cotidiana e nos desafios diarios se os educadores forem capazes
de refletir e criticar acerca das proprias praticas educativas.
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Algumas consideracdes

No que concerne aos avangos dos estudos sobre avaliacdo da
aprendizagem, ainda ¢é possivel diagnosticar a resisténcia em implantar
novas modalidades no processo avaliativo, o que leva os professores
a ficarem submissos a aplicagdo da prova. A cultura da avaliagdo no
cotidiano escolar se encontra aquém do verdadeiro significado da
avaliag@o, por se centrar em propostas que legitimam a classificagdo
e a mensuracao do conhecimento adquirido ou ndo na escola, o que
corresponde a analise do desempenho e a avaliag@o de resultados.

O professor ¢ responsavel pelas mudangas em torno da avaliacdo;
no entanto, torna-las vidveis ndo depende exclusivamente do seu
empenho. Apesar de conhecerem os novos conceitos de avaliacdo, os
docentes nao os trabalham na pratica, como foi observado em alguns
depoimentos obtidos nesta investigagdo. Coordenadores pedagogicos,
alunos, proposta pedagogica do estabelecimento de ensino e o sistema
escolar mantém uma posico tradicional resistente as mudangas, em que
a avaliacdo é uma meta, ¢ nao ferramenta que contribui para o sucesso
do processo educativo.

Se forem considerados os aspectos da avaliagao (deveres, objetivos
etc.) e a evidéncia do aprendizado, reduzem-se os riscos de avaliar de
forma erronea e, muitas vezes, até tendenciosa. Indubitavelmente, a
avaliagdo precisa contemplar um processo de aprendizado continuo para
os diferentes atores envolvidos nela.

Destarte, o educador deve refletir diariamente em seu cotidiano
para a educacdo e a construgdo do conhecimento serem efetivas, em se
tratando do que foi (ou ndo) eficaz e o que poderia ter sido feito em
determinadas situacdes. Dessa forma, a avaliagdo ¢ um tema que precisa
ser discutido, em que os professores interrogam sobre as ferramentas
utilizadas, a produgdo, a frequéncia de ocorréncia, os critérios adotados
e objetivos. Essas questdes constituem a base do trabalho de um
profissional cuidadoso e critico.
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CAPITULO 5

L =k
ESTAGIO SUPERVISIONADO NA EDUCACAO INFANTIL:
CONTRIBUICOES PARA A CONSTRUCAO DA PRATICA
DOCENTE

Paulo Ricardo Abreu Morais
Aparecida Carneiro Pires

Introducao

Este capitulo ¢ derivado da experiéncia adquirida no estagio
supervisionado na educagdo infantil. Fruto das reflexdes e contribui¢des
do magistério em sala de aula para a construcao da pratica docente.

Segundo Pimenta e Lima (2006) o estagio se organiza como uma
forma de propiciar a experiéncia concreta da pratica de ensino, saindo
do espaco puramente tedrico e epistemologico para o campo. Se realiza
na interagdo entre os saberes adquiridos no curso formativo e suas
aplicagoes no ato de educar.

Destarte, o periodo de estagio contribui para que o estudante de
pedagogia faca a relacdo entre as propostas teoricas da educacdo, e suas
formulagdes para a realizacdo do ensino. Um processo de adaptagdo dos
fundamentos teoéricos para a pratica.

O estagio supervisionado na educagao infantil objetiva estabelecer
fundamentos de experiéncia na rotina da sala de aula, e nas situacdes
adversas apresentadas no cotidiano escolar, bem como, dialogar com
a construcao teodrica desenvolvida no decorrer do curso de formacao.
Compreendendo o momento atipico em que o pais ainda se encontra,
j& que agora ¢ que a sociedade estd comegando a normalizar a presenca
do Virus COVID-19, e a retomar as atividades sociais de forma geral,
o estagio se mostrou um desafio visto que o processo de adaptacdo das
criangas a uma nova rotina ¢ ambiente ¢ ainda mais conflituoso, devido
ao periodo de dois anos de isolamento social em que muitas dessas
criangas, ainda muito novas quando a pandemia comegou, nunca tiveram
contato com o espago escolar.

Realizado na Creche Municipal Nossa Senhora dos Remédios, no
Bairro dos Remédios em Cajazeiras — PB; o estagio teve a duragdo de 20
horas semanais durante o periodo de 20 dias. Dividido entre uma semana
de observacao e coleta de dados referentes a instituicao, e trés semanas
de regéncia em que se assume a funcao de ensinar com base em planos
de aula elaborados em conformidade com as exigéncias da institui¢ao. A
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proposta do estagio é que sob orientagdo prévia o estagiario desenvolva
atividades educacionais que serdo analisadas pelo professor titular no
decorrer desse periodo.

Em decorréncia do momento em que as aulas na creche se iniciaram,
as datas correspondentes foram as seguintes: do dia 23 de fevereiro de
2022 a 04 de margo corresponde ao periodo de observagdo, houveram
feriados de carnaval em que nao teve aula, e dos dias 07 a 25 de margo
foi realizada a regéncia. Como este se trata de um relato de experiéncia
e de reflexdo do aprendizado, ¢ indispenséavel apontar que o periodo de
convivio e participacdo na docéncia ndo fazem jus ao que a sala de aula
promete. Embora o periodo de regéncia seja de trés semanas, ndo ¢ o
suficiente para absorver, sequer, metade das relagdes sociais e progressos
estabelecidos entre as criangas e as propostas de aula trabalhadas.

E dessa necessidade de expressar o indispensavel que no decorrer
deste capitulo serdo discutidos trés pontos pertinentes a vivéncia no
estagio, sdo eles: a caracterizagdo do espacgo de estagio; a proximidade
entre a educagdo e as relagdes afetivas; e a aprendizagem com a pratica.

1. A caracterizacao do espaco de estagio

A creche em que se realizou o estagio pertence as dependéncias
administrativas do municipio, portanto ¢ uma instituigdo municipal
de educagio, e esta situada na cidade de Cajazeiras / PB. Batizada de
Creche Nossa Senhora dos Remédios em virtude do bairro populacional
em que se encontra, o Bairro dos Remédios, a instituicdo apresenta uma
infraestrutura adaptada para o acolhimento das criangas e para realizagao
das diferentes demandas das atividades de ensino.

Funcionando de forma integral, seguindo do periodo da manha
até o final da tarde, a creche atende desde o Bergario até o Pré II. Com o
periodo de pandemia grande parte das criangas, atualmente participantes
do convivio da creche, tiveram aulas remotas. As aulas eram gravadas,
e os professores exploravam formas de trabalhar jogos e brincadeiras
para que houvesse a interacdo com as criancas. O acompanhamento e
avaliag@o das atividades acontecia por meio de videos gravados pelos
pais das criancgas, ou fotos das tarefas realizadas. Entre as dificuldades
encontradas nesse modelo de ensino estavam a auséncia da participagado
dos pais com os filhos nas aulas ou realiza¢des de tarefas, e a falta de
aparelho celular disponivel no caso de mais de uma crianca na mesma
casa precisar participar de respectivas aulas remotas.
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Apesar dos empasses que a sociedade enfrentou e ainda enfrenta
com a realidade atual nesse tempo de adaptagdo, poder abrir as portas da
creche e receber novamente as criangas ¢ uma conquista gratificante para
prosseguir no desenvolvimento das relagdes de aprendizado racional,
social e afetivo das criangas.

Diante do exposto, e como descrito no Projeto Politico Pedagogico
(PPP), a creche tem como pauta proporcionar o desenvolvimento das
aptidoes fundamentais das criancas, e de possibilitar que a familia e
a comunidade tenham conhecimento e participacdo no processo de
formagao coletiva.

Por entender que as criangas que apresentam dificuldades em se
desenvolver social, fisico ou cognitivamente precisam de um ensino
especializado, e de um acompanhamento adequado, quando se apresentam
casos de criancas com alguma necessidade especial se estabelecem
procedimentos de encaminhamento direcionados pela gestdo escolar.

Visando que o ensino posteriormente trabalhado com a crianca
com alguma necessidade especial seja produtivo e efetivado, dentre o que
se propde € que primeiro seja avaliada por um psicopedagogo, e no caso
deste considerar necessario, que se consulte com um neurologista, ou
psiquiatra infantil, ou fonoaudiologo, entre outros, conforme a demanda.

A Creche Nossa Senhora dos Remédios delibera em seu PPP
a importancia em se trabalhar com projetos de desenvolvimento da
consciéncia e agdo para melhoria social, dentre os diversos projetos
realizados estdo os de cuidado com a polui¢do do meio ambiente, a
preservacao das arvores, a higienizago, os cuidados com a alimentagéo,
cuidados com o desperdicio de agua, etc. O modo como ocorrem tais
projetos sdo dindamicos, se ddo por meio de palestras com profissionais e
especialistas no assunto, exposigodes, confec¢des em sala de aula, cursos
de formacgao continuada para os professores, excursdes, entre diferentes
propostas pedagdgicas que envolvem o ludico.

Para esse estdgio supervisionado a turma selecionada foi a do
Infantil II — B, com cerca de 16 (dezesseis) alunos matriculados. As
criangas tinham entre 2 (dois) e 3 (trés) anos de idade, e ficavam desde
as 7 horas (sete) da manha até 16 horas e 30 min (quatro e meia) da
tarde na creche, é importante fazer a observacao de que uma das criancas
apresentava autismo diagndstico.

A professora titular da turma ¢ formada em pedagogia com
especializagdo em gestao e planejamento, ¢ auxiliada por uma monitora
conduz as aulas, trabalhando o ensino da rotina da creche para as criangas.
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No percurso do periodo de regéncia as aulas aconteceram
seguindo o modelo adotado pela professora titular, em que se constroi
um organograma estabelecendo as rotinas da creche e os objetivos por
eixos tematicos, segundo a Base Nacional Comum Curricular (BNCC):

Ao adotar esse enfoque, a BNCC indica que as
decisdes pedagdgicas devem estar orientadas para
o desenvolvimento de competéncias. Por meio de
indicagdo clara do que os alunos devem “saber”
(considerando a constituigdo de conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores) e, sobretudo, do que
devem “saber fazer” (considerando a mobilizagao
desses conhecimentos, habilidades, atitudes e valores
para resolver demandas complexas da vida cotidiana,
do pleno exercicio da cidadania ¢ do mundo do
trabalho), a explicitagdo das competéncias oferece
referéncias para o fortalecimento de agdes que
assegurem as aprendizagens essenciais definidas na
BNCC. (BRASIL, 2018, p. 13).

Portanto, o organograma estabelece atividades e momentos
em que condizem com as habilidades ou competéncias que se espera
desenvolver como presentes na BNCC. Sobre o processo de avaliagdo, ele
¢ continuo, mas nao significa que nao seja considerado metodicamente.
A participacdo e resposta construida nas diversas situagdes propostas
pelo plano de aula e respectivamente pelo organograma, servem como
elemento para identificar, em alguns casos, se a crianga conseguiu
compreender o que foi realizado ou exposto.

A avaliacdo também ¢ auto implicada, j& que o estagiario precisa
refletir sobre sua postura e contribui¢des transportados para aquela aula
programada, desse modo ponderando sobre as realiza¢des ou insucessos
alcangados no decorrer da aula.

2. A proximidade entre a e Educacio e as relacoes afetivas

A educagdo e sua proposta de formacao do sujeito humano ¢é e
sempre serda um tema de discussdo. Nao apenas pela vasta quantidade de
concepgoes sobre sua finalidade, mas pelo conjunto de implicagdes que
carrega consigo.

A educagao forma cidaddos, a educacdo forma sujeitos politicos,
a educagdo traz a emancipacao, a educacao liberta, a educagdo nos torna
criticos, a educag@o abre os olhos que antes estavam fechados. Essas
sdo algumas frases de efeito bastante ditas, mas afinal, se a educacdo
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proporciona tantos beneficios, porque a crianga, e nesse caso referindo
a crianga bem pequena (entre 2 ¢ 3 anos de idade) demonstra mais
resisténcia em desapegar dos vinculos afetivos familiares quando chega
no espago escolar?

Para Vasconcellos:

[...] o trabalho inicial do educador ¢é tornar o objeto em
questdo, objeto de conhecimento para aquele sujeito,
isto ¢, para o aluno. Para que isso ocorra, o educando
deve ser desafiado, mobilizado, sensibilizado; deve
perceber alguma relagdo entre o conteudo e a sua vida
cotidiana, suas necessidades, problemas e interesses.
Torna-se necessario criar um clima de predisposi¢ao
favoravel a aprendizagem. (VASCONCELLOS, 1993,
p. 42 apud GASPARIN, 2012, p. 13).

A arte de transformar um objeto do aprendizado em um desafio
atraente ao aluno requer sutilezas. E necessario que todo o procedimento
consiga trazer semelhancas ao que esta habituado, mas também,
proporcionar originalidades para que se descubra o novo. O aluno tera
que retirar do aprendizado o que sera importante para sua vida, o que seja
interessante ou necessario.

Partindo dessa ideia podemos responder a questdo elencada sobre
a resisténcia da crianga pequena em desapegar dos vinculos afetivos do
seguinte modo. A crianga esta nesse periodo no que Wallon chama de
transicdo do estagio impulsivo-emocional para o do personalismo, em
que o vinculo com o que ¢ familiar se faz mais forte no medo de perca
(MENDES, 2017, p. 56).

Cabe ao espaco da creche possibilitar essa adaptacdo da crianga,
possibilitar que por meio de rotinas, que em muito se parecem com as
de casa (tomar banho, hora das refei¢cdes, hora de dormir) a crianga nao
perca um contato total, mas sim progressivo dos medos e resisténcias. E
nisso a crianga tera que ser estimulada a descobrir coisas novas, partindo
do que ja sabe ou de nogdes mais rudimentares.

Como primeira etapa da Educacgao Basica, a Educacgao
Infantil ¢ o inicio e o fundamento do processo
educacional. A entrada na creche ou na pré-escola
significa, na maioria das vezes, a primeira separagao
das criangas dos seus vinculos afetivos familiares
para se incorporarem a uma situagdo de socializa¢do

estruturada. (BRASIL, 2018, p. 36).
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A afetividade e o vinculo familiar ndo deixam de existir, inclusive
as criangas estabelecem outros vinculos afetivos na creche, mas o que
se propde ¢ o desenvolvimento de outras relagdes que ndo podem se
limitar apenas ao espago da familia. A socializagdo, o convivio com
pessoas diferentes que ndo sdo da familia, de desenvolver habitos, de
fazer amigos, de ter cuidados com o corpo, de se alimentar com mais
autonomia, etc.

Se por um lado o aluno esta em uma fase de tentar entender
porque seus pais ndo vém logo buscar ele, por outra parte ele esta em
um lugar novo, com pessoas novas, ¢ com atividades diferentes das
que realiza em casa, isso estabelece uma vontade de experimentar. A
curiosidade da crianga revela que o que no comego da adaptagdo na sala
era caracterizado pelo choro ou birra, agora ja se tornou um habito que a
crianga compreende e aceita participar.

O auto reconhecimento e afetividade emocional comegam a dar
espaco ao reconhecimento do outro e as relagdes sociais de amizade.
Para Wallon (1937a, p. 159 apud MENDES, 2017, p. 63) conforme
a crianca vai percebendo a si mesma como eu, comeca-se a notar o
outro. “A elaboragdo do Eu e do Outro por parte da consciéncia faz-se
simultaneamente”.

No estabelecimento das relagdes sociais da crianga com outras
criangas, e da crianca com o professor e outros funcionarios da
institui¢do escolar, o processo de aprendizado pode comegar a ganhar
novos horizontes, tendo em vista que a afetividade e a seguranca foram
estabelecidas naquele espago de convivio.

Isso remete ao final do periodo de regéncia do estagio, em que as
criangas apresentavam mais seguranga ¢ compreensdo de que os pais
viriam no fim da tarde. A adaptacdo delas estava progredindo bem.

3. A aprendizagem com a pratica

O cotidiano escolar apresenta caracteristicas especiais, tendo
em consideracdo que lhe cabe a fun¢do de sistematizar e promover o
ensino. Entre as estratégias de atividades propostas pelos docentes, a
preocupacao com a relagdo entre o conteudo curricular e os estimulos de
sociabilidade sdo essencial foco no periodo da creche.

E perceptivel, no decorrer do estagio supervisionado, que a énfase
na socializagdo e adaptacdo integrada dos alunos, ocupa um espago
consideravel na preocupagao dos projetos desenvolvidos e nos eventos
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promovidos. Se por um lado o aluno aprende a conviver em um novo
espaco, com regras especificas e rotinas estabelecidas, por outro lado o
professor também aprende, ou ndo?

O ato de refletir sobre a pratica, de apreender com as dificuldades
encontradas ou as necessidades que se estabelecam trazem uma
importante construgdo do perfil docente, e isso s6 ocorrera por meio da
pratica. Nessa relacdo dialética entre aluno e professor.

Segundo a BNCC, para a educagdo infantil no contexto da
educacdo basica:

Parte do trabalho do educador é refletir, selecionar,
organizar, planejar, mediar e monitorar o conjunto
das praticas e interagdes, garantindo a pluralidade de
situagdes que promovam o desenvolvimento pleno
das criancas. (BRASIL, 2018, p. 39, grifo nosso).

Fazendo um adendo ao que a BNCC diz, acrescentaria que: parte
do trabalho do professor, além dos aspectos descritos, corresponde a
construir condigdes de auto formagdo, na relagdo estabelecida com as
criangas € com sua pratica. As relagdes que se desenvolvem, o vinculo
afetivo ao qual a crianga estabelece com o professor, sao contribuigdes a
se refletir sobre os resultados do ensino.

Se as criangas gostam do/a professor/a, significa que além de
trabalhar as questdes de socializagdo e desenvolvimento fisico-motor,
cognitivo, emocional; o/a professor/a conseguem estabelecer uma
relacao de espelhamento, em que a crianga gostaria de ser como ele/a, e
passa a relacionar ou adquirir interesse pelos assuntos trabalhado pelo/a
mesmo/a.

Nesse entendimento, a formagao do professor infere diretamente
nos reflexos de sua pratica, e nesse caso, no estagio supervisionado.

[...] um ensino apto a organizar-se levando em
conta o nivel de desenvolvimento real ¢ a area
de desenvolvimento iminente requer uma soélida
formacgdo de professores, que os instrumentalizem
teorica e metodologicamente para a assungdo da
complexa tarefa representada nos processos de ensino
e aprendizagem. (MARTINS, 2013, p. 288).

As condigdes de pensar sobre a pratica, de construir atributos de
competéncia no ensino, serdo produto do grau de comprometimento
e exceléncia adquiridos na formacdo de pedagogia. Acredito que o
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periodo do estagio supervisionado demonstrou isso, que a inseguranga
apresentada em atuar em uma sala de aula, decorre do medo em ser
confrontado com situa¢des adversas que inquietam, e que requerem que
se repense as metodologias e bases tedricas que correspondam a cada
situacao.

Respondendo a pergunta feita no comecgo desse topico, se o
professor aprende ou ndo, a resposta parece obvia agora. Sem sombra
de duvidas o posicionamento e percurso didatico do docente guiam sua
pratica a uma nova capacidade, portanto ele apreende e aperfeicoa a
docéncia, a medida que segue atuando na sala de aula.

Assim, para Martins (2013) é necessario que percebamos que
o ensino e a aprendizagem nado sdo fatores exclusivos e estaticos, de
incumbéncias respectivamente do professor e aluno. Nesse caso, também
se agrega a “condi¢dao de formagao inicial ou continuada do professor”
(MARTINS, 2013, p. 294) em que se faz um aprendiz nessa relagdo
constante com a pratica.

[...] Considerando que nem sempre os professores tém
clareza sobre os objetivos que orientam suas a¢des no
contexto escolar € no meio social onde se inserem,
0os meios existentes para realizd-los, os caminhos
e procedimentos a seguir, ou seja, os saberes de
referéncia de sua acdo pedagogica, faz sentido investir
nos processos de reflexao na e das agdes pedagogicas
realizadas nos contextos escolares [...]. (NAVARRO,
2000 apud PIMENTA e LIMA, 2006, p. 12).

Sobretudo, ¢ essencial que a reflexdo da pratica docente seja
correspondente com as compreensdes do que move a educagao, quais os
sentidos de se ensinar, qual seu papel como transmissor ou facilitador do
aprendizado. A proposta de analise do fazer docente enriquece o repertorio
do professor, favorece o desenvolvimento de novas compreensoes sobre
sua influéncia, e adquire um importante orientador de deficiéncias ou
limitagdes em suas agdes, coisas para serem melhoradas.

Percebe-se que as relagdes nesse processo de atuagdo docente, no
caso, da vivéncia como estagiario na educagao infantil, contribuem para
o desenvolvimento de habilidades futuramente aproveitadas no periodo
de estagio supervisionado nos anos iniciais do ensino fundamental, e
apods a concretizagdo do curso, na atuacgao profissional.

Conforme Pimenta e Lima:
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[...] a pesquisa no estagio ¢ uma estratégia, um
método, uma possibilidade de formagao do estagiario
como futuro professor. Ela pode ser também uma
possibilidade de formagdo e desenvolvimento dos
professores da escola na relagdo com os estagiarios
(PIMENTA e LIMA, 2006, p. 14).

A pesquisa beneficia ambos os lados, para os estagiarios ¢ uma
forma de sondar, compreender o funcionamento escolar como instancia
da educacgdo e como espaco de futura atuagdo dos mesmos. Para os
professores da escola contribuem para uma auto avaliagdo de si mesmo,
e uma forma de aproximagao com os estagiarios, bem como estabelecer
conexdes entre suas praticas e o funcionamento escolar.

Essas reflexdes, apontadas até o momento, sdo fruto da inquietacao
despertada no estagio supervisionado como critica construtiva, e
expressao das percepcoes feitas sobre a realidade da creche.

E certo que por meio do exercicio de se pensar consciente das
necessidades de melhoria, o trabalho pedagdgico se direciona ao projeto
formativo pessoal do professor, no qual seu fazer docente se reflete
em suas crengas — e isso ¢ politica — enquanto suas ac¢des irdo motivar
positivamente ou negativamente a vida dos alunos.

Apratica docente sera configurada na reflexao sobre nossas posturas
€ N0ssos impactos no contexto escolar — para com os alunos — enquanto
responsaveis pela transmissao e perpetuacdo da relacdo de ensino com
a aprendizagem. Do professor ndo se espera que venha todos os saberes
do mundo, ele ndo necessita ser versado em todos os conteudos com
especialidade para trabalhar a diversidade em sala de aula, mas ndo deve
pelo contrario conduzir sua docéncia na espontaneidade, no improviso.
Precisasse de uma objetividade tracada e devidamente posta em agao.

Consideracoes finais

O interessante em experimentar, em tratar sobre um tema,
um problema, uma situagdo da vida; ¢ que vocé ndo apenas usa seus
conhecimentos teodricos adquiridos nos estudos empregados, mas traz
seu saber empirico, sua vivéncia como constru¢ao da reflexdo. E como
descrever uma experiéncia de docéncia sem se envolver no que esta
apresentando?

Diretamente, ou indiretamente, o que se traduz desse artigo
corresponde a algumas visualizagdes do caso de estagio, portanto ndo se
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trata de um estudo cientifico totalmente tedrico, ja que o que se discute
foi vivenciado na pratica.

Nao cabe ao leitor, ou ao autor do artigo, conflitar concepgodes
e modelos de ensino, mas aprender com os modelos e adquirir de
alguma forma um esclarecimento por meio dos relatos de experiéncia.
Considerando este, como um trabalho que possa ser instrutivo e servir
como complemento da visao de docéncia no estagio.

Deste modo concluimos, que o estagio na educagdo infantil
corresponde auma formacao do exercicio profissional do futuro professor
com a preocupacao de obtencdo do ensino pleno para os alunos — ensino
que corresponda aos desenvolvimentos dos aspectos da vida da crianca
— enquanto se relaciona a pratica docente com o papel da institui¢do de
educacdo. Vai além do professor tdo somente, e corresponde a sua relagdo
com o educando, e com sua pratica — teorias, metodologias, concepgoes.
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