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APRESENTACAO

Este niUmero da Horizontes — Revista de Educacdo da Faculdade de Educagao
da Universidade Federal da Grande Dourados, contempla reflexdes sobre educacgao
escolar, enfocando questdes de politicas publicas, como formacao continuada, gestao
e educacao integral e uma discussao sobre a escola com apoio de Althusser. Contempla
ainda dois artigos da area da Educacao Fisica. Na segunda parte desse nimero, foram
incluidos trés Relatos de Experiéncia que possibilitam uma aproximagao de diferentes

vivéncias ensaiadas no interior de instituicdes escolares.

Dois artigos analisam a formagao continuada de profissionais da educagao
escolar. Primeiro o de Angela Hess Gumieiro, intitulado A formagdo continuada de
professores. consideracoes acerca dos saberes e da pratica reflexiva, reflete sobre a
formagao continuada de professores, evidenciando o que determina a legislacao
nacional sobre algumas das prerrogativas, assim como destaca elementos sobre os
saberes e a pratica reflexiva dos professores. O outro, Formagdo continuada para
gestores da educacdo basica: um estudo em Navirai-MS, de autoria Evally Solaine de
Souza Rodrigues, Maria das Gracas Fernandes de Amorim dos Reis e Maria Alice de
Miranda Aranda, relaciona as politicas de formacdo continuada de gestores da

Educagdo Basica ao atendimento as demandas do cotidiano escolar.

No artigo A4 insercdo de critérios privados na politica educacional de gestio do
sistema de ensino no estado de mato grosso do sul (2007-2013), a autora Andressa
Gomes de Rezende Alves reflete sobre a configuracao da insercao de critérios privados
no seio das politicas educacionais de gestao do sistema de ensino, materializadas pela
Secretaria de Estado de Educacdao de Mato Grosso do Sul (SED/MS) no periodo de
2007 a 2013.

Em Gestdo escolar no ensino médio apos a reforma, os autores Giovanna

Amorim Maciel, Fabio Perboni e Elis Regina Viegas, analisam a gestao escolar do nivel



médio da educagao brasileira, a partir do modelo de gestao democratica estabelecida

pelo arcabouco normativo-legal, apds a reforma do ensino médio ocorrida em 2017.

O trabalho Concepgoes sobre educacgéo integral: o programa mais educacao de
Dourados-MS - 2015 em foco, de Elenir Alves Costa Gauna, analisa os fundamentos
que subsidiam o Programa Mais Educacao e o conceito de educacao integral que o
embasa, e investiga as concepcOes que fundamentam essa experiéncia junto a

profissionais de trés escolas.

Utilizando pesquisa bibliografica e documental, o artigo intitulado Notas sobre
a escola a luz de Louis Althusser, de Marli dos Santos de Oliveira, traz reflexdes sobre

a escola, considerando discussdes relativas aos “Aparelhos Ideoldgicos do Estado”.

A edicao conta com dois textos de Educacao Fisica, resultantes de trabalhos de
pesquisa na area. O primeiro, intitulado Andlise do desempenho motor esportivo de
criangas e adolescentes com Transtorno do Espectro Autista, de Felipe Soares Pereira
e Josiane Fujisawa Filus de Freitas, analisa o desempenho motor esportivo de criancas
e adolescentes com Transtorno do Espectro Autista, resultado de pesquisa qualitativa.
O segundo, denominado Promogéo de atividades fisicas na atencdo primaria a saude:
revisdo integrativa de publicacoes em lingua portuguesa, de Joel Carlos Valcanaia
Ferreira e Joel Saraiva Ferreira, analisou publicagbes em lingua portuguesa que
descrevem as intervencOes com oferta de atividade fisica na atengdo primaria a saude

no Brasil.

Na parte dos Relatos de Experiéncia a edicdo conta com o trabalho denominado
Percepgdo dos professores supervisores do PIBID sobre as contribuicoes e desafios do
Programa, de autoria de Leonardo Tavares Martins et al., identifica a percepcao dos
supervisores do PIBID sobre os aspectos que contribuem para a formagao docente e

quais os principais desafios desse programa.

Em Prepara, chegou a hora de ser professora! Fabiane de Andrade Leite e
Franciele Siqueira Radetzke evidenciam vivéncias que se tornaram “experiéncias
docentes significativas”, considerando para a pesquisa atividades realizadas em
estagio supervisionado, inserido no curriculo de um curso de licenciatura de uma

universidade publica.



O terceiro Relato, intitulado Extensdo universitaria: sincronia entre cultura e
politica - a experiéncia discente no movimento estudantil, de autoria de Alessandra
Domingos de Souza e Lucimar Souza Arguelho, teve como objetivo apresentar a
atividade de extensao como um instrumento interdisciplinar e sua importancia para a

formacao académica.

Esperamos que os trabalhos publicados no volume, socializados na forma de
Artigos e Relatos de Experiéncia, possam contribuir com as reflexdes dos envolvidos

com a educagao em nossa sociedade.
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ARTIGOS



A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES:
CONSIDERACOES ACERCA DOS SABERES E DA PRATICA
REFLEXIVA

THE CONTINUED TEACHER TRAINING: CONSIDERATIONS ABOUT
KNOWLEDGE AND REFLECTIVE PRACTICE

Angela Hess Gumieiro!

RESUMO: Este artigo tem como objetivo discutir a formacao continuada de professores,
evidenciando o que determina a legislacdo nacional sobre algumas prerrogativas, assim como
destacar algumas consideracGes acerca dos saberes e da pratica reflexiva dos professores em
meio a formacdo continuada. Para a realizacdo do estudo foi utilizada a pesquisa de natureza
bibliografico-documental. O corpus de analise compde-se dos seguintes documentos: LDB,
Lei 9.394/96, o Decreto n° 8.752/16, o PNE (2014-2024), a Resolucgdo n° 2, de 1 de julho de
2015. Foram consultadas diferentes fontes, a saber: Garcia (1995), Candau (1996), Névoa
(1992; 1995), Gatti (2008), Pérez Gomez (2001), entre outros. Concluimos ressaltando a
importancia do aumento de estudos que busquem as especificidades nas acGes de formacéo
continuada levando em conta os saberes e as praticas dos professores, sendo que temos na
legislacdo os direitos a formacdo continuada dos professores.

Palavras-chave: Formag&o continuada. Professores. Saberes e prética reflexiva.

ABSTRACT: This article aims to discuss the continuing education of teachers, evidencing
what determines the national legislation on some prerogatives, as well as to highlight some
considerations about the know led geand reflective practice of teachers in the mids to continuing
education. For the accomplishment of the study was used the research of nature bibliographic-
documentary. The corpus of analysis consists of the following documents: LDB, Law n°
9.394/96, Decree n°. 6.755/09, PNE (2014-2024), Resolution n°. 2 of July 1, 2015. Different
sources were consulted, to know, Garcia (1995), Candau (1996), Novoa (1992, 1995), Gatti
(2008), Pérez Gomez (2001), among others. We conclude by emphasizing the importance of
increasing studies that seek the specificities of continuing education actions takingin to account
the knowledge and practices of teachers, and we have in the legislation the rights to continuing
education of teachers.

Keywords: Continuing education. Teachers. Knowledge and reflective practice.

Introducéo

O campo de discussdo sobre formacdo continuada teve maior intensidade a partir da

década 1990, em que tivemos a elevacdo do nivel educacional da populacéo e a democratizagéo,

Mestre em Educacdo pela Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD). E-mail:
angelahessufgd@gmail.com



dessa forma a profissdo docente foi colocada no foco nas politicas implementadas e na pesquisa
educacional.

Apreender os conceitos atribuidos a formacdo continuada de professores torna-se de
fundamental importancia, pois, “¢ com base nos conceitos subjacentes aos termos que as
decisOes sdo tomadas e as acOes sdo propostas, justificadas e realizadas” (MARIN, 1995, p.13).

Marin (1995) ao estudar a terminologia da formagao continuada mostra que a opgéo por
determinado termo ndo restringe apenas a escolha de nomes para identificar acfes formativas.
E sim revela dada concepcdo formativa com explicitas opcdes tedrico-metodoldgicas, que
trazem implicagdes no processo da formacgdo, embora essas concepgdes muitas vezes nédo
estejam claras para aqueles que planejam, executam, avaliam e aqueles que participam de acGes
de formacdo continuada.

Aceitamos também as contribuicbes de Garcia (1995), que concebe a formacéo
continuada como sendo o conjunto de atividades desenvolvidas pelos professores em exercicio
com objetivo formativo, realizadas individualmente ou em grupo, visando tanto ao
desenvolvimento pessoal como ao profissional, na direcdo de prepara-los para a realizacdo de
suas atuais tarefas ou outras novas que se coloquem.

Lembramos, ainda, as palavras de Alarcdo (1998, p. 100), ao conceber a formacéo
continuada “como o processo dindmico por meio do qual, ao longo do tempo, um profissional

vai adequando sua formacao as exigéncias de sua atividade profissional”. Sendo assim,

[...] a formacdo continuada visa ao desenvolvimento das potencialidades
profissionais de cada um, a que ndo ¢ alheio o desenvolvimento de si proprio
como pessoa. Ocorrendo na continuidade da formagdo inicial, deve
desenrola-se em estreita ligacdo com o desempenho da pratica educativa
(ALARCAO, 1998, p. 106).

Lima (2001) ressalta que a formacéo continuada é a articulacao entre o trabalho docente,
0 conhecimento e o desenvolvimento profissional docente, tendo uma postura reflexiva diante
da pratica. Menciona que a formagao continuada pode estar “a servico da reflexao e da producao
de um conhecimento sistematizado, que possa oferecer a fundamentagéo tedrica necessaria para
a articulagdo com a pratica criativa do professor em relagdao ao aluno, a escola e a sociedade”
(LIMA, 2001, p. 32).

A autora Gatti (2008), apresenta as seguintes consideracOes sobre a formacgéo

continuada:
[...] ora se restringe aos limites de cursos estruturados e formalizados
oferecidos apds a graduacgdo, ou ap6s ingresso no exercicio do magistério, ora

é tomado de modo amplo e genérico, como compreendendo qualquer tipo de
atividade que venha a contribuir para o desempenho profissional — horas de
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trabalho coletivo na escola, reunides pedagogicas, trocas cotidianas com 0s
pares, participacdo na gestdo escolar, congressos, seminarios, cursos de
diversas naturezas e formatos, oferecidos pelas Secretarias de Educacdo ou
outras institui¢cdes para pessoal em exercicio nos sistemas de ensino, relagdes
profissionais virtuais, processos diversos, enfim tudo que possa oferecer
ocasido de informacdo, reflexdo, discussdo e trocas que favorecam o
aprimoramento profissional, em qualquer de seus angulos, em qualquer
situacdo (GATTI, 2008, p. 57).

Diante disso, acreditamos que a formacéo continuada pode ser considerada um processo
no desenvolvimento profissional, favorecendo as trocas entre os docentes, mediante processos
de reflexdo e analise critica em colaboragdo com os pares.

O texto esta organizado da seguinte maneira: na se¢cdo 1 apresentamos 0s apontamentos
da legislacdo sobre a Formacdo Continuada de professores; na secdo 2 analisamos as
consideracdes acerca da formac&o continuada, dos saberes e da pratica reflexiva dos professores

e posteriormente as consideragdes finais.
1 A formacéao continuada de professores: o que diz a legislacéo

Nesta secdo nos propomos evidenciar o que determina a legislacdo nacional sobre
algumas prerrogativas que objetivam impulsionar a elaboracéo e a realizacdo de propostas de
formacéo continuada.

No Brasil, a formacéo continuada teve suas a¢des impulsionadas, a partir da década de
1990, a educacdo e a formacédo docente adquiriram valor estratégico nas reformas educacionais.
Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL,
1996), a formacédo continuada tem por finalidade assegurar aos profissionais da educacgdo o
aperfeicoamento da profissdo por meio da intervencdo institucional publica (municipal ou

estadual), assim:

Art. 87 (das disposi¢des transitdrias) - Cada municipio e supletivamente, o
Estado e a Unido, devera:

Paragrafo Il1- realizar programas de capacitacao para todos os professores em
exercicio, utilizando, também para isso, os recursos da educacdo a distancia
(BRASIL, 1996).

Foi também nessa década que comeca a ser instituido um quadro legal referente a
formacdo continuada dos professores, a LDB/96 no titulo VI, postula o direito a formacéao
continuada a todos os profissionais do ensino da educagéo basica e ainda aponta fundamentos
e responsabilidades dessa formacéo no pais, mas sem definir principios e procedimentos para a

sua realizacéo,

11



Art. 61 - A formacdo dos profissionais da educacdo, de modo a atender as
especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos objetivos das
diferentes etapas e modalidades da educacéo basica, tera como fundamentos:

| - a presenca de sélida formacdo bésica, que propicie o conhecimento dos
fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho;

Il - a associacdo entre teorias e praticas, mediante estagios supervisionados e
capacitacdo em servico;

111 — o aproveitamento da formacéo e experiéncias anteriores, em instituigdes
de ensino e em outras atividades (BRASIL, 1996).

A Resolucdo n° 2, de 1° de julho de 2015 (BRASIL, 2015), define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacao inicial em nivel superior e para a formagdo continuada,
no Capitulo VI, trata especificamente sobre a formacdo continuada dos profissionais do

magistério:

Art. 16. A formacdo continuada compreende dimensbes coletivas,
organizacionais e profissionais, bem como o repensar do processo
pedagdgico, dos saberes e valores, e envolve atividades de extensdo, grupos
de estudos, reunides pedagdgicas, cursos, programas e agdes para além da
formagdo minima exigida ao exercicio do magistério na educagdo basica,
tendo como principal finalidade a reflexdo sobre a pratica educacional e a
busca de aperfeicoamento técnico, pedagdgico, ético e politico do profissional
docente (BRASIL, 2015).

O Plano Nacional de Educacdo (PNE) 2014-2024, focalizado nas Metas 15 e 16, aborda
a questdo da formacdo inicial e continuada de professores. Segundo Azevedo; Magalhées
(2015, p. 22), o texto apresenta um discurso que opta por modelos de formacdo docente que
“valorize[m] a experiéncia pratica”, como expresso na estratégia 15.3, retomando a 16gica de
valorizagdo dos “saberes da experiéncia” em detrimento de conhecimentos da area de atuacao
profissional. O processo de formacédo continuada presente mais largamente nas Metas 15 e 16

encontram-se organizadas na primeira em 13 estratégias, buscando:

Garantir, em regime de colaboragdo entre a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, no prazo de 1 ano de vigéncia deste PNE, politica
nacional de formac&o dos profissionais da educagéo de que tratam 0s incisos
I, 11 e 11l do caput do art. 61 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
assegurado que todos os professores e as professoras da educacdo basica
possuam formagdo especifica de nivel superior, obtida em curso de
licenciatura na area de conhecimento em que atuam (BRASIL, 2014).

A estratégia 16.1 do PNE (BRASIL, 2014), por exemplo, prevé o dimensionamento da
demanda por formacéo continuada em regime de colaboragéo (Federal, Estadual e Municipal),

mas ndo apresenta sobre as formas e outros detalhes de como ocorreré a formacéo continuada.

12



De acordo com as autoras Azevedo e Magalhaes (2015, p. 23), ressaltam que “juntas,
essas Metas prop6em diversas agOes, legislando sobre os modelos de formacédo inicial e
continuada, a valorizacdo da carreira do magisterio, o processo de mercantilizacdo da formacao
para o trabalho docente”.

O Decreto n® 6.755, de 29 de janeiro de 2009, que institui a Politica Nacional de
Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica foi revogado pelo Decreto n°
8.752, de 9 de maio de 2016, que institui a Politica Nacional de Formacao dos Profissionais da
Educacdo Basica, com a finalidade de fixar seus principios e objetivos, e de organizar seus
programas e acgdes, em regime de colaboracéo entre os sistemas de ensino e em consonancia
com o PNE.

No Art. 2° do Decreto n® 8.752/16 dispGe que para atender as especificidades do
exercicio de suas atividades e aos objetivos das diferentes etapas e modalidades da educacao
béasica, a formacdo dos profissionais da educacao tera como principios:

I - 0 compromisso com um projeto social, politico e ético que contribua para
a consolidacdo de uma nagdo soberana, democratica, justa, inclusiva e que
promova a emancipacéo dos individuos e dos grupos sociais;

I - o compromisso dos profissionais e das instituicdes com o aprendizado dos
estudantes na idade certa, como forma de reducdo das desigualdades
educacionais e sociais;

Il - a colaboragdo constante, articulada entre o Ministério da Educacéo, os
sistemas e as redes de ensino, as instituicGes educativas e as instituicdes
formadoras;

IV - a garantia de padrdo de qualidade nos cursos de formacdo inicial e
continuada;

V - a articulagdo entre teoria e pratica no processo de formacdo, fundada no
dominio de conhecimentos cientificos, pedagdgicos e técnicos especificos,
segundo a natureza da funcéo;

VI - a articulagdo entre formacéo inicial e formagdo continuada, e entre os
niveis, as etapas e as modalidades de ensino;

VIl - a formacgdo inicial e continuada, entendidas como componentes
essenciais a profissionalizagdo, integrando-se ao cotidiano da instituicdo
educativa e considerando os diferentes saberes e a experiéncia profissionais
[...]. (BRASIL, 20186, p. 2).

No contexto da educacdo nacional, a concepcdo de formacdo continuada
apresentada pelos Referenciais para a Formacéo de professores (BRASIL, 1999) diz o seguinte:

[...] aqui a formagdo é entendida como um processo continuo e permanente de
desenvolvimento, o que pede do professor disponibilidade para a
aprendizagem; da formacdo, que o ensine a aprender; e do sistema escolar no
qual ele se insere como profissional, condi¢fes para continuar aprendendo.
Ser profissional implica ser capaz de aprender sempre. (BRASIL, 1999, p. 63).

Esse documento reconhece o quadro de insuficiéncia e debilidades no que se refere aos
setores politico-administrativo, organizacional e metodoldgico da formacao continuada:
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[...] falta de articulagdo entre varias instancias de gestdo do sistema, a
descontinuidade dos projetos e programas de um governo para outro, a pressa
com que as acles sdo planejadas e realizadas para atender as limitagcGes do
tempo politico das administracfes, a falta de incentivos salariais ou
institucionais para que os professores participem de programas de formacéo e
a inexisténcia de tempo previsto na jornada de trabalho e no calendério escolar
para formacgdo em servico [...]. [...] ndo se planeja de forma articulada a¢Ges
extensivas e de profundidade, priorizando-se a alternativa de grandes eventos
pontuais cujo efeito é bastante relativo e discutivel [...] ndo hd como
considerar suas reais necessidades e avancos em atividades desse tipo
(BRASIL, 1999, p. 66).

A importancia de adequagdo das propostas de acBes de formacdo as necessidades
impostas se faz necessaria a resolucdo de problemas e dificuldades no campo da formacéo
continuada e a superacdo de modelos e praticas ineficazes, pois ha urgéncia de adequacdes

qualitativas, na medida em que:

[...] a inexisténcia de mecanismos de acompanhamento continuo da pratica
pedagdgica, de avaliagdo periodica dos resultados das acdes desenvolvidas e
de identificacdo de demandas de formacéo, colocadas pelas dificuldades que
encontram os professores no exercicio profissional, que prejudica a qualidade
de formacdo, uma vez que estes sdo instrumentos de avaliagdo fundamentais
para o planejamento e redimensionamento dos programas (BRASIL, 1999, p.
47).

Com base nestas informacOes, podemos afirmar que a formacdo continuada de
professores vem sendo considerada, do ponto de vista oficial, como um mecanismo importante
para a qualificacdo do ensino, este fato pode ter sido um dos fatores motivadores do crescente

namero de a¢des, visando a formacao continuada de professores.
2 A formacao continuada: os saberes e a pratica reflexiva dos professores

Segundo Pérez Gémez (2001), a preocupacdo pelo desenvolvimento profissional do
professor na formacéo e na prética educativa se converteu em objeto de estudos teéricos que
apontam a necessidade de se enriquecer o desenvolvimento profissional docente para se
incrementar a qualidade do ensino e transformar a escola. Para esse autor, a busca da identidade
do professor e de sua autonomia profissional supde respeitar a diversidade dos saberes docentes
e as diferencas de concepcdes tedricas e praticas profissionais.

Pimenta (2000) trata da questdo da identidade como algo pertencente a formagéo do

professor, seja ela inicial ou continuada. Para essa autora a identidade do professor é um
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processo de construcdo que reflete o contexto e momento histéricos, respondendo, dessa forma,
as novas demandas colocadas pela sociedade.

A autora Pimenta (1999) ressalta a necessidade da mobilizacdo dos saberes da
experiéncia para a construcdo da identidade profissional do professor. Neste sentido, sdo
identificados trés tipos de saberes da docéncia: a) da experiéncia, que seria aquele aprendido
pelo professor desde quando aluno, com os professores significativos etc., assim como o que é
produzido na pratica num processo de reflexdo e troca com os colegas; b) do conhecimento,
que abrange a revisdo da funcdo da escola na transmissdo dos conhecimentos e as suas
especialidades num contexto contemporaneo e c¢) dos saberes pedagogicos, aquele que abrange
a questdo do conhecimento juntamente com o saber da experiéncia e dos contetdos especificos
e que sera construido a partir das necessidades pedagdgicas reais (PIMENTA, 1999, p. 20-22).

Tardif (2002) enfatiza sobre saberes e formacao docente no sentido que deve haver nova
articulacdo e novo equilibrio entre os conhecimentos produzidos nos cursos de formagéo de
professores e 0s saberes desenvolvidos pelos professores em suas préaticas:

[...] nossa proposta de trabalho constitui um discurso em favor de uma
racionalidade limitada e concreta, enraizada nas praticas cotidianas dos atores,
racionalidade aberta, contingente, instavel, alimentada por saberes lacunares,
humanos, baseados na vivéncia, na experiéncia, na vida. (TARDIF, 2002, p.
224).

Concordamos com Mizukami (1996) quando afirma que o processo de aprender a
ensinar, ou seja, de aprender a ser professor, é processo de longa duracao, que somente tem
inicio, sem final pré-estabelecido. Nas situacdes complexas de sala de aula é que ocorre, em
grande parte, essa aprendizagem, muitas vezes, com poucas oportunidades desse profissional
refletir sobre a prética, a fim de que possa analisa-la e interpreta-la, tendo que agir de forma
intuitiva na resolucdo dos problemas que se apresentam nesse contexto.

Vemos que o ser/estar professor € um processo em construcdo, ao longo de toda sua
histéria, que € adquirido, conforme Tardif (2002, p. 14), “no contexto de uma socializagdao
profissional, onde é incorporado, modificado, adaptado em funcdo dos momentos e das fases
de uma carreira”.

Podemos considerar que a perspectiva de formacao continuada de professores existe sob
distintas denominac@es e com algumas particularidades, apresentam-se modelos de formagéo
continuada em que o professor deixa de ser um técnico, um executor, para transformar-se em
um investigador em sala de aula, um professor reflexivo, que entenda as relag@es intrinsecas ao

contexto e as condicdes de seu trabalho.
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Segundo Zeichner (1995) o professor reflexivo é aquele que assume atitude reflexiva
em relacdo ao seu ensino e as condicBes sociais que o influenciam, o autor nos adverte que ha
variacdes na forma como se consideram o processo de reflexdo, no contetudo da reflexdo, na
condicdo prévia a reflexdo e no produto da reflexdo, sendo que a acéo reflexiva segundo o autor

[...] é um processo que implica mais do que a busca de solucdes ldgicas e
racionais para os problemas. A reflexdo implica intui¢cdo, emogdo e paixao;
ndo é portanto, nenhum conjunto de técnicas que possa ser empacotado e
ensinado aos professores. (ZEICHNER, 1995, p. 121).

Para delimitar o que exatamente se entende por professor reflexivo, reportamos a
Pimenta (1997) que expressa seu entendimento a respeito da questdo, opondo-se a racionalidade
técnica que marcou o trabalho e a formacéo de professores, entende-o como um intelectual em
processo continuo de formacg&o. Enquanto tal, pensar sua formacé&o significa pensa-la como uma
continuacdo de formacéo inicial,

[...] a formacdo é, na verdade, autoformacdo, uma vez que os professores
reelaboram saberes iniciais em confronto com suas experiéncias e praticas,
cotidianamente vivenciadas nos contextos escolares. E nesse confronto e num
processo de troca de experiéncias e praticas que os professores vao

constituindo seus saberes como uma pratica, ou seja, aquele que
constantemente reflete na e sobre a pratica. (PIMENTA, 1997, p. 56).

Entendemos que o desenvolvimento da capacidade reflexiva do professor lhe propicia
condicdes de assimilar melhor as mudancgas que causam impacto na escola. Podemos dizer
ainda que, o professor reflexivo tem condi¢c6es de repensar e avaliar constantemente sua pratica
pedagbgica.

Schén (1995) centralizou sua concepcédo de desenvolvimento de uma pratica reflexiva
em trés ideias centrais: conhecimento na agdo (intuitivo, espontaneo, experimental); reflexdo
na agdo (producdo de uma pausa — para refletir — em meio a agdo presente) e reflexdo sobre a
reflexdo na acéo (reflexdo sobre a reflexdo da acédo passada e que influi diretamente em acdes
futuras, colocando a prova uma nova compreensdo do problema). Propds uma epistemologia
assentada na reflexdo na acédo, defendendo que, ao refletir na acéo, o profissional pode encontrar
solugdes para o problema que se apresenta no contexto do cotidiano.

Pimenta e Ghedin (2002) constroem uma critica ao conceito de “professor reflexivo”,
sugerem que 0 ensino como préatica reflexiva tem um aspecto positivo, apontando para a
valorizacdo da producdo de saber docente a partir da pratica, colocando em destaque o
protagonismo do professor. Porém, nos processos de mudanga e inovacgdes, pode-se gerar a
supervalorizacdo do professor como individuo, perdendo de vista o contexto social mais amplo

e o trabalho coletivo.
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Candau (1996) ao estudar a formagdo continuada de professores revela tendéncias,
destacando trés eixos como pontos centrais de referéncias para se repensar a formacao
continuada de professores. Sdo eles: (a) a escola deve ser vista como locus de formacao
continuada; (b) todo o processo de formacédo continuada deve ter como referéncia os saberes
dos professores; (c) a consideracdo das diferentes etapas de desenvolvimento do professor.

O primeiro eixo € o que tem por base tomar a escola como locus de formacdo, ou seja,
compreende-se que “[...] o dia-a-dia na escola ¢ um locus de formagdo” (CANDAU, 1996, p.
144), a fim de que o cotidiano escolar se torne um espaco significativo de formacéo é importante
que a pratica pedagogica seja reflexiva no sentido de identificar problemas e resolvé-los e acima
de tudo, seja uma prética coletiva, construida por grupos de professores ou por todo corpo
docente de determinada escola.

Nesse contexto Novoa (1995, p. 20) atribui as escolas um espaco privilegiado para a
aquisicdo de conhecimentos, onde os professores sdo preparados para a difusdo dos
conhecimentos historicamente construidos, como também “um lugar de reflexdo sobre as
praticas, o que permite vislumbrar uma perspectiva dos professores como profissionais
produtores de saber e de saber fazer”.

Alguns estudos foram desenvolvidos ja considerando a escola como importante espaco
da formagé&o continuada, de acordo com Candau (1996):

O locus da formagdo a ser privilegiado é a propria escola; é preciso deslocar
o locus da formacéo continuada de professores da universidade para a propria
escola [...]. Considerar a escola como locus de formagdo continuada passa a
ser uma afirmagdo fundamental na busca de superar o modelo classico de
formag&o continuada e construir uma nova perspectiva na area de formagéo
continuada de professores. (CANDAU, 1996, p.144).

Novoa (1992) também ressalta esta importancia da escola para o desenvolvimento
profissional dos professores, numa perspectiva de mudanca tanto dos professores como da
escola, considerando seus espacos coletivos como um excelente instrumento de formagéo,
contemplando ndo somente a atualizacdo inerente ao progresso dos conhecimentos cientificos,
mas também as experiéncias profissionais valorizadas, a partir de uma reflexdo formativa e
investigagdo nos contextos de trabalho.

O segundo eixo abordado por Candau (1996) diz respeito a valorizacdo do saber
docente, também fundamentado em Tardif (2002), que classifica os saberes docentes em plural,
pois sdo constituidos por varios saberes (das disciplinas, dos saberes profissionais e dos saberes
da experiéncia); o autor acredita que os professores ocupam uma posicao significativa no

interior das complexas relacGes entre sociedade e os saberes por ela produzidos e mobilizados
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com diversos fins e desvalorizado, porque 48 mesmo o0s professores ocupando posicdo
estratégica em relacdo aos saberes produzidos socialmente, eles devem ser valorizados pelos
saberes que possuem e transmitem.

O terceiro eixo orientador das atuais tendéncias da formagéo continuada de professores,
segundo Candau (1996), centra-se na consideracéo do ciclo de vida dos docentes, que de acordo
com o estudo de Huberman (1992), o professor passa por uma fase de sobrevivéncia e
descoberta, ao iniciar seu percurso profissional, que possibilita o confronto com o novo e a
exploracdo de possibilidades de acdo, avancando, gradativamente, para uma fase de
estabilizagcdo, em que comeca a tomar uma maior consciéncia do seu papel e responsabilidade
enquanto educador.

A seguir o relato de Gemente e Matthiesen (2017), sobre a experiéncia de uma a¢édo de
formacédo continuada realizada com a participacéo de 21 professores de Educacéo Fisica da rede
municipal de Educagéo de Goiania:

Com a possibilidade de colocar em prética os estudos e as vivéncias realizados
durante o curso de formag&o continuada, os professores puderam avaliar, refletir
e dialogar sobre as suas préaticas e contribuicdes do curso. Diferente das
dificuldades, das limitacGes e dos receios em trabalhar com todas as provas do
atletismo que foram apresentados pelos professores no inicio da pesquisa, foi
possivel verificar diversas contribuicdes do processo desenvolvido, tais como:
a construcdo de novos conhecimentos que contribuiram para superar lacunas
deixadas na formagc&o inicial, o que possibilitou trabalhar com as provas do
atletismo, em todos os ciclos de aprendizagem, que nunca haviam sido
trabalhados; as vivéncias e as discussoes realizadas estimularam a criatividade
para o desenvolvimento de novas préaticas e proporcionaram a elevacdo da
autoestima dos professores. (GEMENTE; MATTHIESEN, 2017, p. 195).

Diante dessas consideraces, a formacao continuada de professores deve ser concebida
como um dos componentes de transformagao da escola e estar articulada com a gestéo escolar,
préticas curriculares e as necessidades identificadas dos professores. E, portanto, no processo
construido cotidianamente a partir de uma pratica pedagadgica critico-reflexiva, que podemos
pensar a formacdo continuada do professor contextualizada histérica e socialmente e,
consequentemente, 0 processo de ensino-aprendizagem com vistas a qualidade do trabalho

docente e da educacéo.
Consideracoes finais

No Brasil, a formacdo continuada de professores possui uma trajetdria historica que é
marcada por diferentes tendéncias que surgiram diante da realidade brasileira.
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Destacamos que existem 0s avangos nas legislagfes sobre a formagdo continuada de
professores, e que 0s municipios juntamente com a Unido tém a responsabilidade em ofertar a
formacdo continuada. Importante mencionar que, entre as metas e estratégias do PNE para o
decénio iniciado em 2014 esta a qualidade da formacao e capacitacdo de professores para a
educacao basica.

Ressaltamos a importancia dos professores em refletir criticamente sobre sua pratica
cotidiana para compreender tanto as caracteristicas do processo de ensino-aprendizagem quanto
do contexto em que o ensino ocorre, de modo que no momento da formacdo continuada possa
permitir a conquista de complementar, mudar e melhorar a formacéo j& obtida, isto €, de
oportunizar aos professores superar os desafios rumo a formacdo de alunos cada vez mais
criticos, capazes, autbnomos, solidarios, democraticos e cidad&os.

E importante que a formagdo continuada promova um espaco de escuta e de dialogo
com os professores, no sentido de aproximar as a¢des formativas das suas necessidades, inserir
a formag&o no contexto de sala de aula, usando os problemas advindos dessa instancia como
eixo norteador para os demais temas, assim contribuira mais para tornar as acdes formativas
mais significativas para os docentes.

Percebemos a importancia da formacdo continuada para a constru¢cdo de novos
conhecimentos e da necessidade de elaboragdo de novas praticas que sejam significativas para
a aprendizagem dos alunos. Os saberes dos professores tém relacdo com a acdo pedagogica
ocorrida no percurso da vida escolar, passando pelas vivéncias fora da escola e no trabalho

docente de sala de aula, num processo permanente de reflexdo sobre a prética.
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FORMACAO CONTINUADA PARA GESTORES DA EDUCACAO
BASICA: UM ESTUDO EM NAVIRAI-MS

CONTINUING EDUCATION FOR BASIC EDUCATION MANAGERS:
A STUDY IN NAVIRAI-MS

Evally Solaine de Souza Rodrigues?
Maria das Gragas Fernandes de Amorim dos Reis®
Maria Alice de Miranda Aranda*

RESUMO: As transformac@es politicas e econdmicas que permearam o0 século XX tornou o
conhecimento como forca produtiva, consequentemente, as exigéncias sobre a escola, bem
como sua gestdo se multiplicaram. Desse modo, essa pesquisa de abordagem qualitativa
consiste em relacionar as politicas de formacéo continuada de gestores da Educacao Basica com
o atendimento as demandas do cotidiano escolar. Para a elaboragdo desta, recorreu-se a pesquisa
bibliografica, documental e entrevistas semiestruturadas com trés gestores escolares e um
gestor educacional de um municipio do Sul do estado de Mato Grosso do Sul. Ao final,
verificou-se que ha impasses entre a efetivacdo das politicas de formacdo continuada de
gestores e 0 atendimento da demanda do cotidiano escolar.

Palavras-chave: Gestdo Escolar. Formagdo Continuada. Politicas Educacionais.

ABSTRACT: The political and economic transformations that permeated the twentieth century
made knowledge as a productive force, consequently the demands on the school as well as its
management have multiplied. Thus, this research of qualitative approach consists in relating the
policies of continuous training of managers of Basic Education with the attendance to the
demands of school everyday. For the elaboration of this one, we resorted to bibliographical
research, documentary and semi-structured interviews with three school managers and an
educational manager from a municipality in the south of the state of Mato Grosso do Sul. In the
end, it was verified that there are impasses between the effectiveness of the policies of
continuous training of managers and the attendance of the demand of the scholastic quotidian.

Keywords: School management. Continuing Education. Educational Policies.
Introducéo

Diante das transformacdes politicas e econémicas ocorridas no Brasil e no mundo, o

conhecimento tornou-se forga produtiva direta e as instituicdes escolares incidiu a obrigacéo de
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formar o cidaddo adequado aos principios dessa nova sociedade. Mediante esse contexto, as
exigéncias sobre a gestdo escolar se multiplicaram e recaiu sobre o cargo de diretor o acimulo
de atividades.

Nesse sentido autores como Dias (2004), Luck (2000; 2001) e Machado (2000)
sinalizam, a relevéancia das atividades inerentes ao cargo de diretor escolar para o bom
desempenho das institui¢cdes de ensino na busca por uma educacao de qualidade, bem como as
modificacdes nas incumbéncias da gestdo escolar apos a Reforma do Estado (1990) que resultou
em uma multiplicidade de atividades inerentes ao cargo de diretor escolar.

Luck (2000) afirma que conforme aumenta a cobranca por uma educacgéo de qualidade,
consequentemente, multiplica-se a exigéncia sobre sua gestdo. Desse modo, a autora sinaliza
ainda a necessidade e relevancia no investimento em formacéo continuada para essa classe
trabalhadora, visto que a formacdo inicial nem sempre consegue atender as especificidades da
funcéo.

Assim sendo, esta pesquisa pretende relacionar se as politicas de formagdo continuada
para gestores escolares tem atendido a demanda do cotidiano escolar. Para a realizagdo desta,
recorreu-se a abordagem qualitativa, uma vez que diversas informacdes tratadas estardo
envolvendo questdes subjetivas, e ndo podem ser aferidas por meio de dados quantitativos.
(MINAYO, 1996 apud QUARESMA, 2005).

Com o intuito de manter um equilibrio entre aspectos empiricos e tedricos, bem como
angariar embasamento tedrico por meio da apuracdo das perspectivas que outros autores
discutem acerca da tematica, foi realizado levantamento bibliogréafico, até mesmo porque uma
das principais vantagens desse tipo de pesquisa “[...] reside no fato de permitir ao investigador
a cobertura de uma gama de fendmenos muito mais ampla do que aquela que poderia pesquisar
diretamente” (GIL, 2010, p. 30).

Na sequéncia, foi realizada pesquisa documental a fim de analisar minuciosamente
todos os trechos dos documentos que correspondem direta ou indiretamente sobre a formagéo
continuada de gestores da Educacéo Basica. Os documentos selecionados foram: a Constituigcdo
Federal de 1988 (CF/1988) - os artigos que competem a Educacdo Escolar-, a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional de 1996 (LDEBN/1996), o Plano Nacional de Educacéo (2014-
2024), as Diretrizes do Programa Nacional Escola de Gestores da Educacdo Béasica (PNEGEB)
e as Diretrizes do Programa Nacional de Fortalecimento dos Conselhos Escolares.

Com o intuito de obter maiores informagOes acerca do objetivo proposto, realizou-se
também uma pesquisa de campo, pois conforme sinaliza Gongalves (2001 apud PIANA, 2009),
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esse tipo de metodologia objetiva buscar as informacdes diretamente com a populagdo
pesquisada, permitindo assim, um encontro mais direto com o objeto de pesquisa.

A pesquisa de campo foi efetivada por meio de entrevistas semiestruturadas a fim de
obter uma amostragem mais abrangente, definiu-se que seriam realizadas as entrevistas com
um gestor escolar de cada etapa de ensino da Educacdo Bésica, bem como com o gestor
educacional responsavel pelas a¢des da Secretaria de Estadual de Educa¢do (SED) no municipio
de Navirai, sendo um roteiro de entrevista para os gestores da educacéo basica e outro para o
dirigente da secretaria de educacéo.

Para garantir o sigilo da identidade dos participantes, optou-se em denominar de sujeito
A 0 gestor da educacdo infantil, B o gestor do Ensino Fundamental, C o diretor do Ensino
Médio e D o responsavel pelas atividades da secretaria estadual de educa¢do no municipio.

Cabe salientar que o estudo aqui apresentado corresponde a um recorte do Trabalho de
Conclusdo de Curso, da graduacdo em Pedagogia. Esta estruturado em dois momentos, sendo
que o primeiro consiste nos aspectos tedricos que explicitam as transformacdes ocorridas no
ambito da gestdo apos a reforma do Estado, bem como uma breve andlise das politicas de
formacdo continuada de gestores da educagdo Basica. Na segunda etapa, encontra-se a analise

dos dados obtidos na entrevista, bem como algumas consideracdes finais.
1 A gestdo escolar frente as novas incumbéncias do século XXI

Com o advento das transformacdes politicas e econdémicas que culminaram na Reforma
do Estado, as politicas educacionais tenderam a qualidade e equidade educacional como novos
objetivos para educacdo nacional, resultando assim, em novos paradigmas para escola e
consequentemente a sua gestdo (MACHADO, 2000). Diante disso, a administracdo escolar
deixa de ser mera administracdo de recursos e agrega para si certa dose de filosofia e politica,
configurando-se em gestéo escolar (DIAS, 2004).

Luck (2000) pondera que o conceito de gestdo escolar supera a abordagem reducionista
da administracdo, uma vez que recai a gestdo da escola mobilizar recursos materiais e humanos,
influenciar no clima organizacional da instituicdo fomentando a participacdo de todos no
processo de tomada de decisdes da escola, atuar como lideres pedagdgicos acompanhando e
avaliando os programas pedagoégicos, bem como o resultado do desempenho dos alunos
(LUCK, 2001).

Cabe salientar ainda que recai sobre o gestor escolar a responsabilidade de gerir o

contexto escolar respeitando o principio constitucional de gestdo democrética, que corresponde
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a: “qualidade social da educagdo, o pluralismo de ideias e concepgdes pedagdgicas, a gratuidade
do ensino publico, a participacdo das comunidades escolar e local, os conselhos escolares e as
praticas que Ihes sdo concernentes [...]” (GOMES; SANTOS; MELO, 2009, p. 266).

Desse modo, diante das novas exigéncias atribuidas ao cargo de diretor escolar se faz
necessario o investimento no processo de formacédo desses profissionais, conforme pontua Luck
(2000, p. 28-29):

O movimento pelo aumento da competéncia da escola exige maior
competéncia de sua gestdo, em vista do que, a formacao de gestores escolares
passa a ser uma necessidade e um desafio para os sistemas de ensino. Sabe-se
que, em geral, a formacdao basica dos dirigentes escolares ndo se assenta sobre
essa area especifica de atuagdo e que, mesmo quando estes profissionais a tém,
ela tende a ser livresca e conceitual, uma vez que esta é, em geral, a
caracteristica dos cursos superiores na area social.

Portanto, percebe-se que a atual filosofia de organizacdo do trabalho no interior das
escolas, bem como as demandas atuais da educacgdo, exigem atitudes e habilidades especificas
do cargo de gestor e que para seu preparo € necessario uma formacéo inicial e continuada sélida
que atenda de fato as necessidades cotidianas das escolas.

2 As politicas de formacao continuada de gestores escolares na atualidade

Considerando a especificidade do cargo de gestor escolar, nesta etapa, pretende-se trazer
a baila as orientacdes dos textos oficiais sobre a formacéo continuada de gestores da educacéo
bésica, tais como a CF/1988, LDBEN/1996 e a Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014, que
aprovou o Plano Nacional de Educacéo de 2014 (PNE).

Ao examinar a Carta Magna de 1988, nos artigos que competem a educacdo escolar
(Art. 205 ao Art. 214) e a LDBEN/1996, verifica-se que aquela legislacdo ndo aborda as
questdes relativas a formacgédo continuada de gestores da Educacdo Béasica. A Unica mencao
direta que essa faz a formacao dessa classe trabalhadora corresponde ao estabelecimento da
formacao inicial em graduagdo em Pedagogia ou em nivel de pos-graduacdo para ingresso em
cargos administrativos (BRASIL, 1996).

A LDBEN/1996 néo faz nenhum apontamento sobre a formacao continuada em carater
especifico para a funcdo de diretor escolar, apenas de maneira geral englobando todos os
profissionais da educacgdo, desconsiderando as especificidades de cada fungédo, conforme
sinaliza o inciso II do artigo 67: “Os sistemas de ensino promoverdo a valorizagdo dos
profissionais da educacdo, assegurando-lhes [...]: Il — aperfeicoamento profissional
continuado, inclusive com licenciamento periddico remunerado para esse fim [...]” (BRASIL,
1996, p. 48, grifo nosso).
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No Plano atual, PNE de 2014, evidencia-se por meio do discurso oficial maior atengéo
com a formagé&o continuada dos profissionais da educagcdo como um todo e ndo prioritariamente
do corpo docente, conforme o plano anterior, uma vez que o texto oficial aborda na meta 16 o
intuito em “[...] garantir a todos(as) os(as) profissionais da educacdo basica formacao
continuada em sua area de atuagdo, considerando as necessidades, demandas e
contextualizagdes dos sistemas de ensino” (BRASIL, 2014, p. 80, grifo nosso).

Ainda que o PNE (2014-2024) denote alguns avancos em relagcdo ao plano anterior, o
mesmo aborda com especificidade a formacéo de gestores apenas em uma de suas estratégias,
ao demonstrar a necessidade de “desenvolver programas de formagéo de diretores e gestores
escolares, bem como aplicar prova nacional especifica, a fim de subsidiar a definicdo de
critérios objetivos para o provimento dos cargos, cujos resultados possam ser utilizados por
adesdo” (BRASIL, 2014, p. 83).

Percebe-se que a formacdo continuada de gestores da educacao bésica é uma temética
abordada, ainda que superficialmente, pelas legislagcdes norteadoras da Educacdo Nacional,
porém, encontram-se diversas lacunas nos textos oficiais, conforme apontado nos paragrafos
anteriores, que deixam margem para diversas interpretacdes.

Diante dos expostos, buscou-se verificar na atualidade quais foram (e/ou sdo) os
principais programas de formacdo de gestores da educacdo basica executado em ambito
nacional. Assim, o Unico programa especifico de formacao continuada para gestores, por ora
localizado, foi o PNEGEB.

De acordo as Diretrizes Nacionais do PNEGEB, o objetivo central do Programa é o de
“[...] contribuir com a formagdo efetiva de gestores educacionais da escola publica, de modo
que disponham de elementos tedrico-praticos que viabilizem uma educacao escolar basica com
qualidade social” (BRASIL, 2009, p. 6). E, para isso, o programa foi estruturado pelo Ministério
da Educacgédo (MEC) em trés etapas, sendo que a primeira teve inicio em 2005, por meio de um
projeto piloto, cuja carga horaria era de 100 horas e objetivava atender 400 gestores; a segunda
em 2006 obteve carga horaria de 400 horas e pretensdo de atendimento de 4.000 gestores e a
terceira em 2009, projetou-se o atendimento de 16.000 gestores, em curso de 180 horas.

Gomes, Santos e Melo (2009) fizeram um estudo aprofundado sobre o PNEGEB e o0s
impactos desse em Pernambuco e verificaram que os cursos ofertados tinham certa dimenséo
pratica ao solicitar a realizacdo de determinados exercicios por meio de observacdes de campo,
bem como tecer reflexdes escritas embasadas nos conceitos estudados e nas observacoes

realizadas. Esses autores também ponderaram a incapacidade do programa em alcancar todos
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0s objetivos propostos, devido a maneira como estavam estruturados, pontuando assim a
necessidade de alguns ajustes.

Além do PNEGEB, destaca-se o Programa Nacional de Fortalecimento dos Conselhos
Escolares, que de acordo a Portaria Ministerial n° 2.896/2004, possui 0 objetivo de incentivar
a criacdo e o fortalecimento dos Conselhos Escolares por meio de formacdo a distancia, cujo
publico alvo engloba os diversos agentes sociais das escolas, principalmente o gestor escolar.

3 Formacao e tempo de atuacédo na docéncia e na gestao

Os profissionais que contribuiram com a pesquisa possuem entre 17 a 28 anos de
trabalho como educador e entre 8 a 12 anos como gestor escolar. Em relacdo a formacéo
profissional o sujeito A possui formagdo no Magistério, Matematica, Normal Superior,
Pedagogia e pds-graduacdo em Gestdo Escolar. O sujeito B graduou-se em Pedagogia e pos
graduou-se em Didatica e Gestdo Escolar. O sujeito C formou-se em Educacdo Artistica e
possui pos-graduacdo em Gestdo Escolar. O sujeito D possui formagdo no magistério, Letras e
especializou-se em linguistica.

Ao analisar a formacdo dos envolvidos nas entrevistas, percebe-se pontos em comuns
na formacdo inicial dos sujeitos A e B (pertencentes a Rede Municipal de Educacédo) que 0s
capacita para atendimento do pré-requisito exigido pelo Artigo 64 da LDBEN/1996, que
determina: “A formagdo de profissionais de educagdo para administracdo, planejamento,
inspecdo, supervisao e orientacdo educacional para a educacédo bésica, sera feita em cursos de
graduacdo em pedagogia” (BRASIL, 1996, p. 37).

Além disso, encontra-se similaridade na formacéo continuada dos sujeitos A, B e C,
sendo que esses pos graduaram-se em Gestdo Escolar, porém, cabe salientar que tal similaridade
se da devido ao oferecimento dos cursos vinculados ao PNEGEB e que 0 ingresso nessa pos-
graduacéo ocorreu depois de anos atuando como gestor escolar.

Em contrapartida, verifica-se que os sujeitos C e D (pertencentes a Rede Estadual de
Educacao), apesar de também ocuparem cargo de gestdo (sendo um escolar e o outro
educacional) possuem apenas formacdo inicial em disciplinas especificas; e, embora o sujeito
C possua pés-graduacdo em gestdo escolar, essa foi concluida somente apds o ingresso na
funcdo atual, descumprindo assim um dos pré-requisitos estabelecidos pela LDBEN/1996 para

ocupacdo de tal cargo.

Requisitos fundamentais na fungéo de gestor escolar
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Ao serem questionados sobre “os quesitos fundamentais na fungéo de gestor escolar”, o
Sujeito A considera que o aspecto essencial é: “[...] ter uma gestdo [...] participativa [...] os pais
serem muito bem tratados [...] porque n6s dependemos da nossa familia [...] tem muitas coisas
que véo além do que a gente consegue ver, entdo a familia que da esse repasse pra nés do que
ta acontecendo”.

J& o0 Sujeito B acredita que o fundamental é: “[...] ter um equilibrio [...] ter um ambiente
favoravel ao trabalho [...] ter boas relacGes pessoais com [...] os funcionérios, [...] pra que isso
va fluir 14 na sala de aula com o aluno que é o nosso principal foco [...] ter confiabilidade [...]
pra esse publico que vocé atende”.

O Sujeito C aponta que o principal ¢ “[...] ter o espirito de lideranca, [...] saber ouvir,
[...] ter muita paciéncia pra ouvir cada pessoa que nos procura e entender a posicdo da pessoa
[...] ter harmonia com a sua equipe [...] tem que ter postura, tem que ter compromisso, tem que
ter dedicacdo” (grifo nosso). Ja o sujeito D salienta que “[...] ¢ lideranca [...] o diadlogo, respeito
ao subordinado, estar aberto a novas [...] ideias, novos projetos” (grifo n0sso).

Ao analisar as falas acima percebe-se que embora com palavras diferentes os sujeitos A
e B vislumbram o estimulo a participacdo da comunidade escolar como uma possibilidade de
auxilio no desempenho escolar dos discentes. E tal posicionamento vem ao encontro das
ponderacOes de Luck (2000, p. 7) quando sinaliza como uma das incumbéncias dos gestores
escolares “[...] a mobilizacdo dinamica e coletiva do elemento humano [...] como condi¢des
béasicas e fundamentais para a melhoria da qualidade do ensino”.

Os sujeitos C e D ao apontarem que os quesitos fundamentais para a fun¢do do gestor
escolar é o espirito de lideranca e o saber ouvir, demonstram claramente uma das similaridades
em suas perspectivas em relacdo a essa questdo. Na sequéncia de suas falas, percebe-se que
ambos possuem uma visdo mais gerencial, técnica e administrativa de conducdo das atividades
da instituicdo de ensino.

Nota-se que todos os pontos elencados pelo sujeito C estdo relacionados, apenas, as
acOes executaveis pelo diretor escolar, ou seja, em nenhum momento de sua fala deixa
transparecer como um dos quesitos primordiais na fungdo do gestor escolar a participacdo dos
demais atores, percebe-se uma visdo mais centralizadora na conducdo das atividades.

Nessa direcdo, verifica-se que o Sujeito D comunga do mesmo principio, visto que
mesmo dizendo que o gestor “[...] deve estar aberto a novas [...] ideias, novos projetos”, nao
sinaliza em nenhum momento de sua fala a preocupacdo em articular estratégias de trabalho

gue mobilizem os segmentos da escola no desenvolvimento de a¢des que possam contribuir no

28



desempenho dos discentes. Além disso, percebe-se um tom antidemocratico ao empregar o
termo “subordinados” ao tratar dos demais agentes escolares.

Assim, percebe-se que o0 Gnico ponto em comum entre 0s quatro participantes se refere
a relevancia de ter um bom relacionamento com os colaboradores da instituicdo de ensino,
embora abordarem de maneira diferente. Contudo, verifica-se que ha uma enorme diferenca de
perspectiva entre os gestores do municipio e os do estado, visto que 0s primeiros possuem uma
visdo de gestdo participativa em que o foco consiste em criar estratégias para alcancar o
desempenho efetivo dos discentes, em contrapartida aos do estado que ndo denotam tal
consideracdo e estdo mais centrados em apenas liderar e ndo gerir.

Mecanismos que auxiliam na gestao

Na sequéncia das entrevistas os sujeitos foram questionados a respeito dos “mecanismos
que auxiliam na gestao escolar, se existem, e se sim, quais sao”. Entdo, obteve-se a seguinte
resposta do Sujeito A: “[...] esses mecanismos, por exemplo, a geréncia tem toda uma tipologia
que dependendo da tipologia que vocé é dentro da escola vocé tem a quantidade de funcionario
X, essa é uma forma que a geréncia [...] achou de nos auxiliar”.

Seguindo a mesma direcdo em apontar mecanismos oriundos do Sistema Educacional,
0 sujeito B considera que a propria legislacdo ao instituir a gestdo participativa com 0s
conselhos escolares e as AssociacOes de Pais e Mestres ja determinou um auxilio aos gestores
nas tomadas de decisdes e nisso reside um mecanismo de ajuda aos gestores escolares.

Diferentemente dos participantes A e B, 0 Sujeito C sinaliza que “[...] ndo tem nenhum
mecanismo de auxilio [...].” Ja o Sujeito D, pontua as tecnologias da informacao e comunicacéo,
os resultados das avaliagdes internas e externas, pois denotam as dificuldades e avancos da
escola, bem como as experiéncias vividas por outras instituicbes que podem servir como
exemplo as demais.

Ao observar as respostas dos sujeitos acima citados, percebe-se certa similaridade nas
respostas dos sujeitos A, B e D, embora esses ndo apontem exatamente 0S mesmos mecanismos
de auxilio, mas apontam recursos de origem externa que podem ofertar suporte a gestéo escolar.

Quando o sujeito B sinaliza como principal mecanismo de apoio 0s demais grupos
consultivos formados dentro da escola, tais como Conselho Escolar e Grémio Estudantil, nota-
se que tal embasamento provem do que determina a propria LDBEN/1996, conforme citado
anteriormente neste trabalho, em relacdo a instituicdo da gestdo democratica. Além disso, a
mesma determina a criagdo de conselhos escolares e demais grupos que auxiliem nas tomadas

de decisoes.
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Na sequéncia das entrevistas, considera-se relevante a ponderagéo feita pelo Sujeito D
ao apontar as avaliagdes como aspectos que oferecem suporte ao gestor no planejamento de
suas acdes, pois conforme sinaliza Luck (2000) recai sobre o diretor, além de todas as
responsabilidades, planejar a organizacao dos trabalhos, bem como lidar com a avaliacdo dos
resultados.

Contudo, embora os resultados das avaliacdes sejam de extrema relevancia para delinear
o nivel de ensino, cabem alguns questionamentos passiveis de estudos, tais como: sera que 0S
gestores das escolas publicas do Brasil tém tido acesso a esses dados? E, se tem, sera que sabem
exploréa-los a fim de criar estratégias que alavanquem o ensino das instituicdes escolares?

Quando o sujeito C afirma ndo haver nenhum mecanismo de auxilio a gestdo escolar
demonstra falta de conhecimento a respeito de elementos basicos que subsidiam a conducao
das atividades dentro das instituicbes de ensino, dadas pela propria legislacdo, tais como a
instituicdo da participacdo de todos na construcao do Projeto Politico Pedagdgico e formacao
de Conselhos Escolares, feita pela LDBEN/1996. No entanto, considera-se que tal afirmagéo
aponta a auséncia de politicas publicas que tenham como escopo 0 suporte para a gestdo da

escola.
Politica de Formacdo Continuada

Dando continuidade as entrevistas, os sujeitos foram questionados a respeito da
existéncia de “politica de formagdo continuada” para gestores da Educacéo Bésica. Diante disso
0 Sujeito A respondeu afirmativamente a esse questionamento sinalizando o PNEGEB como a
capacitacao ofertada.

Ja 0 Sujeito B pondera que “Nao digo que existe assim uma politica em si, existe 0s
cursos da escola de gestores [...] e outros cursos que vocé vai pegando uma carona, em
seminarios, congressos [...] que traz uma mensagem boa que ajuda na gestdo”.

Na mesma dire¢do do Sujeito B, o participante C afirma que: “Héa uma certa politica,
mas bem [...] pouco ativa”. Ja 0 Sujeito D faz o seguinte apontamento no intuito de responder
a essa questao:

A Secretaria de Educacédo ela tem um [...] curso de gestdo que é [...] online
[...] com encontros periddicos, [...] também a gente tem cursos que sdo feitos
através de web conferéncias e capacitacdes que sdo feitas na prépria escola.
[...] também a Secretaria de Educacéo trabalha muito na formacg&o técnica do
gestor [...] na gestéo financeira da escola, [...] Hoje a escola além de trabalhar
na questdo de administracdo financeira da compra, prestacdo de contas, nds
também agora estamos assumindo a questdo da folha de pagamento dos
professores e administrativo, entdo a responsabilidade do gestor aumentou
muito nos Gltimos anos, nos temos visto crescendo a cada dia e pra que o
gestor possa desempenhar bem a essa funcéo, ele precisa td bem formado.
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Ao analisar as respostas acima, percebe-se que todos os sujeitos apontam que hé certo
investimento em formagé&o continuada de gestores, embora o Sujeito B, ndo reconheca que nisso
consista exatamente uma politica de formacdo continuada. Nota-se, também, que para 0s
sujeitos A, B e C o Unico programa especifico para area ofertado até hoje esta relacionado ao
PNEGEB.

J& o Sujeito D faz uma afirmacdo um pouco diferente dos demais participantes, pois
pontua web conferéncias e capacitacbes na propria escola, além da pds-graduacdo em gestéo
escolar ofertada pela escola de gestores. Contudo, a partir dessa afirmacdo surge certa
divergéncia no repasse das informaces, pois aparece apenas na fala do ultimo sujeito, ao passo
que os demais ndo fizeram nenhuma sinalizagéo correspondente.

Além disso, as falas dos sujeitos A, B e C vém ao encontro das consideracdes do topico
anterior deste trabalho ao trazer a tona a relevancia dada a formacao continuada de gestores da
Educacdo Bésica pelos documentos oficiais que repercutiu em apenas um programa especifico
para a formagédo continuada dos mesmo que consiste no PNEGEB, sinalizado por todos.

Considera-se que o Sujeito D possa ter se equivocado e confundido politica de formacao
continuada com treinamentos para a execucdo de determinadas funcdo administrativas, que
consiste em informacBes pontuais e técnicas para a realizacdo de tais servicos como a
elaboracdo da folha de pagamento e prestacdo de contas, conforme 0 mesmo pontua como
atividades inerentes a funcdo do gestor escolar.

Participacdo em formacéo continuada

Na sequéncia das entrevistas os participantes A, B e C foram questionados a respeito da
guantidade de “formagdes continuadas especificas para a area de gestdo escolar” que
participaram. Para o Sujeito D n&o foi realizado tal questionamento, pois esse ocupa o papel de
gestor educacional, e o foco desta pesquisa consiste na formagdo continuada de gestores
escolares.

O Sujeito A que estd ha mais de 10 anos na direg¢@o escolar, sinaliza apenas o: “[...]
curso de gestdo escolar pela escola de gestores”. Na oportunidade o mesmo ainda enfatiza a
auséncia desse tipo de incentivo, porém, percebe-se a tentativa de atenuar tal realidade ao tecer
a seguinte consideragdo: “[...] ndés ndo temos formagdo, mas temos encontros as vezes
guinzenais, as vezes mensais, na geréncia[...], onde chegou uma Lei nova da Educacéo Infantil

ela® repassa [...] € um jeito da gente sempre ta a par (grifo nosso).

5 Refere-se & coordenadora da area de Educacdo Infantil, atuante na Geréncia de Educagdo do municipio de
Navirai.
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Em consonancia com o entrevistado anterior, o Sujeito B afirma que as Unicas
formagdes que participou correspondem aos “[...] cursos da escola de gestores [...] fora isso s6
as pos-graduacdes que fiz dai por conta prépria e tudo isso que a gente participa na educacao”.

Similarmente aos demais entrevistados, o0 Sujeito C pontua 0 PNEGEB como uma das
formaces que participou, porém sinaliza a participacdo em uma capacitacdo correspondente a
funcdo de gestor escolar realizada na capital do estado com duracdo de uma semana e que além
dessas duas oportunidades ela nunca recebeu outras a ndo ser como reunides de trabalhos que
tratam de assuntos pontuais e especificos na area.

As consideracgdes feitas pelos trés participantes denotam, mais uma vez, a auséncia de
investimento em formacdo especifica para o cargo de gestor escolar e que a Unica capacitacao
ofertada pelos 6rgdos governamentais esta ligada ao PNEGEB. Nota-se que o Sujeito C teve
uma oportunidade a mais que os demais, porém, talvez tal singularidade se restrinja a ele por
ser uma oferta da Secretaria Estadual de Educacdo e os demais sujeitos sejam pertencentes a
Rede Municipal de Ensino (REME).

Embora o Sujeito A esteja vinculado a REME e o Sujeito C a SED, percebe-se que
determinadas praticas sdo similares conforme os encontros periddicos para repassam
atualizacdes e normativas para a educacdo. Cabe ressaltar que mesmo néo se encaixando como
uma formacdo continuada propriamente dita, tal iniciativa é de grande relevancia, uma vez que
demonstra a tentativa de empregar o principio de gestdo democratica, disseminando as
informacdes aos envolvidos nos processos educacionais.

Considerando a diversidade de atribuicfes que recai ao gestor escolar cabe o seguinte
questionamento: como esses conseguirdo desempenhar com exceléncia tais atribuicfes se
muitos ndo obtiveram embasamento suficiente em suas respectivas formagdes iniciais e a oferta
de formacgdes continuadas tem sido escassa?

Diante disso, pode-se dizer que sdo muitas as expectativas langadas sobre a educacgéo
escolar na atualidade e, segundo Luck (2000), conforme a exigéncia sobre escola aumenta,
proporcionalmente aumenta a cobranca de sua gestdo, tornando-se necessario o investimento
em formacdo continuada para atender as demandas, visto que a formacao inicial parece ndo ser

suficiente.
Avaliacdes das formacoes

Em continuidade as entrevistas todos 0s sujeitos, exceto o Sujeito D, foram questionados
acerca da “avaliagdo que tecem sobre as formagdes de que participaram”. O participante A
considera como positivas as capacitagdes que participou. Ja o Sujeito B acredita que embora
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tenha sido a distancia foi positiva a capacitacdo que participou, porém como foi a primeira
edicdo houve alguns impasses devido a troca frequente de orientadores, além disso, considera
gue ha muita teoria. Em contrapartida o Sujeito C ndo fez nenhum apontamento de aspectos
negativos.

Mediante as avaliagbes feitas pelos participantes, considera-se positivamente o
desenvolvimento dos cursos, embora o Sujeito B tenha sinalizado alguns impasses ao longo da
realizacdo do mesmo.

Conforme sinalizado no estudo feito em 2008 sobre 0 PNEGEB por Gomes, Santos e
Melo (2009), o Programa teve algumas lacunas e careciam de ser preenchidas. No entanto,
percebe-se que ha a possibilidade de que os aspectos negativos sinalizados pelo Sujeito B
tenham sido superados, visto que esse realizou o curso na primeira etapa, e 0s demais sujeitos
em edi¢des posteriores, talvez por isso estes ndo fizeram nenhum apontamento similar.
Contribuicdo da formacdo em que participou

Na sequéncia os sujeitos A, B e C foram questionados “se houve contribui¢ao das
formagdes que participaram” para 0 seu cotidiano. O ultimo entrevistado foi questionado sobre
as contribuicdes para os gestores, em sua perspectiva. Diante daquela indagacdo o Sujeito A
pontuou que: “[...] nesses encontros [...] € a hora que a gente tem pra poder falar os problemas
que estdo acontecendo [...] e que as vezes a gente fica sem saber o que fazer e € uma coisa assim
a gente precisa escutar uma outra opiniao [...] pra tentar resolver nossos problemas dentro da
escola”.

Diferentemente da perspectiva do Sujeito A, o entrevistado B sinaliza que: “[...] valeu
muito a pena essas formagoes. [...]”, porém aponta a auséncia de investimento em cursos
especificos para drea, uma vez que a maioria ¢ “[...] de forma geral pra Educagao Infantil [...]
pra alfabetizacéo [...] que o gestor acaba pegando uma carona e tirando muito proveito porque
0 gestor ndo é s6 administrador ele é pedagogico”.

Assim como o0 Sujeito A, o Sujeito C sinaliza positivamente para a oportunidade de
troca de experiéncia com os demais participantes dessas formacgdes. Além disso, esse
entrevistado aponta que a aquisi¢do de conhecimentos a respeito das bases legais foram de
importancia, pois de acordo com ele: “Eu ndo posso administrar uma escola se ndo tiver
embasamento legal, eu tenho que saber 0 que eu posso ou nao fazer”.

Divergentemente dos demais entrevistados, o Sujeito D aponta que a SED tem se
empenhado na formacdo de gestores, pois até os interessados em se candidatar aos cargos de
diretor, vice-diretor e coordenador pedagdgico precisam passar por uma formacéo e s6 apds a

conclusdo com éxito poderéa se candidatar.
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Diante das consideraces feitas pelos sujeitos entrevistados acerca da contribuicdo dos
cursos de formagdo continuada para gestores da Educacéo Bésica, percebe-se que embora com
alguns destaques diferentes os participantes A e C reconhecem que um dos aspectos relevantes
dessas formacGes corresponde a troca de experiéncia; em ouvir o outro, ou seja, embora
implicitamente, eles reconhecem que ndo detém todo o conhecimento sobre o cargo que ocupam
e nisso consiste a necessidade de momentos de formacdo como aquele que traz novas
concepcdes aos participantes.

Além disso, nas falas do Sujeito C, verifica-se que essas oportunidades podem contribuir
para aquisicdo de conhecimentos elementares que norteiam a educacdo publica, visto que
existem diretores que ndo possuem a formacdo em Pedagogia (curso que é considerado a base
para a formacao de gestores escolares).

Em contrapartida o Sujeito B, embora pontue que tal iniciativa governamental tenha
contribuido com a sua prética cotidiana, também enfatiza a caréncia desse tipo de investimento,
logo, subentende-se que a auséncia da oferta de formacdo continuada tem feito falta para o
desempenho do gestor na atualidade.

O Sujeito D, outra vez tem um posicionamento divergente dos demais e sinaliza
informacdes que ndo sdo possiveis constatar, pois ao afirmar que a SED tem se empenhado para
a formacdo dos gestores, torna-se incompreensivel os apontamentos realizados pelos demais
participantes ao longo das entrevistas que sinalizam a auséncia desse tipo de formacdo. Além
disso, o site da SED nédo faz nenhum apontamento de oferta de cursos especificos para gestao
recentemente.

Diante dos expostos, nota-se que as capacitacOes ofertadas aos gestores escolares
contribuiriam significativamente para o desempenho de suas func¢des. No entanto, a caréncia de
oferta consiste na queixa dos diretores e na necessidade de capacitar essa categoria profissional
para que assim consiga atingir os objetivos que estéo propostos para a educagao.

Dificuldade e desafio na atuacéo dos gestores

O ultimo questionamento feito aos sujeitos foi a respeito das “dificuldades e desafios na
atuagdo dos gestores escolares”, em que 0 Sujeito A sinaliza a dificuldade em atendar a
demanda de vagas na Educacdo Infantil.

Para o Sujeito B as dificuldades e desafios na atuacdo do gestor escolar correspondem
ao saber lidar com a diversidade social presente no contexto escolar, bem como os problemas
que cada um traz para dentro da escola, inclusive problemas de salde grave que algumas
criangas apresentam (neuroldgicos e psicoldgicos) que a familia ndo percebe e resta a escola

estar atenta a essas questdes e informar aos responsaveis.
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J& 0 Sujeito C encara a sobrecarga de atividades como o maior entrave para o
desempenho de sua funcgdo, principalmente a juncdo das atividades administrativas e
pedagdgicas sob responsabilidade do gestor escolar, pois de acordo com esse entrevistado a
gestdo escolar deveria contar com dois gestores, sendo um para tratar das atividades
pedagogicas e outro das incumbéncias administrativas.

Para responder esse questionamento, o Sujeito D pontua que hé certa falta de motivacgao
por parte dos trabalhadores em educacdo e isso se reside em um desafio para a gestdo, bem
como a violéncia dentro das escolas.

Ao analisar as respostas de cada participante, verifica-se que ndo ha similaridade em
nenhuma das respostas, sendo muito singulares. No entanto, acredita-se que tal fendmeno
ocorra devido a cada gestor analisar 0 mesmo questionamento a partir de sua realidade, visto
atuaram em um nivel educacional diferente, e em cada etapa de ensino reside sua
particularidade.

Sendo assim, quando o Sujeito A aponta a demanda por vagas como um das dificuldades
do cotidiano e que impacta no desempenho de suas funcdes, pode-se considerar a relacdo das
politicas publicas com os agentes incumbidos de efetiva-las, visto que a demanda por vagas em
instituicdes de Educacdo Infantil tem representado um grande desafio para o poder publico,
uma vez que 0 acesso a essa etapa de ensino passou a ser direito subjetivo de todas as criangas.

Os apontamentos realizados pelo Sujeito B sdo importantes, pois sinalizam que 0s
fatores sociais tém interferido rigorosamente no desempenho educacional dos discentes e que
incumbe as instituicdes de ensino dar respostas a essa problematica. Contudo, por meio da fala
do Sujeito B, percebe-se que a escola ndo tem preparo para lidar com essas questdes e ainda
carece maior atengdo do poder publico em subsidiar acdes que contribuam para a reflexdo e
direcionamento dos agentes educacionais para a superagdo desses desafios.

O Sujeito C ao sinalizar a sobrecarga de atividades atribuidas ao diretor escolar e a ideia
de desmembrar as tarefas administrativas e pedagdgicas demonstra certo desconhecimento da
historia/fundamentos da gestao escolar, uma vez que o conceito de gestao substitui os principios
da simples administracdo escolar, devendo haver a articulagcdo entre as atividades
administrativas e pedagdgicas pelo diretor escolar (DIAS, 2004). Sendo assim, embora a
consideracdo realizada pelo sujeito C seja relevante, pois € a opinido que possui a respeito do
questionamento feito, é fato que ambas as atribui¢des s@o inerentes ao cargo de gestor.

Em relacdo a resposta do Sujeito D, analisa-se que as questBes relacionadas a
desmotivacdo profissional é uma constante em quase todas as profissdes e organizac@es do

mundo, podendo impactar negativamente no desempenho dos agentes escolares. Nesse sentido

35



0 investimento em formacdo dos gestores escolares poderia contribuir com esta e outras
questBes, uma vez que é responsabilidade o gestor incentivar a criacdo de clima e cultura
organizacional positivo, porém, ndo sera possivel a realizacdo de tal tarefa, se 0s responsaveis

ndo possuirem conhecimento especifico que os auxilie nesse processo.
Considerac0es finais

Com o advento das transformacoes politicas e econémicas que permearam o século XX
0 conhecimento tornou-se forca produtiva direta. Diante disso, recaiu-se as instituicdes
escolares a incumbéncia em formar o cidaddo ideal para essa nova sociedade que se formava
sob as bases do capitalismo contemporaneo.

Influenciado por esse contexto social, a administracdo escolar foi substituida por uma
nova filosofia de conducdo dos trabalhos educativos definido como gestdo escolar. A essa
denominacdo incorporou-se certa dose de filosofia e politica que outrora ndo era encontrada no
conceito de administracdo, uma vez que agora recai sobre a funcéo de gestor escolar tanto os
aspectos administrativos como pedagdgicos da escola.

Nota-se que conforme a exigéncia sobre a educacdo institucionalizada aumenta,
proporcionalmente, eleva-se o nivel de cobranca sobre sua gestdo, tornando-se imprescindivel
0 investimento em formag&o continuada, visto que os conhecimentos contidos na formacao
inicial sdo insuficientes para formar o gestor escolar que atenda as demandas da sociedade.

Mediante a necessidade em investimento formativo para essa categoria profissional,
buscou-se ao longo desta pesquisa relacionar as politicas de formacdo continuada de gestores
da Educacdo Bésica com o atendimento das demandas do cotidiano escolar. E, por meio da
analise de todo o material coletado, verificou-se que a preocupagdo com essa questao ainda ndo
¢ uma constante para 0os O0rgdos governamentais, visto que ndao ha uma politica efetiva de
formacdo continuada para gestores da Educacdo Basica, pois existe apenas um programa
nacional voltado especificamente para essa questdo, contudo, ndo esta sendo sistematicamente
ofertado e, portanto, ndo acessivel a todos que estdo a frente da gestéo.

As falas dos participantes do estudo demonstram, em varios momentos, a auséncia e a
necessidade iminente do investimento nessa area, pois conforme sinalizaram sdo diversas as
atribuicGes do gestor escolar e torna-se impossivel conduzir com maestria 0 conjunto de
atividades, visto que ndo possuem embasamento sélido para tal.

Diante dos expostos, acredita-se que o investimento na formacdo dos gestores da

Educagdo Basica seja uma das estratégias fundamentais a ser efetivada na luta por uma
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educacdo de qualidade, visto que esse profissional estd na conducdo dos trabalhos das
instituicOes de ensino e precisam estar bem formados e informados para que consigam
contribuir da melhor maneira na construgédo de educacéo de qualidade.

Além do investimento por parte dos 6rgdos governamentais em formacéo continuada
para gestores da Educacdo Bésica, € imprescindivel que no meio académico haja estudos
voltados para essa questdo, visto que h poucas pesquisas nessa area, e a academia também tem

o dever de contribuir para a melhoria da educacao.
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A INSERCAO DE CRITERIOS PRIVADOS NA POLITICA
EDUCACIONAL DE GESTAO DO SISTEMA DE ENSINO NO ESTADO
DE MATO GROSSO DO SUL (2007-2013)

INSERT CRITERIA IN PRIVATE EDUCATIONAL POLICY OF
EDUCATION SYSTEM MANAGEMENT IN THE STATE OF SOUTH
MATO GROSSO DO SUL (2007-2013)

Andressa Gomes de Rezende Alves®

RESUMO: O trabalho analisa como se configurou a insercdo de critérios privados no ambito
das politicas educacionais de gestdo do sistema de ensino materializadas pela Secretaria de
Estado de Educacdo de Mato Grosso do Sul (SED/MS) no periodo de 2007 a 2013. Trabalhou-
se com pesquisa bibliografica e documental. Constatou-se a substituicdo da gestdo democratica
por outra logica de gestdo pautada por objetivos em escala organizacional com vistas a
Qualidade Total da educacdo. Assim, a SED/MS buscou se adequar ao modelo gerencial, que
tem como base o principio da eficiéncia, com énfase nos resultados, mediante a
operacionaliza¢do da proposta “Educa¢do para o Sucesso”. Tal politica alterou, por exemplo,
0S processos para o provimento de cargo de diretor da escola, a medida que instituiu sistemas
avaliativos por meio de certificacdo ocupacional como instrumento de meritocracia e
competicdo para a funcédo de diretor das escolas estaduais.

Palavras-chave: Politica Educacional. Gestdo da Educacdo Bésica. Gestdo do sistema de
ensino de Mato Grosso do Sul.

ABSTRACT: The paper analyzes how to set up the inclusion of private criteria in the context
of educational policy educational system management materialized by the Ministry of
Education of Mato Grosso do Sul (SED/MS) from 2007 to 2013. He worked with
bibliographical and documentary research. It was found to replace the democratic management
by another logical management guided by goals in organizational scale aimed at Total Quality
Education. Thus, SED / MS sought suit management model, which is based on the principle of
efficiency, with an emphasis on results through the implementation of the proposed "Education
for Success". This proposal has changed, for example, procedures for the provision of post of
school principal as establishing assessment systems through occupational certification as an
instrument of meritocracy and competition for the director function of state schools.

Keywords: Educational Policy. Basic Education Management. Mato Grosso do Sul of the
education system management.

Introducéo

O objetivo deste trabalho constituiu-se em analisar como se configurou a insercdo de

critérios privados no ambito das politicas educacionais de gestdo do sistema de ensino
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materializadas pela Secretaria de Estado de Educacdo de Mato Grosso do Sul (SED/MS) no
periodo de 2007 a 2013.

Pontua-se que a administracdo governamental que se iniciou em 2007, implantou na
politica educacional de gestdo do sistema e das escolas da Rede Estadual de Ensino uma
proposta que j& havia sido experimentada na Rede Municipal de Educa¢do no municipio de
Campo Grande, capital do estado de Mato Grosso do Sul, entre os anos de 2001 a 2004, periodo
no qual André Puccinelli exercia seu segundo mandato de prefeito.

Observa-se que a proposta “Educagdo para o Sucesso” ¢ uma opg¢ao de politica
educacional de gestdo de sistema e de unidades escolares em uma unidade subnacional que se
insere no contexto da reforma administrativa do Estado brasileiro dos anos de 1990, e que
colocou para a administracdo estatal os principios da gestdo gerencial.

Nesse contexto, a gestdo gerencial

Introduz elementos das teorias e técnicas da geréncia empresarial e do culto
da exceléncia nas escolas publicas. Isso enfatizando a questdo da qualidade e
a necessidade de atender localmente as demandas do cidaddo-cliente. Assim,
procura-se estabelecer um replanejamento institucional, inspirado tanto no
neoliberalismo como nas praticas peculiares a gestdo empresarial, segundo 0s
pressupostos da qualidade total: privilegiamento da administracdo por
projetos com objetivos previamente estabelecidos, baseados localmente e com
tracos competitivos. Nesse contexto, o gerencialismo, que € uma das marcas
das reformas educativas em escala planetaria, implica uma nova postura dos
gestores que se tornam responsaveis pelo delineamento, pela normatizacéo e
pela instrumentalizagdo da conduta da comunidade escolar na busca dos
objetivos tragados. (AZEVEDO, 2002, p. 59).

O modelo de gestdo em tela para a Rede de Ensino municipal se sustentou na parceria
firmada entre a Prefeitura de Campo Grande e o Instituto Ayrton Senna (IAS), que implantou
0 Programa Escola Camped (PEC), e tomou como imperativo as diretrizes da administracao
educacional proposta pela Fundagé@o Luis Eduardo Magalhdes (FLEM), sediada no estado da
Bahia (RODRIGUEZ et al., 2010).

Ha que se pontuar que, entre as Redes de Ensino do estado de MS e do municipio de
Campo Grande no ambito da gestdo de sistemas e de escolas, construiram histérias diferentes a
partir de 1991.

De fato, na Rede Estadual de Ensino, em 1991, instituiu-se o Programa “Uma proposta
de Educagédo para MS — educagdo publica e democratica” cujo eixo central foi a eleicdo de
diretor e do colegiado escolar. As administracdes governamentais subsequentes, contudo,
promoveram rupturas, continuidades e descontinuidades na politica educacional de gestdo da

Rede Estadual de Ensino.
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No municipio de Campo Grande, desde sempre, a forma de provimento do cargo de
diretor de escola tem sido por meio de indicagdo do Chefe do Executivo. Em que pese alteragoes
ocorridas neste processo a partir da parceria firmada entre a Prefeitura Municipal e o 1AS
instituiu processos de formacdo e avaliacdo para o provimento do cargo de diretor de escola,
por meio da certificagdo ocupacional como instrumentos de meritocracia e competigéo.

Diante disso, o pressuposto deste trabalho € que o processo de certificacdo ocupacional
para diretores de escolas, implantado no municipio de Campo Grande, migrou para a Rede
Estadual de Ensino a partir de 2007 na gestdo governamental de André Puccinelli e que foi se
materializando por meio do Programa “Educagdo para o Sucesso”.

Assim, na Rede Estadual de Ensino, os diretores de escolas continuam sendo eleitos
pela comunidade escolar e de seu entorno, contudo, tiveram que se submeter a0 mesmo
processo de certificacdo ocupacional que os diretores da Rede Municipal de Ensino. Trabalhou-
se com dados disponibilizados pela midia estadual em meio eletrénico, dados da Secretaria de
Estado de Educacao e a literatura pertinente a tematica.

Esse cenario permitiu observar que a gestdo democratica de sistemas de ensino e de
escolas vem sendo, paulatinamente, substituida pela gestdo gerencial da educacdo por meio de
legislacBes especificas e de programas de gestdo que estdo regulando novas relacBes na
organizacéo do trabalho na escola, tendo como centro do processo a gestao.

1 A politica de gestéo para o sistema estadual de ensino no estado de Mato Grosso do

Sul: a perspectiva da “Educac¢io para o Sucesso”

A partir de 2007, a Rede Estadual de Ensino do estado de Mato Grosso do Sul passou a
conviver com a proposta de “Educagdo para o Sucesso”. O que ocorreu de fato na politica
educacional de Mato Grosso do Sul, é que o governo de André Puccinelli trouxe para a politica
educacional de gestdo do sistema de ensino a cultura gerencial da Pedagogia do Sucesso
(OLIVEIRA, 2004) que foi implantada na Rede Municipal de Campo Grande, quando se
estabeleceu a parceria com o IAS.

Robertson e Verger (2012) constatam que o Estado modifica sua cultura organizacional
mediante a aprendizagem com o setor privado no nivel gerencial. Ainda observam que o setor
publico aproveita a parceria com a finalidade de apreender a cultura organizacional trabalhada
pelo setor privado e empregam caracteristicas como flexibilidade, abertura as demandas sociais,

incentivos a eficiéncia, planejamento estratégico do sistema de ensino, entre outras.
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A “Educagdo para o Sucesso” alterou significativamente o processo de eleicdo para
diretores e também instituiu uma politica de premiacdo aos melhores alunos. Inicialmente, o
governador André Puccinelli considerou importante rever o processo de eleicdo para diretor
que se daria em 2008 e cogitou até a eliminacdo do pleito eleitoral. No entanto, com a reacao
dos trabalhadores em educacéo organizados na Federacdo dos Trabalhadores em Educacdo de
Mato Grosso do Sul (FETEMS), foi necessario rever posicoes.

Embora a politica educacional do estado ndo recorreu a parcerias com setores privados,
como ocorreu no municipio de Campo Grande, ressalta-se que, na administracdo de 2007 a
2013, ganhou status os modelos de administragdo embasados nos postulados gerencialistas,
pois 0 que observou-se foi que “[...] as instituicdes publicas e os governos formulam e
implementam politicas em funcdo de logicas de actuagdo de tipo empresarial” (CARDOSO,
2009, p. 821).

Assim, abrem-se novas possibilidades de relagdo publico/privada com outro formato,
quando o estado de mato Grosso do Sul ndo firma uma parceria com o setor privado, mas insere
em sua politica publica a concepgdo privada de “Educagdo para o Sucesso. As distintas
parcerias publico/privadas vdo desde a construcao, a gestao e a manutencdo de infraestrutura, a
defesa de politicas, prestacao de servicos, estdo fundamentadas nos principios liberais.

Cardoso (2009) distingue os novos contornos que vém sendo estabelecido na relacéo
publico/privada, primeira, a distincdo entre a transferéncia de responsabilidade do Estado para
entidades privadas e, a segunda, quando as a¢oes e processos de carater privado sao integrados
nas instituicBes estatais, mudando a lo6gica de gestdo do publico, que toma como parametro o
privado.

Segundo a autora, fazer essa distingdo ¢ fundamental porque “[...] a presenga de formas
de gestdo e de financiamento empresariais ou de mecanismos de mercado nas instituicoes
publicas ocorre mesmo sem que exista transferéncia dessas responsabilidades estatais para
entidades privadas”. (CARDOSO, 2009, p. 821).

A proposta de educacdo que foi implantada na Rede Estadual de Ensino esteve em
consonancia com os pressupostos de sociabilidade capitalista, que objetivava a conformacéo de
um “novo homem” para uma sociedade em transformacdo, o que consolida, com isso, as
propostas de cunho neoliberal para a educacéo.

Como esclarece Falleiros (2005, p. 211), coube a escola ser o

[...] espaco privilegiado para a conformagéo técnica e ético-politica do ‘novo
homem’, de acordo com os principios hegemdnicos. O ‘novo homem’ nessa

visdo de mundo deve: sentir-se responsavel individualmente pela
amenizacdo de uma parte da miséria do planeta e pela preservagdo do meio
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ambiente; estar preparado para doar uma parcela do seu tempo livre para atividades
voluntarias nessa direcdo; exigir do Estado em senso estrito transparéncia e
comprometimento com as questfes sociais, mas nao deve jamais questionar a
esséncia do capitalismo. (FALLEIROS, 2005, p. 211, grifo nosso).

Sob essa otica, a educacdo como pratica social e, mais especificamente, a educacéo
escolar foi elevada a condig&o de l6cus da constru¢ao de uma “nova pedagogia da hegemonia”,
ou seja, uma pedagogia da conformacéo e da conciliagdo que foi imposta pelo pensamento
hegeménico (NEVES, 2005).

Historicamente, no estado de Mato Grosso do Sul, a gestdo democratica foi instituida
pelo Decreto n° 5.868/1991 (MATO GROSSO DO SUL, 1991), que disp0s sobre a estrutura
basica das unidades escolares da Rede Estadual, regulamentou a elei¢do de diretor e o colegiado
escolar, além de que os especialistas em educacdo tornaram-se coordenadores pedagdgicos na
Rede Estadual de Ensino.

Percebe-se no estado de MS uma tendéncia em assumir politicas de padrfes nacionais e
de orientac@es internacionais, pois a politica educacional objetivou profissionalizar a gestdo por
meio de ferramentas de controle, focando na aplicacdo de técnicas e principios gerenciais que
nortearam a administracdo empresarial, com o intento de promover uma gestdo mais eficaz.

Observou-se na politica educacional sul-mato-grossense que a educacao é elevada a
posicdo estratégica para alcancar um pleno desenvolvimento econémico. As ac¢les tendem a
modificar o carater do ensino publico, a partir da introducdo de incentivos e prémios oferecidos
com o objetivo de aumentar os resultados das avaliacOes, ressaltando que estas tém sido
apresentadas e justificadas como propulsora de qualidade.

Para a gestdo do sistema de ensino e de escola a propalada gestdo democratica da
educacao instituida pela Constituicdo Federal de 1988 passou a conviver com a chamada gestéo
gerencial. O modelo gerencial retirou do Estado a fungéo de provedor para assumir a fungédo de
regulador da iniciativa privada, ou seja, ocorreu uma mudanca na orientacdo de sua acdo em
termos de investimento nas politicas sociais.

Trata-se de um esforco para a educagéo do conjunto da populagéo referente aos valores
do mercado, visando criar uma ampla base humana adequada as exigéncias do desenvolvimento
capitalista em nosso pais. A tarefa que se coloca para 0os empresarios € ndo s6 0 consenso da
forca de trabalho presente, como também a do futuro (ANDRADE, 2008).

Esse cenario expressou-se na conjuntura de MS, pois, com a posse do novo governo em
2007, anulou-se qualquer possibilidade de aproveitamento das propostas educacionais de
gestbes anteriores, tendo em vista que a proposta de gestdo peemedebista de educacéo,

anunciada como “Educacdo para o Sucesso”, foi referenciada nos valores de mercado.
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Essa proposta de educagdo guarda estritas relagdes com a perspectiva da pedagogia da
qualidade total (RAMOQOS, 1992), que tem como objetivo principal eliminar resultados negativos
de repeténcia e evasao escolar e com isso promover o sucesso escolar. E ainda, o reforco na
constituicdo de politicas individualizadas, em que o foco € desenvolver habilidades e
capacidades dos sujeitos, além do culto & meritocracia que defende que o sucesso e o fracasso
é resultado da acdo e desempenho individual.

A proposta de “Educacao para o Sucesso” consistiu em um conjunto de programas
desenvolvidos pela SED/MS que teve como finalidade a busca da qualidade e exceléncia da
educagdo, “trata-se de implementar novas politicas para a educacdo, que envolvam uma
profunda mudanga cultural das Secretarias de Educacado e das escolas” (OLIVEIRA, 2004, p.
65).

Sob esse intento, todas as acdes e investimentos feitos na educacéo sul-mato-grossense
sdo amplamente projetados e divulgados pela midia local, sdo constantes as campanhas
midiaticas veiculadas pelo governo do estado na promoc¢do e divulgacdo da politica de
“Educacdo para o Sucesso”.

O marketing da “Educagdo para o Sucesso” ¢ feito por meio da midia televisiva, de
propagandas e programas, via internet, site da SED/MS, jornais impressos, sites de noticias,
Revista “Acontece: desafios e conquistas do ensino estadual” que é uma publicagdo da SED.

A “Educagio para o Sucesso” esta permeada de um processo até entdo incognito no
estado, sustentada por um forte apelo midiatico e encoberta pela ideologia da “nova cidadania”.
Esse processo vem transformando o espaco publico em espagco privado, transpondo a
solidariedade sistémica para a solidariedade individual e coloca o cidaddo a servico da caridade
humana o que significa um retrocesso aos direitos socialmente conquistados.

Foi nesse cenario, que o poder executivo do estado de MS apresentou o programa Escola

para 0 Sucesso, considerado o programa prioritario do governo. Tal programa tem como meta
investir na educacdo dos alunos sul-mato-grossenses, além de prepara-los para serem bons
profissionais e bons cidaddos no futuro. Corrobora pressupostos da teoria da qualidade total da
educacdo, qual seja, a busca de resultados de eficacia e de eficiéncia do processo educacional,
tomando como imperativo os padrdes de mercado.
Observa-se que a finalidade da implantagdo do programa ¢é de “subsidiar as decisdes sobre a
implementacdo das politicas educacionais voltadas para a elevacdo da qualidade, equidade e
eficiéncia do ensino e da aprendizagem” (MATO GROSSO DO SUL, 20104, p. 26).

Tal prerrogativa orienta-se pelos principios que norteiam a gestao gerencial que defende

0s pressupostos de mais eficiéncia e eficacia na educacdo. Com isso, a gestdo democratica da
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educacao foi substituida pela administracdo gerencial, que atém aos mecanismos de controle de
processos e de resultados, buscando os melhores indices de eficiéncia e de resultados.

O programa de premiacdo foi instituido pelo poder executivo do Estado de Mato Grosso
do Sul mediante a Lei n° 3.966, de 23 de setembro de 2010 (MATO GROSSO DO SUL, 2010b)
e considerou como objetivo “valorizar escolas, professores e alunos que apresentem 0s
melhores desempenhos com base nos indicadores educacionais estabelecidos pela Secretaria de
Estado de Educagdo” (MATO GROSSO DO SUL, 2010b).

O “Escola para o Sucesso” foi regulamentado em 2011, pelo Decreto n® 13.117, de 3 de
fevereiro de 2011(MATO GROSSO DO SUL, 2011) e publicado no Diario Oficial do Estado,
de 4 de fevereiro de 2011. De acordo com esse Decreto, os estudantes das escolas estaduais de
Mato Grosso do Sul que apresentarem melhor desempenho escolar, com base nas avaliagdes
bimestrais e assiduidade as aulas, receberdo, anualmente, prémios em espécie, equipamentos
ou materiais, de acordo com as defini¢cdes do governador do Estado.

Os prémios sdo meios de estimular os alunos da Rede Estadual de Ensino para que
tenham uma qualidade igual ou superior aos alunos das escolas particulares e, mais ainda, a
premiacdo € um incentivo para que as criancas estudem e tenham um bom desempenho para
serem bons profissionais. A ideia de premiacdo perpassa pela l6gica do mercado o que estimula
nos alunos e nas instituicdes escolares a competitividade, visto que esses devem alcancar bons
resultados para a garantia de padrdo de qualidade, o que favorece colocar os alunos e as escolas
no patamar dos vencedores.

Segundo Robertson (2013), uma das consequéncias da competicdo por meio de prémios
é a criacdo da concorréncia acirrada em varios niveis e a consequente necessidade de regular
essa concorréncia. Desse modo, a concorréncia necessariamente produz perdedores assim como
ganhadores: “trata-se, portanto, de uma medida de resultado final, interpretada em uma
perspectiva individualizada, desconsiderando as condi¢Ges do sistema de ensino que, sem
duvida, induzem a producdo de ‘competéncias’ e ‘incompeténcias’ nos alunos” (SOUZA,
OLIVEIRA, 2003, p. 884).

A avaliacdo nesse caso torna-se um mecanismo indutor da exceléncia e, nesse sentido,
o sistema de ensino de MS ndo intenta buscar subsidios para intervir precisamente nas
instituicOes escolares, mediante politicas para a educacdo. Ndo se tem elementos, por meio
dessa medida tomada pela SED/MS, de melhorias das unidades escolares e do sistema de
ensino.

Ja a entrega de Kits escolares e uniformes para todos 0s alunos da rede estadual de MS,

representa para a SED uma forma de estimular o estudo. Sdo repassados aos estudantes de
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acordo com o ano escolar que estdo cursando e sdo diferenciados conforme 0 mesmo critério.
Isso significa que se o aluno ndo conseguir éxito na escola, a responsabilidade é repassada a
familia e ao aluno, pois, considera-se que 0 governo propicia condi¢bes para que esse aluno
frequente a escola e isso significa que a “culpa” pelo fracasso ou sucesso ¢ do “[...] aluno que,
porque ndo se dedica o suficiente as atividades e deveres, e da familia, porque ndo o estimula
ou 0 acompanha na frequéncia e ritmo necessarios” (ARELARO, 2007, p. 916).

Nessa perspectiva, a educacao € vista a partir da l6gica meritocratica e ndo possui como
referencial uma educacédo que vise ao atendimento a todos os cidaddos e sim exclui parcelas de
alunos, em prol de promover o sucesso de poucos, o que faz da educagdo um rol de competicao
em busca da premiacdo ao final de cada ano letivo, que responsabiliza a comunidade escolar
pelo sucesso ou fracasso do processo educacional.

Para Adrido (2006, p. 80):

Atribuir aos testes o status indicador de desempenho escolar € induzir o
trabalho pedagogico a partir de uma limitada percepcdo do que seja educacao.
O maximo que se consegue com esse tipo de instrumento € ‘fotografar’ uma
parcela do produto da escola, o que ndo informa sobre a melhoria da
qualidade.

De fato, a educacdo ndo pode ser vista de forma focalizada, ou melhor, na busca pela
aprovacdo ou por resultados desejaveis. A medida que ndo se consegue abstrair do processo
educacional a finalidade de preparar os cidaddos ndo somente para o trabalho, mas acima de
tudo para gozar plenamente de todos os seus direitos, podendo assim, influir no status quo, com
vistas a sua formacao integral.

Diante desse cenario imposto na politica educacional de MS, em gue estabeleceu nos
processos educacionais a logica de mercado, expressa mediante procedimentos e valores
decorrentes do capitalismo, a gestdo dos sistemas e das unidades escolares € vista, de modo
particular nas premiag0es feitas aos melhores alunos, considerada a meritocracia.

Longe de alcangarem a propalada qualidade por meio de politicas como a “Educagéo
para o Sucesso”, essa proposta adota uma filosofia pautada na qualidade total e na busca por
exceléncia e sucesso dos alunos, por meio da distribuicdo de kits escolares e prémios. Nesse
sentido, a politica educacional da rede estadual de educacdo sul-mato-grossense esta fortemente
imbuida por principios que regem o modo de producgdo capitalista, de busca de resultados e
competicdo entre os estudantes, sem que haja uma politica que assegure uma educacéo de
qualidade pautada por principios democréaticos, como garantido na Constituicdo Federal de

1988, principios caros para a efetivacdo da educagcdo como um direito social.
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A classe idealizadora dessas propostas para a educacdo elabora teorias que permitem
legitimar suas posic¢Oes de privilégio. Para tanto, a meta de enriquecer o individuo como ser
humano e cidaddo supostamente criaria uma sociedade mais harmoniosa e elevaria a sociedade

a um nivel de desenvolvimento maior, tornando-a mais competitiva.

Com a finalidade de atingir essas metas, a proposta de “Educacdo para o Sucesso”,
embasada nos pressupostos da qualidade total, utiliza meios como a flexibilizacdo dos
processos, 0 uso e controle de dados estatisticos a fim de verificar os avancos alcancados, as
avaliacdes periddicas, o incentivo e motivacdo da comunidade escolar mediante premiacdes e
a construcédo e reformas de prédios, a capacitacdo dos agentes, no caso dos gestores, com as
provas de certificacdo. Enfim, sdo estratégias respaldadas pelo paradigma da qualidade total,

que legitimam teoricamente na instituicdo escolar o neoliberalismo.

1.1 A materializacdo na gestdo escolar: o papel dos diretores de escolas na rede estadual de

ensino do estado de Mato Grosso do Sul

Na politica educacional de gestdo do sistema de ensino de MS, no entretempo 2007 a
2013, coube ao diretor gerenciar eficazmente a escola com a perspectiva de que com uma
educacdo de qualidade, os alunos irdo aprender e terdo sucesso. Por conta dessa visdo em que
o gerenciamento eficaz da escola é o seu ponto alto, essa politica investe no preparo dos
diretores.

Essa proposta de gestdo de sistema e de unidades escolares dispds sobre a certificacdo
ocupacional de diretores de escolas concomitante a eleicdo. Assim estdo a conviver nas escolas
estaduais os dois processos: ao tempo que o diretor de escola é eleito, sé € nomeado pelo poder
executivo estadual se submeter ao processo de certificacdo ocupacional e ainda compor a lista
triplice de livre escolha.

Tem-se assim o quadro propicio para, no cendrio da reforma do Estado brasileiro em
busca de sua modernizacéo, as unidades subnacionais aderirem ou mesmo serem protagonistas
de politicas com vistas a reconfigura¢fes importantes no que tange a administracao publica.

Portanto, entende-se que a gestdo seja a estratégia mais genuina para a garantia das
mudangas anunciadas. Dentro dessa perspectiva, constata-se a centralidade do papel do diretor
escolar na proposta de “Educagao para o Sucesso”. Pois, o diretor ¢ considerado o lider, assim
como o principal responsavel pela gestdo do aprendizado.

Ao diretor é atribuida a responsabilidade de atrair, manter e desenvolver a instituigéo,

além de ter de organizar seu tempo de forma eficiente para que a escola seja eficaz e garantir
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um sistema com foco na aprendizagem e sucesso do aluno (SHIROMA; GARCIA; CAMPOS,
2011).

Assim, em 2007, com André Puccinelli na chefia do poder executivo estadual,
implantou-se, por meio da Secretaria Estadual de Educacdo, outra concepcao de gestdo de

educacdo em nivel de sistema e de unidade escolares, a certificacdo ocupacional.
Considerac0es finais

A gestdo estadual que se iniciou em 2007 vem conduzindo a politica educacional de
gestdo do sistema, a partir dos pressupostos, principios e diretrizes da Pedagogia do Sucesso
(OLIVEIRA, 2004). A proposta de “Educagdo para o Sucesso” que ordenou a gestdo do sistema
de ensino e das unidades escolares tem sua matriz teoérico-ideoldgica na Pedagogia da
Qualidade Total (RAMOQOS, 1992).

Observou-se o reforco na constituicdo de politicas individualizadas, em que o foco é
desenvolver habilidades e capacidades dos sujeitos. Além disso, o culto a meritocracia defende
que o sucesso e o fracasso é resultado da acdo e desempenho individual, tais aspectos que
caracterizam a Pedagogia do Sucesso.

Nas acdes e deliberacdes decorridas da proposta de “Educagdo para o Sucesso”, ficou
clara a estratégia de inserir critérios privados na gestdo da Secretaria de estado de Educacdo, a
partir da instauracdo de influéncias, politicas e determinacdes emanadas da Idgica gerencial.

Constatou-se que o poder publico ndo se retira de seu papel de produtor do direito a
educacdo. Entretanto, o que ocorreu é que o estado incorporou na execu¢do de sua politica
educacional orienta¢des privadas, ou seja, manteve a estrutura publica, mas introduz a légica
privada em suas agoes.

Esse processo na préatica escolar culminou, entre outras ag¢fes, com a instituicdo do
processo de certificagdo ocupacional para diretores de escola. Essa alteracdo se deu por meio
da promulgacédo da Lei n° 3.479 de 20 de dezembro de 2007, que alterou o processo eletivo de
dirigentes escolares da Rede Estadual de Ensino e institui 0 processo seletivo para a escolha
dos diretores.

A proposta de “Educagdo para o Sucesso” enfatizou a forma¢&o e a avaliagdo periodica
do desempenho dos diretores das escolas, promoveu cursos de capacitacdo e alterou os moldes
de escolha de diretor de escola construido historicamente pela politica educacional do estado.

E nesse cenario que se inseriu a proposta de problematizar aspectos concernentes a agio

da relagdo pubico/privado, que se da tanto com a privatizacdo na e da educacédo (ROBERTSON;
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VERGER, 2012). Isto é, o que ocorreu na gestdo do sistema de ensino do estado de MS foi a
insercdo da cultura organizacional trabalhada pelo setor privado que empregam caracteristicas
como flexibilidade, abertura as demandas sociais, incentivos a eficiéncia, planejamento

estratégico do sistema de ensino, entre outras.
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GESTION ESCOLAR EN LA ENSENANZA MEDIO DESPUES DE LA
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RESUMO: Este trabalho tem por objetivo analisar a gestdo escolar no nivel do ensino médio
a partir do modelo de gestdo democratica estabelecida pelo arcabouco normativo-legal
brasileiro, apds a reforma do ensino médio, sancionada pela Lei n°® 13.415, de 16 de Fevereiro
de 2017. A opcdo metodologica deu-se pelo levantamento bibliografico dentro de uma
abordagem qualitativa de interpretacdo da producdo tedrica sobre a gestdo no espaco
educacional. Com o objetivo de investigar a gestdo a partir da reforma, o texto esta estruturado
da seguinte forma: primeiro, adentra-se ao papel da gestdo, observando o0s aspectos
democraticos que a definem; segundo, apresentam-se as orientagdes normativo-legais que
norteiam a gestdo do ensino médio anterior a reforma, em um comparativo com as novas
diretrizes e, por fim, na terceira e Ultima parte trazemos as consideracdes finais e as perspectivas
da pesquisa no que diz respeito a novas metas. A gestdo das unidades escolares € a instancia de
organizacdo e administracdo voltada a atividade da educacdo basica, abarcando suas etapas e
modalidades. Tendo definido seu ambito de atuacdo, a prépria legislacdo — CF (BRASIL, 1988)
e LDB (BRASIL,1996) - que a determina, também estabelece como principio que norteia a
gestdo democratica da educacdo publica. Diante disso, as orientacfes percebidas nos
documentos nos possibilita enxergar caminhos diversos para o planejamento da estrutura de
aprendizagem realizada nas instituicbes escolares do Ensino Médio e encontrar meios de
efetivar a gestdo democratica definida nas leis.

Palavras chaves: Gestdo Democrética, Principios Democréaticos. Reforma do Ensino Médio.

RESUMEN: Este trabajo tiene por objetivo analizar la gestion escolar a nivel de la ensefianza
media a partir del modelo de gestién democrética establecida por el marco normativo-legal
brasilefio, tras la reforma de la ensefianza media, sancionada por la Ley 13.415, de 16 de febrero
de 2016. La opcién metodoldgica se dio por el levantamiento bibliografico dentro de un
abordaje cualitativo de interpretacion de la produccion tedrica sobre la gestion en el espacio
educativo. Con el objetivo de investigar la gestion a partir de la reforma, el texto esta
estructurado de la siguiente forma: primero, se adentra en el papel de la gestion, observando los
aspectos democraticos que la definen; En segundo lugar, se presentan las orientaciones
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normativo-legales que orientan la gestion de la ensefianza media anterior a la reforma, en un
comparativo con las nuevas directrices y, finalmente, en la tercera y ultima parte traemos las
consideraciones finales y las perspectivas de la investigacion en lo que dice respecto a nuevas
metas. La gestion de las unidades escolares es la instancia de organizacion y administracion
orientada a la actividad de la educacion basica, abarcando sus etapas y modalidades. Habiendo
definido su &mbito de actuécion la propia legislacion - CF (BRASIL, 1988) e LDB (BRASIL,
1996) - que la determina, también establece como principio que orienta la gestion democrética
de la educacién publica. Por lo tanto, las orientaciones percibidas en los documentos nos
posibilitan ver caminos diversos para la planificacion de la estructura de aprendizaje realizada
en las instituciones escolares de la Ensefianza Media y encontrar medios para hacer efectiva la
gestion democratica definida en las leyes.

Palabras claves: Gestion Democréatica. Principios Democréaticos. Reforma de la Ensefianza
Media.

Introducéo

Este artigo é resultado de uma proposta de Trabalho de Graduacgdo, que teve como
intuito apresentar uma reflexdo sobre Gestdo Democratica no ambito da reforma do ensino
médio. A questdo da gestdo escolar se faz presente como elemento potencial de promogéo e
participacdo dos envolvidos no processo educacional, com a atribuicdo de buscar propostas
deliberativas de efetivacdo e intervencdo no espaco institucional de atendimento escolar.

Assume-se como perspectiva de analise — levantamento bibliografico e pesquisa
documento, conforme orientacdo de Cervo, Bervian e Silva (2007) — a concep¢éo de gestdo
democratica, tendo em conta o ordenamento legal brasileiro - Constituicdo Federal Brasileira
(CF) de 1988 e Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) Lei n° 9.394 de 1996 -,
e a producio académica da area (PARO, 2007 e 2010; LIBANEO, OLIVEIRA e TOSCHI,
2010; CURY, 2002; VEIGA, 2002 e 2007; entre outros).

A partir disso, tem-se como objetivo geral: investigar como a percepcdo de gestdo
democrética se apresenta nos documentos-normativos que orientam as mudancgas no cenério do
ensino médio pos-reforma no Brasil. E, como objetivos especificos: identificar o papel da
gestdo democréatica e os aspectos que a definem a partir da arcabouco legal brasileiro;
caracterizar as orientacdes normativo-legais que norteiam a gestéo escolar na etapa do ensino
médio anterior e pds reforma; analisar os elementos da reforma do ensino médio que marcam a
gestdo democrética no contexto escolar.

Embora, saibamos que o espaco educacional € permeado por condi¢cdes contraditérias,
haja vista que, historicamente, seu contexto € marcado por tomadas de decisdes verticalizadas
e formas de agdes centralizadas, que em diferentes momentos impedem as intera¢cbes com a
comunidade local, bem como inviabiliza a autonomia para gestar de modo adequado as

diversidades sociais, culturais e econdmicas.
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Todavia, também entendemos que as atuais reflexdes sobre a gestdo nas escolas
consistem na compreensdo de uma concepcdo de poder a servico dos propdsitos tracados e
almejados coletivamente.

No cotidiano da sociedade vemos a reivindicacdo de uma escola democrética que atenda
de forma eficiente as necessidades educacionais da comunidade. A escola é assumida como
espaco de mediacdo e troca de conhecimentos, nesse sentido a proposta gestada deve prever
uma acdo preocupada com o envolvimento e a participacdo efetiva do coletivo.

Nesse espaco existem muitos fatores que contribuem para o seu “bom funcionamento”
(SILVA, 2007; PARO, 2010), com o intento de alcancar uma aprendizagem de qualidade, por
meio do didlogo continuo, sejam: participacdo ativa da comunidade interna e externa; Projeto
Politico-Pedagdgico elaborado coletivamente; Conselho Escolar e Didatico-Pedagdgico,
Associacdo de Pais e Mestres (APM); descentralizacdo das decisfes; formacédo/educacéo
baseada nos meios e ndo s6 nos fins; educacdo de qualidade fundamentada na criticidade e na
criatividade; infraestrutura e curriculo adequados as demandas; formacao inicial e continuada
dos profissionais que atuam nas unidades escolares; entre outras possibilidades.

A organizacdo e a gestdo referem-se ao “conjunto de normas, diretrizes, estrutura
organizacional, agdes e procedimentos que asseguram a racionalizacdo do uso de recursos
humanos, materiais, financeiros e intelectuais assim como a coordenagdo e 0 acompanhamento
do trabalho” (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2010, p.293), essas fungdes mediante varias
acles é 0 que denomina gestdo, ou seja, um sistema organizacional que mobiliza diferentes
meios com um objetivo comum.

Para isso, é fundamental que a gestao escolar seja permeada por principios democraticos
de agdo. Assim, compreender o seu significado constitui-se um dos primeiros passos do
processo:

Gestdo nos lembra gestagéo, gerir, dar a vida, e, como tal, nos agrada, porque,
em se tratando da escola, nosso objetivo principal € fazer com que a vida dos
seres humanos que passam por ela [escola] se torne mais promissora, mais
digna, mais justa, mais humana. Isto para nés é mais viver, mais gerir, é mais
felicidade. Nesse sentido, gestdo vai além do seu conceito primeiro que diz
respeito a acdo de dirigir, administrar (SILVA, 2007, p. 22).
Ao adentrarmos este universo cheio de significados e, também, tdo importante para a
formagdo do professor/gestor, percebem-se caminhos diversos na estrutura organizativa
administrativa com vista a aprendizagem (espacos, tempos, curriculos) realizada nas

instituigdes escolares.
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Por isso mesmo, a assuncdo da pesquisa no ambito académico é, portanto, parte
indispensavel para despertar reflexdes e estimular a criticidade, bem como colaborar com 0s
conhecimentos que compdem o campo de atuacdo docente por meio da articulacéo entre teoria
e pratica. Tal exercicio nos permite apreender diferentes posicionamentos, bem como as
funcgdes atribuidas aos gestores frente a busca de uma escola democratica.

Diante disso, 0 texto esta estruturado da seguinte forma: primeiro, adentra-se ao papel
da gestdo, observando os aspectos democraticos que a definem; segundo, apresentam-se as
orienta¢cdes normativo-legais que norteiam a gestdo do ensino médio anterior a reforma, em um
comparativo com as novas diretrizes e, por fim, na terceira e Ultima parte trazemos as
consideracdes finais e as perspectivas da pesquisa no que diz respeito a novas metas. A gestao
das unidades escolares € a instancia de organizacdo e administracdo voltada a atividade da

educacdo basica, abarcando suas etapas e modalidades.

1 O papel da gestdo escolar: aspectos da gestdo democréatica a partir das orientacdes

normativas

A gestdo democrética da educacao publica foi estabelecida como principio da CF de
1988 e reafirmada na LDB de 1996. Tais imperativos fixaram incumbéncias dos entes
federativos para sua concretizagdo, deixando aos sistemas de ensino a tarefa de definir e/ou
disciplinar essa forma de gestdo (PARO, 2007). Desse modo, no ambito legal, a gestdo
democratica estabeleceu-se como a concepcdo que deve prevalecer no sistema educacional
brasileiro.

De tal modo, a gestdo das unidades escolares é a instancia da gestdo educacional voltada
a atividade da educacdo basica, abarcando suas etapas ¢ modalidades. Isso significa “[...] um
nivel de acdo clivada tanto pelos contextos sociais locais, quanto pelo contexto mais global dos
sistemas de ensino e das politicas pablicas que afetam o conjunto das instituigdes formais de
ensino” (GIGLIO; JACOMINI, 2013, p.35).

Nesse sentido, apreendemos que a gestdo democratica &€ um principio normativo-legal
da educacdo, porém, buscamos na literatura o conceito do termo, ou seja, seu significado.
Assim, recorremos a Cury (2002), a gestdo democratica consiste em ato de administrar um bem
publico com a participacéo da sociedade em geral, de forma direta e mediada por conselhos em
todos os ambitos da educacdo, propiciando a tomada de decisdo baseada em participacédo e

deliberacdo publica.
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Nessa mesma direcdo, Paro (2007) informa que a participacdo é o elemento central da
concepgdo de gestdo democratica. Para ele, esta consiste no ato de se administrar com a real
participacdo nas decisfes — no caso da escola esse processo envolve professores, funcionarios,
pais e alunos. A participacdo da comunidade interna e externa da unidade escolar nas
deliberacdes escolares e na construcdo de intengdes educativas necessita dar-se em consonancia
com os anseios da comunidade como um todo, isto é, com objetivos e inten¢des comuns.

O exposto evidencia, de acordo com Libaneo, Oliveira e Toschi (2010, p.330) que o
trabalho do gestor deve ter como principio acGes democraticas. Para 0s autores a gestdo escolar,
“além de uma das fungdes do processo organizacional, ¢ um imperativo social e pedagogico”.
Este significado vai além da mobilizacdo das pessoas para a realizacdo eficaz das atividades,
pois implica intencionalidade, definicdo de um rumo educativo, tomada de posicédo frente os
objetivos escolares, sociais e politicos.

Sobre a tomada de posicao, Paro (2010) em outro momento aborda a préatica da gestao
escolar a partir da agéo do diretor e do coordenador (gestores), tendo em vista 0s papeis que
Ihes sdo atribuidos: administrativo e pedagdgico. O autor contribui no entendimento do real
papel que estes profissionais devem realizar na escola, em razdo de reconhecer a funcéo desses
gestores para o “bom funcionamento da institui¢do”, ainda que essas funcdes ainda passem por
dificuldades na préatica cotidiana. Cada profissional tem, particularmente, na organizacao
escolar funcdes especificas, mas na dinamica da gestdo democrética, estes devem dialogar e
trabalhar coletivamente.

O autor reforgar os pressupostos levantados ao longo do texto, ao apontar que a gestéo
sO é democratica, quando se permite que 0s sujeitos participem da construgdo da proposta
educativa. Libaneo, Oliveira e Toschi (2010), complementam ao assinalar que esse processo
decorre da viabilizacdo das condigdes, dos meios e recursos necessarios para funcionamento da
escola; do envolvimento das pessoas no trabalho, por meio da participagdo, da avaliacdo
continua e do estimulo e acompanhamento da participacdo; assim como, a realizacdo da
aprendizagem para todos os alunos.

Tal processo decorre do carater de intencionalidade presente nas acfes educativas.
“Intencionalidade significa a resolug@o de fazer algo, de dirigir o comportamento para aquilo
que tem significado para nés” (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2010, p. 331). Esta
concepcao projeta-se nos objetivos que, por sua vez, orientam a atividade humana, dando rumo,
a acdo dos gestores escolares. Na escola a intencionalidade motiva a equipe escolar a busca
deliberada, consciente, planejada, de integracdo e unidade de objetivos e acGes, além de

consenso sobre normas e atitudes comuns.
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Diante disso, podemos perceber que, essencialmente, a gestdo escolar lida com a
organizacdo administrativa e pedagogica que envolve um conjunto de diversos aspectos:
administrativos, legais, pedagogicos e, sobretudo, de acbes e/ou projetos educativos da
instituicdo escolar. Tais aspectos sdo articuladores do trabalho pedagdgico e que exige,
fundamentalmente, clareza sobre a intencédo educacional almejada.

Desse modo, a organizagdo do trabalho pedagdgico tem inicio nas propostas de
composicao de espacgos e tempos, nas determinagdes que abarcam a disposicao de recursos para
propiciar o atendimento as demandas; nas acdes internas e externas a instituicdo que envolve
professores e funcionarios; nas praticas de planejamento e de acompanhamento do Projeto
Politico Pedagogico (PPP); na formagdo permanente do pessoal da instituicdo; no estimulo a
participacdo da comunidade escolar na gestdo; e no funcionamento dos canais institucionais de
participacdo (GIGLIO; JACOMINI, 2013).

Assim, consideramos que a gestdo escolar vai além as acBes de planejar, coordenar,
dirigir e avaliar, pois implica saberes e conhecimentos individuais e coletivos permanentemente
renovados para o enfrentamento dos desafios cotidianos (FARIA; FINCO, 2011).

Se héa fluidez na organizacao e administracdo por parte da gestdo escolar, ha espaco de
autonomia interna na instituicao para conceber os espacos, tempos, curriculo como ferramentas
de trabalho e oportunidades a serem exploradas em favor do projeto pedagdgico (SALLES;
FARIA, 2012). Vale destacar, de acordo com as autoras, as possibilidades ja exploradas por
muitas escolas, o estimulo a criacdo e experimentacdo de praticas construidas nas proprias
instituicdes. Propostas locais, que surgem das necessidades da propria escola, fazem nascer o
sentido da educacdo para além do contetdo programado, o que confere valor aos saberes que
sdo discutidos entre os sujeitos da escola.

Portanto, ao tratarmos de gestdo escolar nos referimos a uma dimensao que pode revelar
a relacdo das praticas de mediacdo agdes administrativas permeadas ou ndo por intengdes
democraéticas.

Por ser um trabalho complexo, a gestéo escolar requer conhecimento e adogéo de alguns
principios basicos, cuja aplicacdo deve se subordinar as condigbes concretas da escola
(LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2010). Os autores propdem alguns principios de gest&o
baseados no vies democratico:

[...] autonomia da escola e da comunidade educativa; relacdo organica entre
direcdo e a participacdo dos membros da equipe escolar; envolvimento da
comunidade no processo escolar; planejamento das atividades; formagéo
continuada para o desenvolvimento do pessoal e profissional dos integrantes
da comunidade escolar; utilizacao das informagGes concretas e analise de cada
problema em seus mdltiplos aspectos, com ampla democratizagdo das
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informacGes; avaliagdo compartilhada; relagdes humanas produtivas e
criativas, assentadas em uma busca de objetivos comuns (LIBANEO;
OLIVEIRA; TOSCHI, 2010, p. 333).

Nesse norte, apreendemos que a funcédo das instituices de educacdo se apresenta dentro
do projeto de sociedade democratica desenhado pela CF/1988 (art.3° inciso 1), com
responsabilidade no desempenho de um papel ativo na construcéo de uma sociedade livre, justa,
solidaria e socioambientalmente orientada, conforme apontado no Parecer CNE/CEB n° 07
(BRASIL, 2010a) e Resolugéo n° 04, ambas de 2010.

De fato, as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para Educacdo Basica, definidas
pela Resolucéo n° 04, artigo 2°, incisos | e I (BRASIL, 2010b, p. 63), objetivam:

I — sistematizar os principios e as diretrizes gerais da Educacdo Basica
contidos na Constituicdo, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB) [entre outros a gestdo democratica] e demais dispositivos legais,
traduzindo-os em orientacBes que contribuam para assegurar a formagao
basica comum nacional, tendo como foco os sujeitos que ddo vida ao curriculo
e a escola;

I1 —estimular a reflexdo critica e propositiva que deve subsidiar a formulagéo,
a execucdo e a avaliagdo do projeto politico-pedagdgico [instrumento
democratico de participacdo] da escola de Educacdo Bésica.

Estabelecido isso, compreende-se a escola como espaco de emancipacgdo reflexiva e
critica, frente as exigéncias (da sociedade atual) em relacdo a educacéo basica, o que demanda
mudangas conjunturais: “priorizar processos capazes de gerar sujeitos inventivos,
participativos, cooperativos, preparados para diversificadas insercGes sociais, politicas,
culturais, laborais e, a0 mesmo tempo, capazes de intervir e problematizar as formas de
producdo e de vida”, ou seja, a escola tem como “desafio de sua propria recriagdo” (BRASIL,
20103, p.16).

Apresenta-se assim, 0 PPP como instrumento inicial de mudanca, por ser designado na
LDB/1996 como proposta que representa mais do que um documento. E um dos “meios de
viabilizar a escola democratica e autonoma para todos, com qualidade social”, em razdo de a
autonomia pressupor “liberdade e capacidade de decidir a partir de regras relacionais”
(BRASIL, 2010a, p.47). O PPP é igualmente entendido como plano orientador das agdes da
instituicdo e definidor de metas almejadas para o desenvolvimento e aprendizagem da
instituicdo escolar:

Art. 14. Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democrética do
ensino publico na educacdo bésica, de acordo com as suas peculiaridades e
conforme os seguintes principios:

I - participagdo dos profissionais da educacdo na elaboragdo do projeto
pedagdgico da escolg;

Il - participagcdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou
equivalentes (BRASIL, 1996).
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Diante disso, entende-se que o PPP esta intimamente articulada a um compromisso com
0s interesses sociopolitico e coletivo para a sociedade, tendo interesses reais, adotando uma
pratica educativa consciente e organizada tendo em vista o futuro (VEIGA, 2008). Sendo assim,
0 PPP é instrumento de construcdo coletiva e ao observamos as necessidades apresentadas a
dindmica da educacéo bésica, € possivel perceber que a constituicdo da gestao escolar ndo diz
respeito apenas a seu aspecto espacial-administrativo, mas também um ambiente que implica a
maior e menor integracdo de varios aspectos ou dimensdes, que sempre estardo em interagao.

Tendo os instrumentos para orientar 0s processos de gestdo, entre eles o PPP, temos 0s
Pardmetros Curriculares do Ensino Médio e as Diretrizes Curriculares Nacionais Ensino Médio
que tratam dos principios da reforma curricular, compreendendo um processo continuo na
pratica na escola. Para compreender os caminhos que foram trilhados para a atual reforma do
Ensino Médio, no seguinte topico abordaremos algumas orientagcdes que norteiam a sua gestdo

e suas diretrizes.

2 OrientacBes normativo-legais que norteiam a gestdo do ensino médio anterior e pos

reforma

No Brasil, 0 ensino médio, no decurso de sua histdria, tem sido constantemente tema de
discussao/reflexdo sobre o seu real papel e/ou funcéo para educacéo, e aqui se destaca a gestao
democratica aplicada nesta etapa de ensino. Na busca de compreender tal cenario, é importante
explanar brevemente sua historicidade.

Moehlecke (2012, p.2) destaca que inicialmente organizado com base no modelo de
seminario escola dos jesuitas, o ensino médio no Brasil nasce como um lugar para poucos,
preparado apenas para as elites, com objetivo de adentrar aos cursos superiores. Algumas
mudancas surgiram com as reformas educacionais na década de 1930, sendo implantado o
ensino profissionalizante destinado a preparar mao de obra para as inddstrias que comegavam
a surgir no pais. Paralelamente, preservou-se o ensino de carater propedéutico, destinado ao
ingresso ao ensino superior.

Os estudos demonstram que a estrutura organizacional do ensino médio teve
inicialmente a proposta de formacdo profissional destinada aos trabalhadores instrumentais,
passou também a contar com alternativas em nivel médio de segundo ciclo: o agrotécnico, o
comercial técnico, o industrial técnico e o normal, 0s quais ndo davam acesso ao ensino
superior. Todavia, percebe-se uma tentativa de articulagdo entre as modalidades cientifica e

classica e as profissionalizantes, por meio da abertura de possibilidade dos estudantes dos
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cursos profissionalizantes de prestarem exames de adaptacdo que lhes dariam o direito a
participar dos processos de selecdo para o ensino superior (MOEHLECKE, 2012).

Quanto a estrutura organizacional do ensino médio, estd vem sofrendo alteracdes desde
a edicdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n® 4.024/1961), em
atendimento as mudancas ocorridas no mundo do trabalho daquele periodo. Pela primeira vez,
a lei reconheceu a integragéo entre o ensino profissional e o ensino regular de 2° grau com o
estabelecimento da equidade entre os cursos profissionalizantes e os propedéuticos para fins de
prosseguimento de estudos. Todavia, a dualidade estrutural permaneceu porque continuaram a
existir dois ramos distintos de ensino. Com o passar de outras reformas (Lei n° 5.692/1971)
deu-se continuidade a dualidade de fungdo do ensino médio (MOEHLECKE, 2012).

As alteracOes relevantes e fundamentais se deram com a aprovacdo da Constituicdo
Federal de 1988, no carater do nivel de ensino em pauta. Afirmou-se o dever do Estado em
asseverar a “progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade do ensino médio” (Art. 208,
inciso 1), indicando-se a intengéo de estendé-lo a toda a populacdo, medida que se refletiu no
processo de ampliacdo da oferta do ensino médio, ocorrida nos anos que se seguiram.

Tais alteracOes se afirmaram com a Lei de Diretrizes e Bases de 1996 determinando que
0 Ensino Médio é a etapa final da educacdo basica, com duracdo minima de trés anos, tendo
como finalidades abrangentes (BRASIL, 1996), disposto no paragrafo 2° do Art. 1°, “a educagao
escolar devera vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica social”.

No art. 35, da mesma lei, coloca como finalidades para o ensino médio: a consolidagédo
e o0 aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino fundamental para fins de
prosseguimento dos estudos; preparacdo basica para o trabalho e a cidadania do educando de
modo que ele possa ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condi¢6es de ocupagéo
ou aperfeicoamento posteriores; aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo
a formacdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico; e a
compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnologicos dos processos produtivos, relacionando
a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina (BRASIL, 1996).

Sobre esses artigos, entende-se que esta etapa do ensino, possui duas fungdes, preparar
para o trabalho futuro e dar continuidade aos estudos.

Em relacdo a extensdo do ensino medio como etapa obrigatoria, a Ementa
Constitucional n° 59 de 2009 altera o texto da CF/1988 ao afirmar como dever do Estado
assegurar a “progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade do ensino médio” (art. 208,
inciso 1), indicando-se a intengdo de estendé-lo a toda a populacéo, embora esta medida atenta

ao principio de obrigatoriedade (direito publico subjetivo) somente a faixa etaria de 17 anos,
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mas no que diz respeito ao atendimento, esta medida reflete o processo de ampliagdo da oferta
do ensino médio, ocorrida nos anos que se seguem.

A LDB de 1996 reafirma o texto legal da Carta Magna, consagrando o ensino médio
como etapa final da educacdo bésica, tendo objetivos abrangentes (Art. 35) que englobam a
formacgéo para a continuidade dos estudos, o desenvolvimento da cidadania e do pensamento
critico, assim como a preparacgdo técnica para o trabalho, assegurado a formacéo geral. Entende-
se desde entdo, o sentido de romper a dualidade que envolve o ensino para o trabalho e/ou
ensino superior.

Desde entdo, houve uma expansao da oferta do ensino médio em todo o pais e definiu-
se que era preciso uma nova formulacdo de concepcdo da mesma, e que era essencial a
participacdo da comunidade escolar nessas reformas (BRASIL/PCNEM, 2000, p. 4). Aqui fica
subentendido a gestdo democratica, tendo em vista a participacdo da comunidade escolar na
tomada de decisdo sobre tais reformas. No entanto tais reformas sdo objetos de debates no pais
todo, demonstrando contradigdes quanto a sua aplicabilidade.

No que diz respeito a organizacdo do curriculo nesta etapa, desde anos de 1990 ha
orientagcdes normativas (ndo mandatdrias) que discriminam propostas curriculares de atuacéo,
como as Diretrizes Curriculares Nacionais Ensino Médio (DCNEM) Parecer CNE/CEB n° 15
e Resolucdo n® 3 ambos de 1998; os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio
(PCNs) de 2000; Parecer CNE/CEB n° 05/2011 DCNEM (substitui o Parecer e a Resolucéo
anteriores); Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica Parecer
CNE/CEB n° 7/2010 e Resolugdo CNE/CEB n° 4/2010; Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio (Parecer CNE/CEB n° 11/2012), que ja
anunciavam pautas de discussdes sobre o projeto de reforma do ensino médio. Tais propostas e
orientaces surgem das demandas da conjuntura econdmica-social do pais, decorrentes das
novas tecnologias e das mudancgas na produgéo de bens, servicos e conhecimentos exigindo que
a escola possibilite aos alunos integrarem-se ao mundo contemporaneo nas dimensdes
fundamentais da cidadania e do trabalho.

A atual orientacdo advinda da instituicdo da Lei n® 13.415 de 2017, altera a LDB/1996
e a Lei n® 11.494/2007, que regulamenta o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacdo Basica e de Valorizacao dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB), a Consolidacéo
das Leis do Trabalho (CLT), aprovada pelo Decreto-Lei n°® 5.452/1943, e o Decreto-Lei n°
236/1967; revoga a Lei n°® 11.161/2005; e institui a Politica de Fomento & Implementacdo de
Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral. A reforma apresenta uma abordagem
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modernizante e integrada de curriculo, no que se refere ao ensino médio, dois fatores se

destacam na reforma desta etapa de ensino:

Primeiramente, o fator econdmico se apresenta e se define pela ruptura
tecnoldgica caracteristica da chamada terceira revolugdo técnico-industrial, na
qual os avangos da microeletronica tém um papel preponderante, e, a partir
década de 80, se acentuam no Pais. A denominada “revolucdo informatica”
promove mudancas radicais na rea do conhecimento, que passa a ocupar um
lugar central nos processos de desenvolvimento, em geral. [...] Pensar um
novo curriculo para o Ensino Médio coloca em presenca estes dois fatores: as
mudangas estruturais que decorrem da chamada “revolugdo do
conhecimento”, alterando 0 modo de organizacdo do trabalho e as relagdes
sociais; e a expansao crescente da rede publica, que devera atender a padrdes
de qualidade que se coadunem com as exigéncias desta sociedade. (BRASIL,
PCNE, 2000, p. 6).

As justificativas para elaboracdo de novas diretrizes curriculares para o ensino médio

estdo anunciadas no parecer CNE/CEB n. 5/2011 e dizem respeito a mudancas recentes na

legislacdo e politica educacionais, tais como a criagdo do Fundo de Manutencdo e

Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacgédo

(FUNDEB) e a ampliacdo da obrigatoriedade da escolarizacdo, resultante da emenda

constitucional n. 59, de novembro de 2009. Segundo o Parecer estes fatos ja sdo indicativos

para elaboracdo de novas diretrizes educacionais. O Parecer ainda justifica a reforma:

Em virtude nas novas exigéncias educacionais decorrentes da aceleragdo da
producdo de conhecimentos, da ampliacdo do acesso as informacOes, da
criacdo de novos meios de comunicacéo, das alteragdes do mundo do trabalho,
e das mudangas de interesse dos adolescentes e jovens, sujeitos dessa etapa
educacional. (BRASIL, 2011, p. 1).

Em outro ponto, destaca-se a relacao entre os jovens, a escola e seus anseios em relacéo

ao trabalho:

O desencaixe entre a escola e 0s jovens nao deve ser visto como decorrente,
nem de uma suposta incompeténcia da instituicdo, nem de um suposto
desinteresse dos estudantes. As andlises se tornam produtivas a medida que
enfoquem a relacéo entre os sujeitos e a escola no &mbito de um quadro mais
amplo, considerando as transformagOes sociais em curso. Essas
transformacdes estdo produzindo sujeitos com estilos de vida, valores e
préaticas sociais que os tornam muito distintos das geragdes anteriores.
Entender tal processo de transformacéo é relevante para a compreensao das
dificuldades hoje constatadas nas relagbes entre os jovens e a escola.
(BRASIL, 2011, p. 13).

Entende-se que o Parecer busca dar novos sentidos aos saberes para a escola, parte do

reconhecimento de que as novas diretrizes para o ensino médio estdo ancoradas na necessidade

de conferir outra dindmica a essa etapa da educacdo basica e de buscar novas formas de

organizacao do curriculo com vistas a ressignificacdo dos saberes escolares para que sejam
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capazes de conferir qualidade e ampliar a permanéncia dos jovens na escola. Nesse sentido, 0
texto normativo traz um conjunto de argumentacgdes que buscam qualificar e contextualizar suas
proposicdes: a educacdo como direito social; o ensino médio com qualidade social; o sentido
da escola para as “juventudes”; as especificidades do ensino médio noturno, da educacao de
jovens e adultos, dos quilombolas, indigenas e do campo, dos estudantes da educacgéo especial
estdo entre os argumentos que explicam as propostas para a organizacdo curricular segundo

essas diretrizes:

O debate sobre a atualizagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio deve, portanto, considerar importantes tematicas, como o
financiamento e a qualidade da Educacdo Basica, a formacédo e o perfil dos
docentes para o Ensino Médio e a relagdo com a Educacdo Profissional, de
forma a reconhecer diferentes caminhos de atendimento aos variados anseios
das ‘juventudes’ e da sociedade. (BRASIL, 2011, p. 4).

Sendo assim, os pressupostos e fundamentos para um ensino médio considerado de
qualidade social e que atenda as finalidades destacadas acima estdo o trabalho, a ciéncia, a
tecnologia e a cultura como dimensdes da formacdo humana, tendo a teoria e préatica no
cotidiano escolar, que permitiria conhecer uma dada realidade e intervir nela. Com as
discussOes e definicbes do Parecer citado acima, constituem-se em orientagdes normativas e
prescritivas para a oferta e organizacdo curricular do ensino médio presentes na resolucdo
CNE/CEB n. 2/2012 (BRASIL, 2012, p. 2):

Art. 5° O ensino médio, em todas as suas formas de oferta e organizacéo,
baseia-se em: | - formacdo integral do estudante; [...] VIII - integragéo entre
educacéo e as dimensbes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura
como base da proposta e do desenvolvimento curricular.

Com as devidas orientacGes normativas apresentadas pelos Pareceres acima citados, foi
aprovada a Lei n° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, que altera as Leis n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacao nacional e 11.494, de 20
de junho 2007, que regulamenta o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacao
Bésica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo, a Consolidacdo das Leis do Trabalho
(CLT), aprovada pelo Decreto-Lei n?5.452, de 12 de maio de 1943 e 0 Decreto-Lei n® 236, de
28 de fevereiro de 1967; revoga a Lei n®11.161, de 5 de agosto de 2005; e institui a Politica de
Fomento a Implementacéo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral. O texto aprovado
divide o contetdo do Ensino Médio em duas partes: 60% para disciplinas comuns a todos, a serem
definidas pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e 40% para que o aluno aprofunde seus

conhecimentos em uma area de interesse, entre as opcOes Linguagens, Matematica, Ciéncias
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Humanas, Ciéncias da Natureza e Ensino Profissional. Anteriormente eram 13 disciplinas
obrigatdrias ao longo dos trés anos do Ensino Médio.

A oferta de turno integral de 800 horas, antes definida na LDB/1996, passa para 1,4 mil
horas anuais (progressivamente), mediante financiamento da Unido junto aos Estados e ao Distrito
Federal. O Ensino Médio passa a ser com percursos formativos divididos em modulos e,
especificamente no ensino técnico, ha a possibilidade de conceder certificados intermediarios,
antes esta etapa do ensino era divida em trés anos. As principais alteracdes estdo na grade
curricular que colocam as disciplinas de Filosofia, Sociologia, Educacdo Fisica e Artes
funcionardo como matérias "optativas".

As escolas oferecerdo as matérias, mas ficara a cargo do aluno escolher estudar as
disciplinas ou ndo, pela LDB/1996, o estudo de tais disciplinas eram obrigatorias. A nova reforma
ainda restringe a obrigatoriedade do ensino da arte e da educacdo fisica a educacao infantil e
ao ensino fundamental, tornando-as facultativas ao ensino médio. Ainda torna o ensino da
lingua inglesa a partir do sexto ano do ensino fundamental e nos curriculos do ensino médio,
facultando neste, o oferecimento de outros idiomas, preferencialmente o espanhol.

A reforma permite que os contetdos cursados no ensino médio sejam aproveitados
no ensino superior. O curriculo do ensino médio sera composto pela Base Nacional Comum
Curricular - BNCC e por itineréarios formativos especificos definidos em cada sistema de
ensino e com énfase nas areas de linguagens, matematica, ciéncias da natureza, ciéncias
humanas e formacao técnica e profissional:

Art. 35-A. A Base Nacional Comum Curricular definira direitos e objetivos
de aprendizagem do ensino médio, conforme diretrizes do Conselho Nacional
de Educacdo, nas seguintes areas do conhecimento:

I - linguagens e suas tecnologias;

Il - matematica e suas tecnologias;

111 - ciéncias da natureza e suas tecnologias;

IV - ciéncias humanas e sociais aplicadas. (BRASIL, 2017).

A Lei d& autonomia as instituicdes de ensino para definir a organizacdo das areas de
conhecimento, as competéncias, habilidades e expectativas de aprendizagem definidas na
BNCC. Quanto os profissionais da educacdo que atuardo, anteriormente somente docentes
que fizeram cursos de formacéo de professores podem lecionar, agora com a reforma docentes de
“notodrio saber” para o ensino técnico e profissional; profissionais graduados em outras areas,
mediante cursos curtos de formag&o pedagogica; professores formados ndo s6 em universidades e
institutos superiores, mas também em "faculdades isoladas":

IV - profissionais com notorio saber reconhecido pelos respectivos sistemas
de ensino, para ministrar conteidos de éareas afins a sua formacdo ou
experiéncia profissional, atestados por titulagdo especifica ou prética de
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ensino em unidades educacionais da rede publica ou privada ou das
corporacdes privadas em que tenham atuado, exclusivamente para atender ao
inciso V do caput do art. 36;

V - profissionais graduados que tenham feito complementacdo pedagdgica,
conforme disposto pelo Conselho Nacional de Educacdo. (BRASIL, 2017).

Desde o inicio do projeto de reforma, muitas discussdes a respeito das mudangas que
foram feitas. As atualizacdes sdo apresentadas desde as DCNEM de 1998, compreendida como
essenciais diante das mudancas no cenario educacional do pais nos ultimos anos, bem como as
transformacgdes ocorridas na sociedade. O debate ainda e amplo diante das questdes que
permeiam a especificidade desta etapa de ensino e suas respectivas politicas curriculares.

As DCNEM — Parecer CNE/CEB n° 05/2011 e Resolucdo n® CNE/CEB n° 2/2012 tém
como proposicao principal a integracdo curricular em torno do eixo ciéncia, cultura, trabalho e
tecnologia, ao possuir como fundamento o principio educativo do trabalho.

Em seu artigo 5° (BRASIL, 2012) estabelece-se que o0 Ensino Médio deve basear-se em:

I - formacéo integral do estudante;

Il - trabalho e pesquisa como principios educativos e pedagdgicos,
respectivamente;

111 - educagdo em direitos humanos como principio nacional norteador;

IV - sustentabilidade ambiental como meta universal;

V - indissociabilidade entre educago e préatica social [...];

VI - integracdo de conhecimentos gerais e, quando for o caso, técnico-
profissionais realizada na perspectiva da interdisciplinaridade e da
contextualizacéo;

VII - reconhecimento e aceitacdo da diversidade e da realidade concreta dos
sujeitos do processo educativo [...];

VIII - integragdo entre educacédo e as dimensdes do trabalho, da ciéncia, da
tecnologia e da cultura como base da proposta e do desenvolvimento
curricular.

Destaca-se que a flexibilizacao curricular, que perpassa pelas mudancas dos tempos, a
organizacdo dos espagos e praticas pedagdgicas e, sobretudo, a revisdo do curriculo, se insere
no contexto das implicacdes de como serd realizado a gestdo destas. Nesse contexto de
reorganizacdo, advinda das reformas, entende-se que os obstaculos que ja fazem parte do
cenario educacional desde os primordios, como: formacao docente; estruturas fisicas limitadas
que dificultam mostrar a relacGes entre teoria e pratica; a autonomia para as escolas em suas
escolhas pedagdgicas, etc.

Fica evidente que o discurso de gestdo democratica evidenciada nos documentos citados
nesta pesquisa, que orientam para tal, esta presente. No entanto precisa ser posta em prética,
visto que as reformas realizadas foram pouco debatidas, visando a efetivacéo das diretrizes para
atingir uma formacdo humana integral. Desde a LDB/1996 as orientacdes j& sdo para uma

educacdo voltada a uma gestdo democratica. As reformas atuais foram bastante criticadas por
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grupos e entidades ligadas a educacdo, que defendem uma maior discussdo das mudancas.
Além de ter acontecido diversas mobiliza¢cdes de estudantes e professores que decidiram
entrar em greve, pedindo a rejeicdo da MP, tanto pela falta de discussdo quanto pelo

conteudo.
Considerac0es finais

A gestdo escolar demanda, sobretudo, de um trabalho coletivo que busque um debate
democratico para que as tomadas de decisdo possam ser mais conscientes e criticas. Nessa
perspectiva destacamos a importancia de: conhecer as necessidades e as expectativas do grupo
ao qual pertencemos; compreender mais a fundo os pontos de vista que recuperem o interesse
institucional e social; promover a gestdo democréatica por meio do envolvimento participativo
e coletivo como um processo valioso de pratica social e educativa e, de organizacao do trabalho
pedagdgico como um todo.

Tal estudo revela ainda que a gestdo escolar com inten¢Ges democratizantes é possivel.
As propostas e projetos discutidos, planejados e decididos em conjunto de modo participativo
ganha vida e se materializa quando sdo pensados e deliberados pelo coletivo. Quando os
objetivos sdo definidos pela equipe como um todo, estes sdo assumidos e concretizados por
fazerem parte das reais intengdes do grupo e da instituicdo escolar. Cabe problematizar em que
medida as recentes reformas educacionais impactam nas propostas de nas praticas de gestdo
democratica, que conforme demonstra a producdo da area tem dificuldades em se consolidar
para além dos normativos legais.

O estudo possibilitou perceber que em todas as reformas, resolu¢des implementadas apds
a LDB/1996, mantém a importancia da gestdo democratica para efetivacdo das diretrizes e
orientacOes para o Ensino Médio. Diante disso, as orientagdes percebidas nos documentos nos
possibilita enxergar caminhos diversos para o planejamento da estrutura de aprendizagem
realizada nas instituicGes escolares do Ensino Médio e encontrar meios de efetivar a gestdo
democratica definida nas leis. No que diz respeito ao trato da gestdo escolar apds a reforma os
documentos continuam reafirmando o que a LDB ja trazia, gestdo democratica, participativa e
emancipatoria. No entanto perante tantas discussdes, polémicas e mudancas ocorridas, nota-se
gue a reforma ndo se deu de maneira democratica. Debates amplos, ndo aconteceram
efetivamente, ficando apenas no papel essa democratizacdo de tomada de decisdes.

Explicitar esses aspectos na gestdo escolar significa fazer referéncia as multiplas
relagbes que se estabelecem entre os diferentes sujeitos envolvidos no trabalho educacional.
Nesse sentido, o espaco de gestdo constituido e efetivado serve como mecanismo de

65



reconhecimento dessas relaces. As pesquisas sao importantes para despertar reflexdes, bem
como colaborar com os conhecimentos sobre a prética docente, tentando a principio articular
conhecimentos tedricos e praticos.

Por meio da pesquisa surgiram reflexdes sobre as condigdes reais da gestdo escolar e
destaca a tarefa de ampliar e aprofundar os debates tedricos sobre o tema. Deste modo, foi
importante privilegiar um trabalho que considere a diversidade de instrumentos viabilizadores
de uma gestéo participativa e reflexiva. Ainda que, os desafios sejam enormes e constantes na
educacdo, esperamos que este estudo apresente-se como fonte relevante para futuras pesquisas
da éarea e que contribua efetivamente para a valorizagdo e reconhecimento da gestdo
democréatica como prética participativa. Portanto, a pratica de gestdo (democrética) possibilita
que, de maneira reflexiva e critica, se estabelecam relacdes entre a proposta em andamento e

aquilo que é preconizado nas definicGes legais.
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CONCEPCOES SOBRE EDUCACAO INTEGRAL: O PROGRAMA
MAIS EDUCACAO DE DOURADOS-MS - 2015 EM FOCO

CONCEPTIONS OF INTEGRAL EDUCATION: THE MORE EDUCATION
PROGRAM - 2015 IN FOCUS

Elenir Alves Costa Gauna®®

RESUMO: As proposicdes de educacdo integral ndo sdo novas na discussdo educacional
brasileira, porem com a aprovacdo do Plano Nacional e Educacdo (PNE) 2014-2024,
estabeleceu-se novas perspectivas para as politicas publicas da area, uma vez que se definiu a
meta de atingir o minimo de 50% das escolas funcionando em tempo integral. Diante do desfio
posto por esta meta esta investigagdo se debruga sobre o Programa “Mais Educacdo”
implantado no Municipio de Dourados sob indu¢cdo do governo federal. Para atingir esse
objetivo inicialmente realizamos pesquisa bibliogréafica e documental buscando apreender 0s
fundamentos que subsidiam o programa e o conceito de educacao integral que o embasa, na
sequencia elaboramos a segunda fase da pesquisa, constituida de questionarios aplicados aos
profissionais de trés escolas objetivando captar as concepc¢des que embasam a experiéncia em
analise. Apds analisar os dados coletados observamos que o programa apresenta uma concepgao
restrita de educacéo integral, que se assenta na ampliacdo da jornada, para oferecer atividades
para uma parcela dos alunos escolhidos por critérios de vulnerabilidade social, ou baixo
rendimento escolar, ficando distante da ideia de uma educacdo para uma formacao integral com
qualidade para todos.

Palavras-chave: Educacdo integral. Programa Mais Educacdo. Contra-turno escolar.

ABSTRACT: The comprehensive education proposals are not new in Brazilian educational
discussion, but with the approval of the National and Education Plan (PNE) 2014-2024, set up
new perspectives for public policies in this area, since it set the goal of achieving minimum of
50% of schools working full time. Faced with the challenge posed by this goal this research
focuses on the program "More Education” implemented in the municipality of Dourados
induction under the federal government. To achieve this goal initially conducted literature and
documentary seeking to understand the foundations that support the program and the concept
of integral education that underlies in the sequence we developed the second phase of the
research consisted of questionnaires given to professionals from three schools aiming to capture
the views that support the experience in analysis. After analyzing the data collected we observe
that the program has a limited conception of integral education, which is based on the expansion
of the journey, to offer activities for a portion of students chosen by social vulnerability criteria,
or poor school performance, getting away from the idea education for an integral formation
with quality for all.

Keywords: Integral education. More education program. Afterschool.

10 Faculdade de Educacdo, Universidade Federal da Grande Dourados. E-mail: gaunaelenir@gmail.com



Introducéo

Historicamente a escola no Brasil se constitui como um espaco de excluséo, destinado
a poucos, tema recorrente na producdo sobre a temadtica, tratada a partir de diferentes
abordagens e com diferentes referenciais tedricos, Cavaliere (2002) destaca que a a¢ao da escola
era uma expansdo linear dos processos integradores da comunidade sociocultural homogénea
que a ela tinha acesso. O que se transforma & medida que se amplia o processo de escolarizagéo,
com a massificagdo do ensino, com uma escola que se esvaziou das responsabilidades entre
outros fatores devido as instalacGes precarias de seu ambiente fisico, pela reducéo da jornada e
multiplicacdo dos turnos, pela desorientacdo didatico-pedagdgica e pela baixa qualidade da
formagéo dos professores. Igualmente Beisiegel (2007) destaca que 0 processo mais marcante
da escolarizagdo no Brasil durante o seéculo XX, foi sua continua ampliagdo com a
democratizacdo do acesso, acompanhada de uma crescente sensacdo de crise educacional.
Chegamos, portanto, ao final do século XX com um processo de crescente percepcao de crise
nos sistemas educacionais que trouxe diferentes propostas de reformas para solucionar esses
problemas.

No contexto atual a aprovacdo do Plano Nacional da Educacdo (BRASIL/PNE, 2014),
por meio da Lei n® 13.005 de 2014, estabeleceu-se novos desafios para as politicas publicas
educacionais em relacdo especificamente as escolas de tempo integral, uma vez que em sua
meta seis a lei determina a obrigatoriedade de “oferecer educacdo em tempo integral em, no
minimo, 50% (cinquenta por cento) das escolas publicas, de forma atender, pelo menos, 25%
(vinte e cinco por cento) dos(as) alunos(as) da educacao basica” (BRASIL, 2014). Colocou-se,
dessa forma, a educacdo integral de forma mais presente na agenda de debate das politicas
publicas educacionais. Variados enfoques se apresentaram nas novas experiéncias, com
multiplas formas de organizagdo curricular, diferentes arranjos para contratacdo dos
profissionais necessarios para atender a esta demanda o que em resumo define variadas
concepgdes sobre o significado dessas experiéncias. Algumas iniciativas nas redes estaduais e
municipais sdo formuladas localmente, muitas, porém, decorrem da inducdo do governo
federal, por meio de financiamento e de regulamentagé@o nacional.

Neste texto discutimos rapidamente alguns significados para conceito de educagéo
integral historicamente construido, e analisamos o Programa “Mais Educacdo” do governo
federal com énfase em sua execuc¢do no municipio de Dourados. Esse trabalho € resultado de
pesquisa desenvolvida junto a Rede Municipal de Educacéo Bésica de Dourados, com o intuito

de investigar o funcionamento do Programa Mais Educacédo, concebido pelo governo federal
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como uma forma de ampliar a jornada integral, por meio de parcerias com as redes municipais
e estaduais. Interessava-nos investigar e identificar os principios de funcionamento e as
concepcdes que embasam o Programa, em sua formulacdo pelo governo federal e em sua
implantacdo na rede municipal.

Para isso nos baseamos em pesquisa documental e bibliografica sobre o conceito de
educacdo integral e sobre o Programa ‘“Mais Educacdo”, complementada pela aplicagdo de
questionario aos docentes de trés escolas da rede municipal, envolvendo nove monitores e seis
docentes (trés diretores e trés coordenadores do programa nas instituicGes) envolvidos no
projeto.

O texto foi organizado em quatro partes, na primeira introduzimos a discussao sobre o
conceito de educacéo integral, em seguida apresentamos algumas iniciativas de implantacédo da
educacdo integral no Brasil e a normatizacdo sobre o tema, na terceira parte apresentamos a
normatizacdo federal que regulamente a implementa¢do do Programa “Mais Educagdo”, ao

final apresentamos o0s dados empiricos sobre o programa no municipio de Dourados.
1 Apontamentos sobre o conceito de educacao integral

Historicamente existiram varias iniciativas, em geral restritas, de implantar experiéncia
de Educacdo Integral, pesquisadores relatam como educadores e estudiosos lutaram para
implantacdo da educacdo integral no Brasil. Segundo as Matrizes da Educacdo Integral
pesquisada por Jagqueline Moll (2012) a educacéo integral ou educacao integrada foi introduzida
no debate nacional a partir de 1932 pelos Pioneiros da educacdo nova, 0 escolanovismo
brasileiro, inspirados nos escritos de John Dewey. Varios educadores redigiram um manifesto
a nacao conclamando por uma escola publica, laica, obrigatoria e gratuita que tivesse como
preocupacéo a formacdo integral de todo cidaddo. Em 1950, Anisio Teixeira um dos principais
nomes do escolanovismo brasileiro, implantou o Centro Educacional Carneiro Ribeiro um
projeto arquitetdnico para abrigar as atividades pensadas para esse projeto de educagéo integral
e de atendimento em tempo integral as “escolas parques” na Bahia, sendo interrompido com a

ditadura militar em 1964. Partia do principio de que:

N&o se pode conseguir essa formagdo em uma escola por sessées, com curtos
periodos letivos que hoje tem a escola brasileira. Precisamos restituir-lhes o
programa com atividades praticas, dar-lhes amplas oportunidades de formacéo
de hébitos de vida real, organizando a escola como miniatura da comunidade,
com toda a gama de suas recreacOes e de arte. (TEIXEIRA, 1994, p. 63).
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Porém, existe certa confusdo em torno do conceito de Educacdo Integral e de escola de
tempo integral. Educacdo Integral em sua esséncia e qualidade é aquela que forma o ser humano
em sua integralidade e para sua emancipa¢do. Construir uma educacdo que emancipe e forme
em uma perspectiva humana que considere suas multiplas dimensées e necessidades educativas
é a grande estratégia de melhoria da qualidade de ensino e promocéo do sucesso escolar, que é
a Educacéo Integral.

Reside nesse ponto a diferenca entre a educacao integral e uma escola de tempo integral;
para essa 0 componente da ampliacdo da jornada escolar caracteriza sua centralidade, mantém-
se a mesma organizacdo fragmentada dos processos educativos e o distanciamento entre a
escola, e a comunidade, enquanto que naquela outros elementos como: a ampliagéo do curriculo
com a valorizacdo dos saberes populares, a gestdo democratica, a participacdo de outros sujeitos
e a extensdo do territdrio educativo, tudo isso é articulado com o Projeto Politico Pedagdgico
da escola, visando garantir a vivéncia escolar de alunos, professores, familia e comunidade em

um exercicio cotidiano e coletivo de cidadania. Uma Educacéo integral, portanto, ultrapassa

[...] @ mera ampliacdo de tempos, espagos e oportunidades educacionais e
busca discutir e construir em nossas escolas espagos de participacéo,
favorecendo a aprendizagem na perspectiva da cidadania, da diversidade e do
respeito aos direitos humanos. O desafio € grande, mas as possibilidades de
concretizagdo da escola integral, entendendo-a como solo fértil de uma
educacdo democrética e de qualidade social, é real. (SEDF, 2013, p. 1).

Segundo Gongcalves (2009), o conceito mais tradicional encontrado para a defini¢do de
educacdo integral é aquele que considera o sujeito em sua condicdo multidimensional, nédo
apenas na sua dimensdo cognitiva, como também na compreensdo de um sujeito que € sujeito
corporeo, tem afetos e esta inserido num contexto de relagdes. “Isso vale dizer a compreensao
de um sujeito que deve ser considerado em sua dimensdo biopsicossocial” (GONCALVES,
2009, p. 3).

Conforme afirma Gadotti (2009), o principio geral de educacdo integral e,
evidentemente, o0 da integralidade. O conceito de integralidade refere-se a base da educacéo,
que deve ser integral, unilateral e ndo parcial e fragmentada. Uma educacéo integral € educagéo
com qualidade social cultural. Ndo se trata apenas de estar na escola em horario integral, mas
de ter a possibilidade de desenvolver todas as potencialidades humanas que desenvolvem o
corpo, a mente, a sociabilidade, a arte, a cultura, a danca, a masica, o esporte, o lazer etc.

Oferecer uma educacdo de qualidade ndo simplesmente transferir conhecimento, mas
valorizar o ludico, o brincar, a corporeidade e resgatar e conhecer diferentes culturas, pois vocé

pode a prender e ensinar muito através de uma simples brincadeira. Mas para que aconteca esse
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tipo de educacdo tdo sonhada pelos estudiosos do passado, a educagdo precisa dar um passo
avancado que seria transformar a educacdo integral em uma politica de Estado.

Para Gadotti (2009, p. 38), a educacdo integral deve acontecer em todos os cantos, em
diferentes espacos tempos ¢ durante toda a vida, “estamos sempre aprendendo e ensinando,
educando e nos educando [..]” a educagdo integral ndo ¢ apenas transferéncias de
conhecimento, mas é brincar, valorizar o ludico, a corporeidade é resgatar reconhecer e
valorizar as diferentes culturas. A permanéncia na escola em tempo integral deve proporcionar
estudos complementares e atividades de esporte, culturas, lazer, estudos sociais, linguas
estrangeiras, cuidados com a salde, mdusica, teatro, cultivo da terra, conto, ecologias,
artesanatos, informatica, potencializando o desenvolvimento da dimensdo cognitivo e ao
mesmo tempo afetiva e relativa dos alunos entre si e na sociedade.

Machado (2014) conclui que a educacdo integral ndo é, definitivamente, somente a
ampliacdo do tempo escolar, mas, sobretudo, é a transformacdo da organizagdo curricular de
modo a refazer seus tempos e espacos e a reconhecer e valorizar as diferengas na escola,
destacando que “é preciso uma mudanc¢a de pensamento, de politicas educacionais e,
principalmente, de praticas pedagogicas que consolidem uma educacdo integral adequada”
(MACHADO, 2014, p. 1).

Educacdo integral € um movimento que possibilita ao estudante perceber-se como
pessoa que tem potencial para aprender, para participar do meio em que vive, de acordo com
suas capacidades. Essa percepcdo tem efeito positivo na aprendizagem escolar e em sua vida
pessoal e social.

Agregado ao conceito de educacéo integral observamos outros elementos que buscam
dar materialidade a essa proposi¢édo, algumas vezes restringindo seus significados mais amplos
como, por exemplo, a formulacdo do principio de cidade educadora, divulgada pela Educacéo
Cultura e Acdo Comunitéaria (CENPEC): “A noc¢éo de educagdo integral se renova, agregando
novos paradigmas como os da cidade educadora e instiga a acdo conjunta entre escolas e demais
espagos e organizacgdes sOcios culturais e esportivos, entre outras que operam no territorio”.
Apresentada como estratégia para a melhoria da qualidade na educagdo, ganha
progressivamente a adesdo do poder publico bem como de diversos setores e organizacGes da
sociedade civil. “Observa-se que estas Ultimas, desde a década de 1990, vém apontando a
perspectiva integral para a educacdo como estratégia para a garantia de direitos, protecéo e
inclusdo social para criangas, adolescentes e jovens em situagdo de pobreza” (CENPEC, 2011,

p. 35). Os autores destacam o conceito de “cidade educadora”:
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O conceito de Cidade Educadora teve origem em Barcelona, em 1990, a partir
da ‘Carta Inicial das Cidades Educadoras’, estabelecendo principios, valores
e praticas pertinentes a atuacdo das instancias governamentais, em especial a
gestdo municipal, no @mbito da organizacdo e qualidade de vida das cidades e
territorios onde os seres humanos se formam, trabalha e age politicamente.
Esse documento foi atualizado em 1994 e novamente em 2004 para enfrentar
trés grandes desafios do século XXI: investir na educagéo de cada pessoa para
gue desenvolva seu potencial humano; promover as condi¢des de igualdade e
construir uma verdadeira sociedade do conhecimento sem nenhum tipo de
exclusdao. Em sintese, o conceito de cidade educadora visa a integracdo da
oferta de atividades locais e culturais para potencializar sua capacidade
educativa formal e informal. Seu lema ¢é ‘Aprender na cidade e com a cidade’.
(CENPEC, 2011, p. 36).

A educacdo integral passa a ser vista como uma agéo social, uma inclusdo para os pobres
como destaca os autores das publicacbes do CENPEC (2011), em que destacam a inclusdo
social como um dos objetivos centrais da proposta:

Ao priorizar a formacdo de criancas, adolescentes e jovens mais
vulnerabilizados, a educacdo integral busca promover equidade e incluséo
social por meio da educacdo. Também é compreendida como estratégia para
aumentar a qualidade da educacdo e vencer o desafio de melhorar

macicamente o desempenho escolar dos estudantes brasileiros na educacéo
béasica. (CENPEC, 2011, p. 34).

Segundo Fernandes e Ferreira (2009), a proposta de se implantar uma politica de
Educacdo Integral partiu da analise dos baixos indices da educacdo basica. Surgiu, pois, da
necessidade de melhorar a qualidade da educacdo, reduzindo o fracasso escolar e
proporcionando as criancas e jovens novas possibilidades de se desenvolverem. A educacédo
integral aparece como um novo desafio para a educacdo publica brasileira, levando em
consideracdo que se vivenciam tempos de mudancas. Além disso, ha que se considerar a
complexidade da vida social contemporénea e as muitas e diferentes crises — de diferentes
caracteristicas — que perpassam a educacao em nivel nacional. Sendo assim, a possibilidade de
se desenvolver este projeto nas escolas publicas encontra algumas limitagdes que dificultam o
processo.

Na perspectiva de Guara (2009, p. 74),

As criangas e adolescentes precisam conhecer e reconhecer os simbolos e
significados da cultura local e universal, entender a fungdo social das
instituicGes, dominar a lingua e outros instrumentos da comunicacdo moderna,
interpretar e compreender a vida pratica, estabelecer e manter relagdes socio
afetivas, enfrentar conflitos e aprender a se situar no mundo como pessoas e
como cidaddos.

Tudo isso acontece, com mais ou menos intensidade, nos caminhos e roteiros de

aprendizagem de sua vida cotidiana em seu bairro, em sua casa e na escola. Alguns terdo portas
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abertas a esses conhecimentos; outros desenvolverdo menos recursos para aprender e processar
essa realidade, o que sempre constitui um desafio para a pesquisa e a intervencao educativa.
Constitui se assim a ideia de aumentar o tempo na escola, ou seja, pensar a escola integral,

oportunizando a todos uma educacéo de qualidade.
2 Politicas publicas de educacéo integral

Tecendo alguns apontamentos sobre a historicidade desse debate nas Gltimas décadas
percebemos experiéncias anteriores que, no entanto, careceram de continuidade. Nesse cenario
tem destaque as experiéncias desenvolvidas por Darcy Ribeiro na década de 1980, seguidor de
Anisio Teixeira apds a anistia foi eleito vice-governador do Rio de Janeiro na primeira gestao
de Leonel Brizola. Foram criados até 1994 quinhentos Centros Integrais de Educacdo Publica
(CIEPs), porém a implantacéo e a continuidade desses projetos ndo foram faceis e, com passar
dos anos foram sendo descaracterizados, pois além do custo elevado para o seu funcionamento,
implantacdo da jornada para tempo integral e o compromisso com a protecdo social,
atendimento médico, odontoldgico e alimentagdo foram vistos como desvio do papel da escola.

Considerando os limites desse texto ndo aprofundaremos a analise dessas experiéncias,
concentrando o enfoque nos normativos legais existentes e nas experiéncias mais recentes deles
derivados. Considerando os dispositivos legais desde 1988 uma série de normativos garante a
educacdo como um direito da crianca e preveem a ampliacdo do atendimento escolar, como
uma politica a ser construida. Esses fundamentos podem ser encontrados na Constituicdo
Federal de 1988, no Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) de 1990, na Lei Organica da
Assisténcia Social (LOAS), Lei n®87.421 de 1993 e na Lei de Diretrizes de Bases da Educagao
(LDB), Lei n®9.394 de 1996.

Em 1988, com a Constituicdo Federal a assisténcia social foi posta ao lado da
previdéncia social e de outras politicas publicas que buscam a superacédo do atendimento de
urgéncia e a universalizacdo dos direitos sociais a toda populagdo. O exercicio da cidadania
aponta para uma educacdo integral na formacdo do ser humano em suas potencialidades,

embora de forma vaga uma vez que o proprio conceito de cidadania é posto em disputa:*

A educacdo, direito de todos e dever do estado e da familia, sera promovida e
incentivada coma colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho. (BRASIL, 1988, p. 13).

Com a elaboracéo do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), no Art. 36, a crianca
e 0 adolescente tém direitos a educacdo, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, preparo
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para o trabalho e o exercicio da cidadania, assegurando-lhes: igualdade de condicbes para
acesso e permanéncia na escola; direito de ser respeitada por seus educadores; direito de
contestar critérios avaliativos podendo percorrer as instancias escolares superior; direito de
organizacdo e participacdo em unidades estudantis; acesso a escola publica e gratuita préxima
a sua residéncia (BRASIL, 1990).

Em 1993 a LOAS (BRASIL, 1993), no Artigo 24, define que os programas de
assisténcia social compreendem ac@es integrantes e complementares com objetivo, tempo e
area de abrangéncia definidos para qualificar, incentivar e melhorar os beneficios e os servicos
assistenciais.

Em 1996 a LDB, Art. 34. Estabelece que a jornada escolar no ensino fundamental
incluird pelo menos quatro horas de trabalho efetivo em sala de aula, sendo progressivamente

ampliado o periodo de permanéncia na escola.

§ 1°Sdo ressalvados os casos do ensino noturno e das formas alternativas de
organizacdo autorizadas nesta Lei.

§ 2° O ensino fundamental serd ministrado progressivamente em tempo
integral, a critério dos sistemas de ensino. (BRASIL, 1996, p.148).

Para dar uma énfase no periodo de permanéncia do aluno na escola o Plano Nacional de
Educacdo (PNE) lei n°13.005/2014 destaca a educagao em tempo integral no minimo em 50%
(cinquenta por cento) das escolas publicas e atender, pelo menos 25% (vinte e cinco por cento)

dos(as) alunos(as) da educacdo basica.
3 O Programa Mais Educacéo

O Programa “Mais Educagao” foi instituido pela Portaria Interministerial n. 17/2007 e
pelo Decreto Presidencial 7083/2010 e integra as a¢fes do Plano de Desenvolvimento da
Educagdo (PDE), como estratégia do Governo Federal para induzir a ampliagdo da jornada
escolar e a organizacdo curricular, na perspectiva da educacdo integral. A iniciativa é
coordenada pela Diretoria de Educacéo Integral do MEC e secretarias estaduais e municipais
de Educacdo. Sua operacionalizacdo é feita por meio do Programa Dinheiro Direto na Escola
(PDDE), do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE).

Fernandes e Ferreira (2012, p. 1), destacam alguns pontos em relagdo ao Programa

“Mais Educacao” a iniciativa do governo federal como uma estratégia para
[...] promover a educacdo integral no Brasil. Tem como objetivo desenvolver

atividades socio-educativas no contra turno escolar, na perspectiva de ampliar
tempos, espacos, numero de atores envolvidos no processo e oportunidades
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educativas em beneficio da melhoria da qualidade da educacdo dos alunos
brasileiros.

O programa mais educacéo visa fomentar, por meio de sensibilizacao, incentivo e apoio,
projetos ou acbes socio educativo oferecido gratuitamente a crianca, adolescentes e jovens e

que considerem as orientagoes:

I. Contemplar a ampliagdo do tempo e do espa¢o educativo de suas redes e
escolas, pautada pela nogéo de formacéo integral e emancipadora;

Il. Promover a articulacdo, em ambito local, entre as diversas politicas
publicas que compdem o Programa e outras que atendam as mesmas
finalidades;

I11. Integrar as atividades ao projeto politico-pedagogico das redes de ensino
e escolas participantes;

IV. Promover, em parceria com o0s Ministérios e Secretarias Federais
participantes, a capacitacao de gestores locais;

V. contribuir para a formagdo e o protagonismo de criangas, adolescentes e
jovens;

V1. Fomentar a participagdo das familias e comunidades nas atividades
desenvolvidas, bem como da sociedade civil, de organiza¢cbes né&o-
governamentais e esfera privada;

VII. Fomentar a geragédo de conhecimentos e tecnologias sociais, inclusive por
meio de parceria com universidades, centros de estudos e pesquisas, dentre
outros;

VII1I. Desenvolver metodologias de planejamento das agdes, que permitam a
focalizacdo da agdo do Poder Publico em territérios mais vulneraveis; e

IX. Estimular a cooperacdo entre Unido, Estados, Distrito Federal e
Municipios. (BRASIL/MEC, 2012, p. 4).

Para que a escola publica seja inserida no Programa “Mais Educagao” o diretor (a) da
instituicdo precisa solicitar no site do MEC o Programa Direto na Escola Interativo (PDDE
Interativo), em que existe um cadastro para preenchimento de dados pessoais e institucionais,
gue apds uma analise feita pelo Ministério da Educacao o responsavel pela instituicdo recebera
uma senha de acesso encaminhada pelo comité de anélise e aprovacao da secretaria de educagéo
de sua rede (municipio/estadual). Essas informacOes séo passadas para o Instituto Nacional de
Estudo e Pesquisas Educacionais (INEP) que confirma os dados e libera o cadastro de adeséo
ao Programa “Mais Educagdo”. O programa estabelece os seguintes critérios para sele¢ao das

unidades escolares em 2012:

[...] - escolas contempladas com PDDE/Integral no ano de 2008, 2009,
2010 e 2011;

- escolas estaduais, municipais e/ou distritais que foram contempladas
com o PDE/Escola e que possuam o IDEB abaixo ou igual a 4,2 nas
séries iniciais e/ou 3,8 nas séries finais;

- escolas localizadas nos territérios prioritarios do Plano Brasil Sem
Miséria;

- escolas com indices iguais ou superiores a 50% de estudantes
participantes do Programa Bolsa Familia;
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- escolas que participam do Programa Escola Aberta; e escolas do
campo. (BRASIL/MEC, 2012, p. 7).

Na perspectiva em que os programas sdo formulados, ficam distantes de uma proposta
ampla de educacdo integral, uma vez que se propde atender apenas o0s estudantes que ndo tem
acesso a outros ambientes educacionais ou que estdo com dificuldade de aprendizagem. Uma
aparente contradicdo com os fundamentos da proposta uma vez que o ministério da educacao
recomenda as unidades executoras que selecionem os participantes de acordo com os seguintes
critérios:

[...] - estudantes que apresentam defasagem idade/ano;

- estudantes das séries finais da 12 fase do ensino fundamental (4° e/ou
5° anos), onde existe maior saida espontanea de estudantes na
transi¢do para a 22 fase;

- estudantes das séries finais da 22 fase do ensino fundamental (8° e/ou
9° anos), onde existe um alto indice de abandono apés a concluséo;

- estudantes de anos/séries onde sdo detectados indices de evasdo e/ou
repeténcia;

- estudantes beneficiarios do Programa Bolsa Familia
(BRASIL/MEC, 2012, p. 9).

Nem todos os estados brasileiros dispdem de condicdes, tanto financeiras, como de
espaco fisico nas escolas de ensino regular, para oferecer aos alunos o contra turno, pois muitos
ndo tém condi¢Bes minima para o atendimento ao ensino regular, o que dimensiona o desafio
de ampliar a jornada escolar e o desafio ainda maior de fazer dessa ampliacdo uma proposta de
formacdo integral dos sujeitos. Silva Filho (2013) destaca essas dificuldades ou mesmo a

impossibilidade do desenvolvimento de um projeto como o “Mais Educacao”, que precisa de

estrutura, no espaco escolar ou seu entorno. Conforme seu relato:

Propor uma educacéo integral com base nos conceitos de cidade educadora e
territérios educativos no Brasil significa esquecer que em muitos bairros e
cidades brasileiras, principalmente no norte e nordeste, o Gnico equipamento
publico existente é a propria escola, sendo a precariedade uma de suas marcas
principais. Apelar para a oferta de espagos educativos por meio de redes da
sociedade civil acaba sendo sinbnimo de espagos precarios para uma educacdo
também precéria (SILVA FILHO, 2013, p. 712).

A proposta do programa é promover a ampliacdo de tempos, espacos, e oportunidades
educativas, compartilhando a tarefa de educar entre os profissionais da educagédo e de outras
areas, as familias e diferentes atores sociais, sob a coordenacdo da escola e dos professores. No
ano de 2010, o Programa Mais Educacdo estava presente em cerca de 10.000 escolas publicas,
com IDEB abaixo da média nacional e localizadas em capitais, regides metropolitanas e cidades
com mais de 90 mil habitantes.
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O direito a diferenca ndo pode ser entendido como o reconhecimento de algumas
diferencas ou aquele que aponta para alguns estudantes como sendo os diferentes por néo
corresponderem a identidade dominante e convencional de estudante ideal. O direito a diferenca
vai além de abrir as portas das escolas, vai além do acesso ao seu ambiente educacional. Esse
direito requer o questionamento de praticas que responsabilizam os estudantes pelo déficit e
pelas dificuldades de aprendizagem, justificando a origem do fracasso escolar como sendo do
estudante: “Por essa razdo, a educacao integral visa debater e ampliar a compreensao da
comunidade escolar sobre a complexidade da diferenca humana para, entdo, provocar outros
modos de pensar e de fazer a escola” (MACHADO, 2014, p. 3).

Segundo escreve Guaré (2009), sobre a politica de educacéo integral como agéo social,
ou seja, a inclusdo do cidaddo na sociedade, muitas vezes o papel da escola é inserir novos

conhecimentos e também oferecer o que seria o papel da familia e da sociedade:

Educacgdo integral com inclusdo social supde pensa-la articulada com as
demais politicas sociais, rompendo a velha ordem que fragmenta saberes e
necessidades — uma educacdo que constréi caminhos para um novo momento
histérico de integragdo cada vez maior de conhecimentos e competéncias. Por
isso as acOes voltadas para a melhoria da educagdo contemporéanea, seja na
perspectiva quantitativa (atendimento a todos), seja na aposta qualitativa
(todas as dimensGes da vida), necessitam ser articuladas. Entretanto, o bom
desempenho escolar continua a ser um direcionador fundamental para a
incluséo cidada. (GUARA, 2009, p. 68).

O programa Mais Educacdo é uma estratégia para ampliacdo da jornada escolar e a
organizacdo curricular na perspectiva da educacdo integral. As atividades sdo na area de
educacdo ambiental, esporte e lazer, direitos humanos em educacéo, cultura e artes, promocao
da satde, comunicacdo e uso de midias, investigacdo no campo das ciéncias da natureza e
educacédo econdmica.

Pensando na formag&o humana e conclui-se que existe a necessidade de uma educagéo
de qualidade e que esta educacdo ndo se da sO na escola; mas a escola tem que garantir a
permanéncia dos sujeitos no periodo de sua formacdo, e eles devem reconhecer que além do
tempo na escola, mesmo que seja em tempo integral existem outros ambientes que fazem parte
da formagao humana, por isso a necessidade da escola estar em constante dialogo com os outros
ambientes de formacé&o e principalmente as familias.

Nas Ultimas décadas, o debate em torno da educacéo integral foi relegado a um segundo
plano e limitado a algumas experiéncias regionais, provavelmente em funcéo das graves lacunas
quanto a universalizagdo do acesso ao ensino fundamental. Assim, a proposi¢do da educacéao
integral enquanto politica publica permaneceu, por muito tempo, destituida de maior

importancia ante um cenario em que o imprescindivel direito a escolarizacdo formal ainda se
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configurava, com razdo, como meta prioritaria. Conforme destaque das publicacBes das
tendéncias: “Neste novo contexto politico em que a sociedade exige a garantia de acesso a
protecdo e desenvolvimento pleno de criangas e adolescentes, a educacdo em tempo integral é
algada ao centro do debate da politica publica” (TENDENCIAS, 2011, p. 22).

O desenvolvimento do programa mais educagdo deve estar em concordancia com o
ensino regular da instituicdo, para que possa ter resultados na melhoria da qualidade do
ensino, como relata as publicagdes das tendéncias de educagio integral. “E preciso manter
em perspectiva a intencionalidade pedagdgica, para que o conjunto das atividades
desenvolvidas dialogue com o curriculo escolar e corresponda a formacdo integral
pretendida” (TENDENCIAS, 2011, p. 25). Assim, deve-se ter em vista 0 que se ensina e 0

que se aprende no tempo expandido e como gerir pedagogicamente esse tempo:

[...] integralidade significa, em esséncia, ndo fragmentacgdo; educacdo integral
significar pensar a aprendizagem por inteiro; as inter-relac@es entre atividades
e propdsitos precisam ser otimizadas e valoradas com base no curriculo, no
projeto politico-pedagdgico, numa clara intencionalidade pedagogica, que
tenha a formacao do sujeito e do seu direito de aprender como o grande ponto
de chegada. (TENDENCIAS, 2011, p. 25).

Segundo Fernandes e Ferreira (2012 a implantacdo do programa de educacéo integral
ndo é muito simples, € um processo demorado e que muitas vezes ndo consegue atender a
demanda de alunos, considerando que ndo ha vagas para que todos os alunos sejam inseridos.
“Além disso, a estrutura fisica das escolas precisa ser modificada e ampliada para conseguir
realizar as atividades propostas” (FERNANDES; FERREIRA, 2012, p. 6).

Trata-se, de um desafio a ser enfrentado no &mbito das politicas puablicas. A
implementacdo do Programa Mais Educacdo (ou outros programas similares) exige uma analise
acurada acerca do ambiente escolar, aléem do compromisso de fazer as devidas modificacfes
para que se possa realizar um trabalho pedagdgico de qualidade. Investigar se de fato houve
melhoria no rendimento dos alunos com este programa também é importante no sentido de
possibilitar um redirecionamento de ac¢Ges e/ou ampliagédo da oferta do programa na rede, com

base em dados reais sobre sua eficacia.
4 O Desenvolvimento do Programa Mais Educac¢do no municipio de Dourados

No municipio de Dourados o Programa foi regulamentado pela Resolu¢cdo SEMED n°
75/2013 (DOURADOS, 2013), legislacdo que acompanha a normatizacdo nacional ao definir a
Educacdo Integral como a ampliagdo da jornada escolar para, no minimo, sete horas diérias,
compreendidas por uma série de atividades
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[...] como acompanhamento pedagdgico, experimentacdo e investigacdo
cientifica, cultura e artes, esporte e lazer, cultura digital, meio ambiente,
direitos humanos, praticas de prevencdo aos agravos a salde, promocdo da
salde e da alimentacdo saudavel, entre outras. (DOURADOS, 2013, s/p).

Segundo os documentos da secretaria de educacdo do municipio de Dourados as
atividades a serem desenvolvidas no ambito do Programa “Mais Educacdo” se organizam em

torno de macrocampos como

[...] acompanhamento pedagdgico, experimentacdo e investigacdo cientifica,
cultura e artes, esporte e lazer, cultura digital, meio ambiente, direitos
humanos, préaticas de prevencdo aos agravos a salde, promocao da saude e da
alimentagdo saudavel, entre outras. (DOURADOS,2013, s/p).

O programa é desenvolvido dentro das escolas ou em espacos sociais comunitarios,

mediada e articulada, por um professor comunitario como destaca 0 documento:

Para o desenvolvimento do PROGRAMA MAIS EDUCACAO, além da
Equipe Gestora composta pelo Diretor e/ou Diretor Adjunto e Coordenadores
Pedagdgicos da Escola, as escolas contardo com o Monitor e com o
Coordenador do Programa, denominado Professor Comunitario. Parégrafo
Unico: O Professor Comunitario devera ser designado pela equipe gestora da
Escola, com a anuéncia da Secretaria Municipal de Educacdo (DOURADOS,
2013, s/p).

Os monitores do Programa “Mais Educagdo” terdo sempre o auxilio do coordenador
pedagdgico designado para 0 programa para orientar as suas acdes que serdo: planejar e
ministrar as atividades, ser pontual, desenvolver atividades de acordo com as normas da
instituicdo, executar projetos de acordo com a equipe escolar, participar de capacitacdes
oferecidas pela secretaria de educacdo ou pela escola, avaliar o desenvolvimento dos alunos,
controlar a frequéncia dos alunos e registrar tudo que ocorre durante o desenvolvimento das
atividades. Nas escolas visitadas observamos que se desenvolvem atividades em varias areas,
com oficinas de letramento de portugués e matematica, judd, jornal, desenho, bale, futsal,
fanfarra e reforco.

Ainda segundo a Resolu¢cdo SEMED n° 75/2013 (DOURADQS, 2013), o trabalho de
monitoria devera ser desempenhado, preferencialmente, por estudantes universitarios de
formacdo especifica nas areas de desenvolvimento das atividades ou pessoas da comunidade
com habilidades apropriadas, como, por exemplo, instrutor de judd, mestre de capoeira,
contador de histdrias, agricultor para horta escolar, etc. Além disso, poderdo desempenhar a
funcdo de monitoria, de acordo com suas competéncias, saberes e habilidades, estudantes da
EJA e estudantes do ensino médio.

Entre outras fungdes desempenhadas dentro do programa destacamos a de Educador

comunitario, direcdo escolar, oficineiro colaboradores e coordenador comunitario.
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De acordo com manual operacional do Programa Mais Educacéo disponibilizado pelo
Ministério da Educacdo e Cultura (BRASIL, 2012) essas fungdes sdo assim organizadas:

Educador comunitario: Profissional da unidade escolar com disponibilidade de pelo
menos 4 horas durante a semana (contrapartida da secretaria) e para atuar no final de semana.
Responsavel por organizar as atividades do Programa, dando suporte e orientacdo pedagogica
as acOes e integrando a escola com a comunidade.

Direcdo escolar: Responsavel legal pela escola e, se presidente da UEX, pela assinatura
do termo de compromisso e prestacdo de contas dos recursos. Acompanha e ajuda a garantir a
gestdo democrética, o planejamento e a organizacao coletiva e a integracdo do Programa com
0 Projeto Politico Pedagdgico da escola.

Oficineiro: Voluntario da comunidade do entorno, de outros locais ou de projetos
parceiros com competéncia e habilidades especificas, responsavel por desenvolver oficinas e
atividades nos finais de semana para e com a comunidade. Suas atividades nos finais de semana
podem ou néo ser ressarcidas, de acordo com a necessidade para o desenvolvimento do seu
trabalho.

Colaboradores: universitarios, agentes de salde, representantes de organizacfes
comunitérias, culturais e da comunidade escolar.

Coordenador comunitario: Membro da comunidade com estreito vinculo estabelecido
com a escola (por exemplo: responsavel por aluno, integrante do Conselho Escolar etc.) e
reconhecido como uma lideranca, que tem a responsabilidade de coordenar as atividades no
final de semana e integrar a comunidade com a escola.

Com a intengéo de buscar informagdes sobre o desenvolvimento da educagéo integral
as secretarias de educacdo criaram um comité que tem como principal objetivo monitorar,

acompanhar e compartilhar informag0es sobre o programa mais educagéo:

Os coordenadores dos Programas Mais Educacédo e Escola Aberta no @mbito
dos Municipios, Estados e Distrito Federal deverdo incentivar a criagdo de
comités territoriais. Estes comités deverdo ser constituidos pela representacédo
de cada secretaria de educacdo estadual, municipal e distrital, por
representantes de outras secretarias municipais, estaduais e distritais de areas
de atuacdo com interface nos Programas (Cultura, Esporte, Desenvolvimento
Social e outras) universidades e atores sociais e institucionais diversos que
colaboram para a realizagdo das agOes (representantes das Entidades
Executoras — EEx — responsaveis pelo PDDE/Integral, Conselhos de Direitos
da Crianca e do Adolescente, diretor, professor comunitario, etc.). (MEC,
2012, p. 79).

No ambito de nossa pesquisa aplicamos questionario a doze sujeitos selecionados a

partir de seu envolvimento no programa, sendo seis monitores, trés diretores e trés
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coordenadores dos programas na unidade. ldentificamos que 0s monitores ndo tém
conhecimentos aprofundados sobre a dinamica de funcionamento do programa, ja o0s
coordenadores relatam que conhecem o programa dominando os principios de como ele
funciona e o que ele oferece para as criancas.

Quando questionados sobre sua opinido sobre os pontos positivos e as dificuldades para
a efetivacdo da proposta esses individuos apontam que percebem o programa como uma
oportunidade da crianca se socializar, desenvolver atividades diferenciadas no contra turno e
ter auxilio nas dificuldades que encontra nas disciplinas do ensino regular. Identificam como
dificuldades em seu funcionamento nas unidades escolares principalmente aquelas relacionadas
a estrutura fisica inadequada e a falta de profissionais necessarias para desenvolver as oficinas

que o programa oferece.
Consideracoes finais

Considerando a concepcao histérica de educacdo integral como a formacgdo do ser
humano em todas as suas potencialidades, no sentido de uma formagdo mais ampla e profunda
como apontou Gadotti (2009) observamos que o referido programa nédo se fundamenta nesses
principios, ao contrario, apresenta proposicao focada nas criancas e adolescentes, que ndo tem
condigdes financeiras ou que apresentam dificuldades de aprendizagem. Esses fazem cursos ou
outras atividades fora da escola, como uma oportunidade de obter conhecimento e
complementar o que aprendem no periodo regular, por meio de atividades ludicas, esporte,
danca, entre outros. Sem desmerecer a importancia dessas atividades para aqueles que tém a
oportunidade de frequenta-las consideramos que essas se ddo no ambito individual desses
individuos, com fragilidades enquanto concepcdo das politicas educacionais.

A Educacdo Integral exige mais do que compromissos: impde também e principalmente
projeto pedagdgico, formacdo de seus agentes, infraestrutura e meios para sua implantacdo. Ela
sera o resultado dessas condicbes de partida e daquilo que for criado e construido em cada
escola, em cada rede de ensino, com a participacdo dos educadores, educando e das
comunidades que podem e devem contribuir para ampliar os tempos e o0s espacos de formacao
das criancgas, adolescentes e jovens na perspectiva de que 0 acesso a educacdo publica seja
complementado pelos processos de permanéncia e aprendizagem.

Portanto, o programa em discussdo apresenta uma concepcdo restrita de educacédo
integral ao oferecer as atividades apenas para alguns, ou seja, criancas e adolescentes

selecionados por critérios de renda ou rendimento escolar. Fica assim distante da ideia de uma
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educacdo com qualidade para todos com oportunidades de expandir conhecimentos, e
proporcionar a todos o desenvolvimento maximo de suas potencialidades, se aproximando mais
de uma proposta focalizada, e compensatdria para os individuos identificados a partir de

critérios de vulnerabilidade social, ou baixo rendimento escolar.
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NOTAS SOBRE A ESCOLA A LUZ DE LOUIS ALTHUSSER

NOTES ON THE LIGHT SCHOOL OF LOUIS ALTHUSSER

Marli dos Santos de Oliveiral!

RESUMO: O presente texto tem por objetivo refletir acerca da escola a partir das discussoes
concernentes aos Aparelhos Ideoldgicos do Estado de Louis Althusser, por meio de pesquisa
bibliografica e documental, recorrendo a autores que subsidiam as discussdes propostas.
Historicamente, nota-se a importancia dada a escola tanto ao nivel individual como também
social e, enquanto um Aparelho Ideoldgico tem a possibilidade de ser o alvo e local das lutas
de classe. Percebe-se a necessidade de se (re)pensar a funcédo social da escola, a fim de que, a
partir dessas reflexdes, compreendam-se, minimamente, os conflitos, as tensdes e, sobretudo,
as possibilidades, transformadoras dadas a esse espaco social educativo.

Palavras-chave: Louis Althusser. Aparelho Ideoldgico de Estado. Educacao escolar.

ABSTRACT: The present text aims to reflect on the school from discussions concerning the
Ideological Apparatus of the State of Louis Althusser, through bibliographical and documentary
research, resorting to authors who subsidize the proposed discussions. Historically, we note the
importance given to the school both individually and socially, and while an Ideological
Apparatus has the possibility of being the target and site of class struggles. It is perceived the
need to (re) think the social function of the school, so that, from these reflections, understand,

minimally, the conflicts, tensions and, above all, the transformative possibilities given to this
space social.

Keywords: Louis Althusser. State ideological apparatus. School education.
Considerac0es iniciais

O presente texto tem como objetivo refletir acerca do materialismo histérico-dialético,
bem como abordar a escola tendo em vista as reflexdes de Louis Althusser, notadamente
reconhecido por suas contribui¢fes acerca dos Aparelhos Ideoldgicos de Estado, e por sua
versao estruturalista do marxismo. Destaca-se que 0s apontamentos feitos ao longo do texto
remetem-se a breves reflexdes acerca de alguns conceitos do materialismo historico-dialético,
ndo abarcando, portanto, a imensidao das reflexdes e anélises realizadas por Marx e o0s teoricos
que o influenciaram, bem como daqueles que deram sequéncia a suas reflexdes. Ademais,
dentro dos limites desse texto, espera-se trazer elementos tedricos que permitam refletir acerca
da escola tendo em vista a importancia social dada historicamente, a esse espaco.

Nesse sentido, recorrer-se-a as discussoes realizadas por Louis Althusser (1919-1990)

filosofo francés, visto ter contribuido com sua critica acerca do economicismo e humanismo

11 Pedagoga pela Universidade Federal de Mato Grosso do Sul. Mestre em Educacdo pela Universidade Federal
da Grande Dourados. Servidora publica municipal. E-mail: marli.oliveiras@hotmail.com



que dominavam as leituras de Marx, além de ter ampliado e aprofundado a concepgéo de Estado
marxiana ao criticar a concepcao de ideologia como falsa consciéncia, compreendendo-a como
“uma representagao da relacao imaginaria dos individuos com as rela¢des de produgédo e com
as relagoes delas derivadas” (ALTHUSER, 1970, p. 73), emprestando-lhe uma materialidade,
tal como se mostraré nesse texto, no conceito de Aparelhos Ideoldgicos de Estado.

O trabalho organiza-se da seguinte forma: inicialmente, tem-se uma breve exposigéo
acerca do materialismo historico dialético, apresentando as influéncias e criticas de Marx feita
a alguns teoricos, bem como consideracgdes acerca do Estado burgués. Em seguida, apresenta-
se as contribuigdes de Louis Althusser de modo a evidenciar seu conceito de Aparelhos
Ideoldgicos de Estado e suas consideracOes acerca das diferencas desses para com o Aparelho
de Estado tal como concebido por Marx. Posteriormente, discute-se a escola enquanto um
Aparelho ldeologico de Estado, tendo em vista sua centralidade no que diz respeito a
reproducdo das relacfes de producdo e, por fim tém-se as possiveis consideracdes finais,
retomando algumas reflexdes levantadas ao longo do texto.

1 O materialismo histérico-dialético: algumas consideracgdes

A perspectiva dialética de base marxista penetrou significativamente no campo
educacional brasileiro durante meados da década de 1970 e ao longo dos anos de 1980. Segundo
Lénine (1975) durante sua vida Marx continuou e desenvolveu a filosofia classica alema, a
economia classica inglesa e o socialismo francés, as trés principais correntes ideoldgicas do
século XIX. O autor apresenta que Marx foi materialista, em particular, adepto de Feuerbach.
Na obra Fundamentos para a Filosofia do Futuro, Feuerbach desenvolveu o materialismo sob o

prisma de humanismo naturista:

O materialismo se apresentava como humanismo reintegrador do homem a
sua verdadeira natureza genérica e realizador de suas potencialidades na
comunidade do género natural. O que implicava o desprendimento das
alienacBes que cindiam o homem consigo mesmo e o separavam dos demais
individuos do seu género (GORENDER, 2001, p. 13).

Marx e Engels ndo aceitaram com ortodoxia Feuerbach. Na historia universal, o0s
individuos foram cada vez mais, submetidos a uma forca que lhes é estranha e que se revela em
ultima instancia como o mercado mundial. Esse fato, misterioso aos fil6sofos alemaes, sé sera
superado, segundo Marx e Engels (2001), pela aboligédo da propriedade privada e pela revolucao
comunista — estabelecimento de uma histéria mundial. E a partir de suas relagdes reais que 0s

individuos serdo libertados das limitacdes locais que se encontram:
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A revolucdo, e ndo a critica € a verdadeira forca motriz da histéria, da religiao,
da filosofia e de qualquer outra teoria. Esta concep¢do mostra que o fim da
histéria ndo se acaba resolvendo em “consciéncia de si”’, como “espirito do
espirito”, mas sim que a cada estagio sdo dados um resultado material, uma
soma de forcas produtivas, uma relacdo com a natureza e entre os individuos,
criados historicamente e transmitidos a cada geragdo por aquela que a precede,
uma massa de forgas produtivas, de capitais e de circunstancias, que, por um
lado, sdo bastante modificadas pela nova geracdo, mas que, por outro lado,
ditam a ela suas proprias condicdes de existéncia e lhe imprimem um
determinado desenvolvimento, um carater especifico; por conseguinte as
circunstancias fazem os homens tanto quanto os homens fazem as
circunstancias (MARX; ENGELS, 2001, p. 36).

Os autores salientam que, a época, toda concepcao historica tivera deixado de lado essa
base real da histéria, ou entdo, a considerado como algo acessorio, sem vinculos e, os alemaes
sempre demonstraram um interesse religioso e local para essas questdes. Nesse sentido, a
solucdo pratica de eliminacgdo dessas representacfes sobre os homens, sé se realizara, na medida
em que ocorra a transformacao das circunstancias existentes e ndo por deduces tedricas. A
esse respeito, Marx e Engels criticam Feuerbach devido a sua deducéo, quanto as relacdes dos
homens, que vé a natureza como algo deslocado do homem — transcendental. Para Feuerbach a
historia e 0 materialismo sdo coisas completamente separadas.

Além disso, Marx repudiou segundo Lénine (1975) o idealismo ligado a religido e o
agnosticismo, criticismo de Hume e de Kant. Nos escritos de Hume, encontram-se as bases do
empirismo logico, cujas palavras s6 tem significado na medida em que se referem a fatos
concretos, eliminando-se, portanto, os conceitos da metafisica, uma vez que esta relacionada a
realidades exteriores ao sujeito sem qualquer experiéncia sensivel (HUME, 1999). Nesse

sentido, Hume faz uma critica a metafisica uma vez que ela,

[...] ndo constitui propriamente uma ciéncia, mas nasce tanto pelos esforgos
estéreis da vaidade humana que queria penetrar em recintos completamente
inacessiveis ao entendimento humano, como pelos artificios das supersti¢des
populares que, incapazes de se defenderem lealmente, constroem estas sar¢as
emaranhadas para cobrir e proteger suas fraquezas. (HUME, 1999, p. 30).

A esse respeito, 0 autor coloca que a unica forma de se libertar dessas questdes obscuras
é por meio do exame da natureza do entendimento humano mostrando, por meio de uma analise
exata de suas faculdades e capacidades, que ela ndo e adequada a assuntos abstrusos, sendo o
raciocinio, exato e justo, o Unico meio de se acabar com a filosofia abstrusa e o jargdo metafisico
gue se afiguram como ciéncia e sabedoria. Logo, 0 método filoséfico adequado é aquele que

permite a continua reforma das ideais acerca das operacfes do entendimento humano?2.

12 «Todas as ideias, especialmente as abstratas, sdo naturalmente fracas e obscuras; o espirito tem sobre elas um
escasso controle; [...] Pelo contrério, todas as impressoes, isto €, todas as sensa¢des, externas ou internas, sao
fortes e vivas; seus limites sdo determinados com mais exatiddo e ndo é tdo facil confundi-las e equivocar-nos
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Lénine (1975) aponta e a teoria de Hume exprime bem a concepcdo burguesa onde a
aparéncia superficial das coisas substitui os processos fundamentais essenciais. Nesse sentido,
0 autor aponta que o defeito essencial do velho materialismo, incluso o de Feuerbach, era a falta
do carater historico, dialético, sendo, portanto, metafisico. Ndo concebia a esséncia como um
conjunto de relagdes sociais, concretamente determinadas pela historia, mas como abstrag&o.
Assim, ndo faziam mais do que interpretar o mundo e, tratava-se, portanto, de transforma-lo.

Nesse sentido, tendo em vista o carater incompleto e unilateral do velho materialismo,
Marx convenceu-se que era preciso “por a ciéncia da sociedade, isto é, 0 conjunto das ciéncias
chamadas historias e filosoficas, de acordo com a base materialista e reconstrui-la apoiando-se
nessa base” (LENINE, 1975, p. 27). Assim, visto o materialismo explicar a consciéncia pela
existéncia, ele exige, ao ser aplicado a vida social que se explique a consciéncia social pela

existéncia social:

Na producdo social da propria existéncia, os homens entram em relacdes
determinadas, necessarias, independentes de sua vontade; essas relacdes de
producdo correspondem a um grau determinado de desenvolvimento de suas
forgas produtivas materiais. A totalidade dessas relac@es de produgéo constitui
a estrutura econdmica da sociedade, a base real sobre a qual se eleva uma
superestrutura juridica e politica e a qual correspondem formas sociais
determinadas de consciéncia. O modo de producdo da vida material
condiciona o processo de vida social, politica e intelectual. Nao é a
consciéncia dos homens que determina o seu ser; ao contrario, é 0 seu ser
social que determina sua consciéncia. (MARX, 2008, p. 47).

[...] N&o € a consciéncia que determina a vida, sendo a vida é que determina a
consciéncia. Esta ndo pode ser outra coisa que ndo 0 ser consciente e 0 ser
consciente dos homens é o processo de sua vida real. Aqui se ascende da terra
ao céu, ao contrario da filosofia alema, que desce do céu sobre a terra. Aqui
parte-se do homem em carne e 0sso. (GORENDER, 2001, p. 25).

Nota-se, portanto que a concepcdo materialista da histéria de Marx eliminou defeitos
das teorias historicas anteriores, visto ndo investigarem as raizes das relacdes entre os homens
além de desconsiderarem a acdo das massas da populacéo, sendo que, o0 materialismo historico,
pela primeira vez, estudou as condi¢des sociais da vida das massas bem como as possibilidades
de modificacdes dessas condicdes (LENINE, 1975).

Considerando o fato de que a natureza procede dialeticamente e ndo metafisicamente,
Marx e Engels utilizaram-se da dialética hegeliana fazendo-a “passar” para sua concepgao
materialista da historia. O mundo escrevia Engels, ndo deve ser considerado como um

complexo de coisas acabadas, mas como um complexo de processos em que as Coisas,

[..]” (HUME, 1999, p. 38).
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aparentemente estaveis, passam por uma transformacao ininterrupta de mudancgas, impondo-se
um desenvolvimento progressivo.

Assim, para Marx a dialética ¢ “a ciéncia das leis gerais do movimento tanto do mundo
exterior como do pensamento humano” devendo colocar-se, portanto, também do ponto de vista
historico (LENINE, 1975, p. 25):

[...] Neste caminho I6gico, movimentar o pensamento significa refletir sobre
a realidade partindo do empirico (a realidade dada, o real aparente, o objeto
assim como ele se apresenta a primeira vista) e, por meio de abstracdes
(elaboragcBes do pensamento, reflexdes, teoria), chegar ao concreto:
compreensao mais elaborada do que ha de essencial no objeto, objeto sintese
de multiplas determinagdes, concreto pensado. Assim, a diferenga entre o
empirico (real aparente) e o concreto (real pensado) sdo as abstracdes
(reflexdes) do pensamento que tornam mais completa a realidade observada.
(PIRES, 1997, p. 97).

Logo, o método materialista histdrico-dialético caracteriza-se pelo movimento
constante do pensamento humano através da materialidade histdrica da vida dos homens, ou
seja, através do movimento do pensamento, ha que se descobrir as leis que definem a forma
organizativa do homem na histéria da humanidade (PIRES, 1997).

A esse respeito, Marx e Engels (1998, p.10) apontam que a historia da humanidade € a
historia das lutas de classes. “Homem livre e escravo, patricio e plebeu, senhor e servo, chefe
de corporacéo e assalariado, resumindo, opressor e oprimido estiveram em constante oposi¢ao
um ao outro [...]”. A sociedade burguesa moderna ao brotar-se com o final da sociedade feudal
ndo aboliu os antagonismos das classes e estabeleceu novas condi¢cdes de opressao, novas
formas de lutas, novas classes: burguesia e proletariado.*®

Marx e Engels (2001) argumentam que todos os conflitos da historia tém sua origem na
contradicdo entre as forgcas produtivas e 0 modo das trocas, entretanto, esses conflitos nao
comprometeram sua base fundamental. Lénine (1975) aponta que o marxismo deu origem a
teoria da luta de classes, sendo que somente o estudo do conjunto das aspirag0es de todos 0s
membros de uma sociedade permite definir, cientificamente, o resultado dessas aspiragdes.
Assim, as aspiracOes contraditorias nascem da diferenca de situacéo e de condicdo das classes

que compdem a sociedade:

Ocorre que, na sociedade capitalista, o trabalho (atividade vital, essencial) é
explorado (comprado por um prego sempre menor do que produz) definindo,
assim, um processo de alienacao (expropriacdo da atividade essencial em sua

13 Burguesia significa a classe dos capitalistas modernos, que possuem meios da produco social e empregados
assalariados. Proletariado, a classe dos trabalhadores assalariados modernos que, por ndo ter meios de producéo
préprios, sdo reduzidos a vender a prdpria forca de trabalho para poder viver (MARX; ENGELS, 1998, p. 9).
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plenitude). Se o trabalho, como atividade essencial e vital traz a possibilidade
de realizagdo plena do homem enquanto tal (humanizacdo), a exploracéo do
trabalho determina um processo inverso, de alienacdo. Sob a exploracdo do
trabalho, os homens tornam-se menos homens, ha uma quebra na
possibilidade de, pelo trabalho, promover a humanizacdo dos homens (PIRES,
1997, p. 89).

A transformacdo das forgas pessoais em forgas materiais causadas pela diviséo do
trabalho s6é podem ser abolidas pela abolicdo da divisdo do trabalho, e isso implica,
necessariamente, acomunidade. E somente na comunidade que os individuos possuem os meios
de desenvolverem suas faculdades em todos os sentidos, é somente na comunidade que a
liberdade pessoal é possivel. Nos sucedaneos a comunidade s6 existia para aqueles que tinham
se desenvolvido nas condic¢des de classe dominante.

Nessa perspectiva, “a diferenca entre o individuo pessoal diante do individuo na sua
qualidade de membro de uma classe e a contingéncia das condi¢fes de existéncia para o
individuo s6 aparecem com a classe que ¢ ela propria, um produto da burguesia”. [...] (MARX;
ENGELS, 2001, p. 95). Sendo assim, se os proletariados quiserem afirmar-se enquanto pessoas
devem abolir suas condigbes anteriores de existéncia, ou seja, abolir o trabalho. E necessario
colocarem-se em oposi¢do ao Estado, derrubando-o para realizarem sua personalidade.

Assim, nota-se que o materialismo histérico de Marx e Engels ndo é somente sintese ou
soma de elementos anteriores, visto que as ideias ndo surgiram do vazio cultural. O
materialismo histérico-dialético trouxe uma visdo profunda e nova sobre as lutas sociais com
vistas a transformacdo radical da sociedade (GORENDER, 2001).

2 Louis Althusser e a os aparelhos ideol6gicos de Estado

A versdo estrutural do marxismo, surgida na Franca em meados de 1960, buscou
harmonizar, segundo Carnoy (2005) o pensamento marxista com a natureza aparentemente
automatica e organizada da sociedade capitalista, onde tanto a classe operaria como a burguesia
desempenhariam papeis prescritos. A esse respeito, o autor coloca que Althusser queria
combater o subjetivismo que colocara o0 homem como sujeito no centro dos sistemas
metafisicos, confrontando-o com os atos condicionados e o individuo subjugado pelos
aparelhos ideol6gicos.

A visdo estruturalista fundamenta-se em dois pontos principais da obra de Althusser. A
primeira é a de que a estrutura social ndo tem em seu nucleo nenhum sujeito criativo. Ele rejeita
a noc¢do de homem como sujeito o agente da histdria argumentando que os individuos sdo

“suportes ou portadores” das relagdes estruturais nas quais se situam. Portanto, sdo as relagdes
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de producdo (classes sociais) sujeitas da historia e ndo os atores individuais como agentes livres
(CARNOY, 2005).

Para Althusser e para Marx a ideologia é fundamental para a reproducéo das relagdes
de produgdo. O primeiro argumenta que “nao sao as condi¢des de existéncias reais, o seu mundo
real, que os homens se representam na ideologia, mas é a relacdo dos homens com estas
condicBes de existéncia que lhes é representada na ideologia” (ALTHUSSER, 1970, p. 81).
Além disso, uma ideologia existe sempre em um aparelho e/ou em suas praticas e isso revela,
portanto, que a ideologia tem uma existéncia material.

A ideologia “enquanto consciéncia falsa, equivocada, da realidade” pertence ao que
Marx denomina de superestrutura. Althusser (1970) expde que Marx concebe a estrutura de
qualquer sociedade como constituidas de niveis articulados por uma determinacéo especifica,
ou seja, “a infraestrutura, ou base econdmica (unidade das forcas produtivas e das relagGes de
producdo) e superestrutura, que comporta em si o nivel juridico-politico (o direito e o Estado)
e aideologia (as diferentes ideologias religiosas, moral, juridica, politica, etc.)” (ALTHUSSER,
1970, p. 25-26).

A esse respeito, fazendo uma alusdo a estrutura da sociedade com um edificio, este
comporta uma base (infraestrutura) sobre a qual se erguem andares (superestrutura). Percebe-
se que os andares superiores ndo poderdo manter-se de pé (no ar) sozinhos, caso nao se assentem
de fato em sua base. Considerando que a base material é constituida pelas relac6es de producéo,
nota-se, portanto que a determinacdo, em Gltima instancia dar-se-ia por questfes econdmicas.

Nessa direcdo, a superestrutura ndo é determinante em Ultima instdncia, mas
determinada pela base, e essa determinacdo é pensada na tradigdo marxista sob duas formas:
“hé& uma autonomia relativa da superestrutura em relagdo a base; hd uma ac¢do em retorno da
superestrutura sobre a base” (ALTHUSSER, 1970, p. 26). Sobre isso, o autor dispde que nédo
recusa a alusao classica da sociedade com um edificio, mas propde pensar o que ela da na sua
forma descritiva, apontando que é a partir da reproducdo que é possivel e necessario refletir
acerca do que caracteriza 0 essencial da existéncia e natureza da superestrutura. Sua tese
fundamental é, portanto que so se pode refletir acerca dessas questdes e respondé-las “do ponto
de vista da reproducao” (ALTHUSSER, 1970, p. 27).

Sob esse aspecto, Althusser (1970) propde-se a analisar o Estado a luz da reproducao.
Marx e Engels (2001) indicaram a vinculacdo do Estado aos interesses de uma classe social
determinada, isto ¢, a classe dominante. “A classe que dispde dos meios da produgdo material
dispde também dos meios da producdo intelectual, de tal modo que o pensamento daqueles aos

quais sao negados os meios de produgao intelectual estd submetido também a classe dominante”
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(MARX; ENGELS, 2001, p. 48). Logo, se o Estado € o Estado da classe dominante, as ideias
dessa classe sdo dominantes em cada época, parecendo ter validade para toda a sociedade, isto

é, para as classes submetidas e dominadas:

[...] o Estado ndo e outra coisa sendo a forma de organizacdo que os burgueses
ddo a si mesmos por necessidade, para garantir reciprocamente sua
propriedade e 0s seus interesses, tanto externa quanto internamente. [...]
conclui-se que todas as instituicbes comuns passam pela mediacdo do Estado
e recebem uma forma politica. (MARX; ENGELS, 2001, p. 75).

Nessa diregéo, o Estado pode ser resumido a uma “maquina de repressdo” que permite
as classes dominantes assegurar sua dominacdo sobre a classe operaria, submetendo-os ao
processo de extorsdo da mais valia'4, e isso define, portanto, sua funcdo fundamental. Althusser
(1970) julga indispensavel acrescentar algumas coisas a definicdo classica de Estado como

aparelho de Estado, e pra isso, resume 0s classicos do marxismo que sempre afirmaram:

1) o Estado é o aparelho repressivo de Estado; 2) é preciso distinguir o poder
de Estado; aparelho de Estado; 3) o objetivo das lutas de classes visa o poder
de Estado e, consequentemente, a utilizacdo feita pelas classes (ou alianga de
classes ou de fragdes de classes), detentoras do poder de Estado, do aparelho
de Estado em funcdo dos seus objetivos de classe; e 4) o proletariado deve
tomar o poder de Estado para destruir o aparelho de Estado burgués existente,
e, numa primeira fase, substitui-lo por um aparelho de Estado completamente
diferente, proletario, depois em fases ulteriores, iniciar um processo radical, 0
da destruigdo do Estado (fim do poder de Estado) (ALTHUSSER, 1970, p.
38).

Em consonancia com o acatado, Althusser (1970) evidencia que para se avancar na
teoria do Estado é indispensavel, ndo s6 a distingdo entre poder de Estado e aparelho de Estado,
mas também outra realidade que se situa manifestamente ao lado do aparelho de Estado, mas
nao se confunde com ele: os “aparelhos ideoldgicos de Estado (AIE)”, conceito utilizado pelo
autor para designar essa realidade.

Sobre isso, 0 autor argumenta que os aparelhos ideoldgicos de Estado néo se confundem
com o aparelho de Estado da teoria marxista que compreende o governo, 0 exército, a
administracdo, a policia, os tribunais, as prisoes, dentre outras coisas. O autor prefere denomina-

los de aparelho repressivo de Estado visto funcionarem pela violéncia. J& em relagdo aos

“Em certo grau do desenvolvimento da producdo de mercadorias, o dinheiro transforma-se em capital [...] a
formula geral do capital é dinheiro-mercadoria-dinheiro, isto é, compra para a venda (com lucro). E a este
crescimento do valor do dinheiro posto em principio a circular que Marx chama de mais-valia. [...] Tendo
comprado a forca de trabalho, o possuidor de dinheiro fica com o direito de a consumir, isto é, de a obrigar a
trabalhar durante toda uma jornada, suponhamos doze horas. Mas em seis horas, 0 operario cria um produto que
cobre as despesas do seu sustento, e durante as outras seis horas cria um produto ndo retribuido pelo capitalista,
produto que constitui a mais-valia (LENINE, 1975, p. 37-38).
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aparelhos ideologicos de Estado designa-os sob a forma de instituicdes distintas e
especializadas, quais sejam:

O AIE religioso (o sistema das diferentes igrejas), o AIE escolar (o sistema
das diferentes escolas publicas e particulares), o AIE familiar, o AIE juridico,
o AIE politico (o sistema politico de que fazem parte os diferentes partidos),
o0 AIE sindical, o AIE da informacdo (imprensa, radio-televisao, etc.), o AIE
cultural (Letras, Belas Artes, desportos, etc.). (ALTHUSSER, 1970, p. 44).

A diferenca entre o aparelho repressivo do Estado e os aparelhos ideoldgicos de Estado
reside no fato deste ser plural, enquanto que o outro se restringe a um. Além disso, enquanto o
aparelho repressivo de Estado pertence ao dominio publico, a maioria dos aparelhos ideoldgicos
de Estado, ao contrario, pertencem ao dominio privado. De qualquer forma, o que importa é o
seu funcionamento, muito mais do que questdes relacionadas ao publico e ao privado no estado
burgués. Desse modo, registre-se o essencial: o que distingue os aparelhos ideoldgicos de estado
do aparelho repressivo € que, o primeiro funciona pela ideologia, enquanto o segundo pela
violéncia (ALTHUSSER, 1970).

Assim, o aparelho repressivo de Estado funciona secundariamente pela ideologia,
prevalecendo a repressdo. Inversamente, os aparelhos ideoldgicos de estado funcionam
massivamente pela ideologia e secundariamente pela repressdo. Logo, nenhuma classe pode
deter o poder de Estado sem exercer, simultaneamente o poder sobre e nos aparelhos
ideoldgicos de Estado. O aparelho repressivo de Estado assegura pela repressao as condi¢des
politicas de reproducéo das relacdes de producéo, isto &, as relaces de exploragéo.

3 A escola enquanto Aparelho Ideoldgico de Estado: alvo e local da luta de classe

O homem existe no tempo, herda e incorpora saberes e modifica-se, na medida em que
n&o esta preso a um hoje, aum tempo reduzido que o0 esmaga, 0 homem tém pois, a possibilidade
de emergir-se, temporalizar-se (FREIRE, 1996).

Nesse sentido, segundo Saviani (2003) o homem né&o se constitui como tal naturalmente,
visto que ndo nasce sabendo pensar, sentir, agir, ndo nasce, portanto, sabendo ser homem. Logo,
para saber sentir, agir e pensar etc. 0 homem precisa aprender e isso implica, necessariamente,
o trabalho educativo.

Sobre isso, o autor considera que esse fendmeno de aprendizagem manifesta-se,
inicialmente, pelo préprio ato de viver, progredindo e diferenciando-se, até atingir o carater
institucional revelado com o surgimento da escola. Historicamente, a escola transforma-se
entdo, na forma principal e dominante de educacdo, no momento em que as relagcdes sociais

comecaram a prevalecer sobre as naturais, estabelecendo-se, portanto, 0 mundo da cultura, ou
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seja, 0 mundo produzido pelo homem (SAVIANI, 2003). Logo, [...] “ndo faz o menor sentido
discutir abstratamente sobre a educacao, pois esta € uma dimensao da vida dos homens que se
transforma historicamente, acompanhado e articulando-se as transformacdes dos modos de
produzir a existéncia dos homens” (LOMBARDI, 2008, p. 4).

Dessa forma o autor argumenta que, 0 avango das discussdes sobre as perspectivas
transformadoras da sociedade, pressupde, necessariamente, as discussdes de um projeto de
educacdo também revolucionario, uma vez que a educacdo é indissociavel da sociedade e pode
Ihe servir de instrumento para a mudanca ou para a manutencao das condic@es de subordinacéo
entre classes da atual sociedade capitalista.

Percebe-se, portanto, a necessidade que o homem tem em se (re)conhecer e
compreender a organizacao social na qual se insere, para que assim, por meio de suas relacdes
sociais, perceba-a e torne-se parte dela. Nesse sentido, a educacédo coloca-se como uma pratica
que contribui no processo de inser¢éo ativa do homem na sociedade.

Ressalta-se, porém, que ndo ha uma tnica forma e/ou modelo de educacao, afinal como
sugere Branddo (2007) devemos falar em educacBes. Sob essa perspectiva, ha muitos pontos
importantes que merecem argumentacdo e discussdo, entretanto, toma-se nesse estudo a
educacao escolar, pratica socialmente construida, que por meio de seu trabalho educativo deve
possibilitar aos homens a apropriagdo dos conhecimentos historicamente produzidos,
socializando-os.

Saviani (2005) com o auxilio de Althusser e Marx concluiu que é impossivel
compreender radicalmente a histéria da sociedade contemporénea e, consequentemente a
historia da educacao contemporanea sem compreender o movimento do capital. Nesse sentido,
considera a educagdo enquanto préatica social determinada materialmente e, portanto, o enfoque
considerado mais adequado para essa perspectiva de analise, situa-se no &mbito do materialismo
historico.

Althusser (1970) ao compreender a escola como um Aparelho Ideologico de Estado
expressa que como tal, a escola assim como outras instituicdes é responsavel pela reproducgéo
da qualificacdo da forga de trabalho, fato que legitima o espago que o individuo ocupard em

sociedade:

Ora, 0 que se aprende na Escola? Vai-se mais ou menos longe nos estudos,
mas de qualquer maneira, aprende-se a ler, a escrever, a contar; portanto
algumas técnicas, e ainda muito mais coisas, inclusive elementos (que podem
ser rudimentares ou pelo contrario aprofundados) de cultura cientifica ou
literdria diretamente utilizdveis nos diferentes lugares da producdo (uma
instrucdo para 0s operarios, outra para 0s técnicos, uma terceira para 0s
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engenheiros, uma outra para 0s quadros superiores, etc.). Aprendem-se,
portanto, saberes praticos, (savoir faire). (ALTHUSSER, 1970, p. 21).

A escola, além de ensinar as técnicas e 0s conhecimentos, ensina também regras, bons
costumes, seguindo o local que a pessoa ocupara e isso significa, exatamente, regras de respeito
pela divisdo social-técnica do trabalho, pela ordem estabelecida, pela dominacéo de classe.
Oprimido ou opressor, burgués ou proletario; patrdo ou empregado. Nota-se que sao inimeras
as denominacdes, porém todas representam a dominacdo de uma classe sobre a outra,
representam a exploracao e desigualdade entre seres humanos.

Nesse sentido, a escola enquanto um aparelho ideolégico de estado é instituida e
dominada pelo Estado, visto como uma maquina repressiva, que possibilita as classes
dominantes assegurar sua dominacéo sobre a classe proletaria. Para 0 autor, mesmo que seja na
escola que se aprenda, se reforce e se perpetue a ideologia dominante, esta ndo tem origem nela,
uma vez que a inculcagéo das ideias dominantes origina-se na formagéo das classes sociais, no
Estado e em seus aparelhos.

Historicamente, o principal aparelho ideoldgico de estado dominante era a igreja. A
Revolucdo francesa, segundo Althusser (1970), teve antes de mais o0 objetivo e o resultado de
fazer passar o poder de Estado da aristocracia feudal para a burguesia capitalista-comercial,
atacando, consequentemente a igreja e criando novos aparelhos ideolégicos de Estado para
substituir o entdo aparelho ideoldgico dominante.

Nesse contexto, as fungdes outrora desempenhadas pela igreja passaram para o aparelho
ideoldgico escolar, visto que “[...] nenhum aparelho ideologico de Estado dispde durante tanto
tempo da audiéncia obrigatoria (e ainda por cima gratuita), 5 a 6 dias em 7 que tem a semana,
a razao de 8 horas por dia, da totalidade das criangas da formagao social capitalista” a nao ser
a escola (ALTHUSSER, 1970, p. 66).

Apesar das criticas para com a escola, o autor reconhece que os AIE podem ser ndo sé
0 alvo, mas também o local da luta de classes o que sugere a possibilidade de mudanca nesses

espacos que oprimem e legitimam as desigualdades sociais. Sobre isso, ele dispde que:

Peco desculpas aos professores que, em condicBes terriveis, tentam voltar
contra a ideologia, contra o sistema e contra as praticas em que este 0s encerra,
as armas que podem encontrar na historia e no saber que ensinam. Em certa
medida sdo herdis. Mas sdo raros, e quantos (a maioria) ndo tém sequer o
vislumbre de divida quanto ao trabalho que o sistema (que ultrapassa e
esmaga) os obriga a fazer, pior, dedicam-se inteiramente e em toda a
consciéncia a realizagdo desse trabalho (os famosos métodos novos!). Tém tdo
poucas duvidas, que contribuem até pelo seu devotamento a manter e a
alimentar a representacdo ideoldgica da escola, que a torna hoje tdo natural,
indispensavel-util e até benfazeja aos nossos contemporaneos, quanto a igreja
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era natural, indispensdvel e generosa para 0s nossos antepassados de ha
séculos. (ALTHUSSER, 1970, p. 67-68).

Sobre iss0, € pertinente destacar que, atualmente, a escola ndo pode ser encarada como
instancia unica, responsavel pela reproducédo das desigualdades sociais, haja vista dividir esse
espaco com o avanco das tecnologias e da comunicacdo que influenciam sobremaneira 0s
valores e 0 modo de agir dos individuos. As desigualdades preexistem a escola de modo que,
por si s6 ndo ela ndo da conta de promover as mudangas necessarias. Entretanto, ha que se
resistir as imposic@es culturais, inclusive as disciplinares, mas isso implica, necessariamente o
saber sistematizado, o desenvolvimento de habilidades. Logo, para se criticar e buscar
mudancas sociais junto a escola é necessario, antes de tudo, passar por ela. E paradoxal, mas se
faz necessario, fundamental (LIBANEO, 2002).

A escola, enquanto aparelho ideoldgico de estado é claramente um espaco de
contradicdo. E nessas contradigBes que reside & positividade do aparelho escolar e ai esta um
aspecto que merece atencdo: a escola deve ser o espaco de desenvolvimento do senso critico da
classe trabalhadora que nela se insere. Como citado outrora no texto, reafirma-se a colocagéo
de Althusser (1970) que a escola deve ser ndo s o alvo, mas o local da luta de classes.

A esse respeito, registre-se que as ideias apresentadas por Althusser (1970) criticam o
existente, explicitam seus mecanismos, mas nao apresentam propostas praticas de intervencéo,
limitando-se a constatar a situagdo e demonstrar que ela ndo pode ser mudada, apresentando,
portanto, um carater ndo dialético, a - historico. Logo, a préatica educativa situa-se no ambito da
reproducdo, isto €, no ambito da inculcacdo ideoldgica (SAVIANI, 2003).

A educacdo escolar é sim determinada pela sociedade, entretanto, essa a¢do é reciproca,
0 que significa que a escola ao ser determinada pela sociedade também age sobre seu
determinante. Portanto, ao interferir na sociedade, a escola pode contribuir para a sua
transformacdo. Assim, a maior necessidade dos individuos que compdem o espaco escolar é a
de aprender para compreender a vida, compreenderem-se e a toda sociedade, e a escola como
um todo deve oferecer-lhes esta experiéncia.

Sobre as discussdes acerca da escola publica, Alves (2006, p.191) apresenta que “[...]
diante do comprometimento de sua fungdo propriamente pedagogica, cujos indicadores sdo o
anacronismo de sua organizacao didatica e o aviltamento de seu contetdo, a escola ndo tem
exercido uma funcao socialmente util”. A esse respeito, o autor coloca que o espago escolar,
atualmente, serve como um refeitorio para os alunos, que se transformou em um importante
espago de convivéncia social e lazer para as criangas e os jovens, visto que “o espago escolar

tornou-se o unico local reservado para eles na sociedade” (ALVES, 2006, p. 207).
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Concomitante a isso, Rodrigues (1988) coloca que a escola tem se convertido em
aparelho responsavel em resolver a questdo do desemprego, da fome, da salde, da seguranca,
da crise social, etc., e essas funcdes que lhe séo atribuidas tiram sua esséncia, transformando-a
num espaco de multiplas funcGes, impedindo-a, portanto, de realizar a sua tarefa central. O
problema disso tudo, segundo Alves (2006), é que a escola ndo estd provida das condigdes
necessarias para realizar essas funcGes que a sociedade a impde, realizando-as, portanto,

precariamente.
Consideracoes finais

E dificil finalizar um texto que mais abriu discussdes do que encaminhou respostas
(LOMBARDI; SAVIANI, 2008). Tentar-se-4, entdo, fazer as consideracfes possiveis. Notou-
se, por meio desse estudo, que 0 homem nédo nasce sabendo ser homem, ele forma-se, produz-
se, como tal, sendo esse processo educativo. Logo, a origem da educacdo coincide, com a
propria origem do homem, sendo que, ao longo do tempo, a escola acaba sendo referéncia e
forma dominante de educacdo em relacdo as demais.

E fato que para Marx o Estado organiza-se a fim de assegurar, por meio da represséo,
os interesses da classe dominante e obviamente, a escola encontra-se sobre a égide do Estado o
que em tese, favorece sobremaneira a reproducédo das desigualdades sociais. Destaca-se que ele
nunca escreveu um texto expressamente dedicado ao tema ensino e educagéo, o que dificulta
argumentar acerca de um sistema pedagogico completo e elaborado tendo em vista suas
concepcdes tedricas. Mas, ha escritos de seus precursores que corroboram na discussao acerca
da escola e de suas possibilidades reais.

Nessa direcdo, Althusser corrobora para se refletir acerca da escola ao considera-la
como um aparelho ideoldgico de Estado. Percebeu-se que a escola organiza-se a fim de
reproduzir as relagdes de producdo, isto é, relacbes de exploragdo, ao inculcar nos individuos
normas, valores, gostos de acordo com a funcdo social que este desempenhara ensinando,
portanto, savoir faire.

Entretanto, o proprio autor reconhece que a aparelho ideologico escolar pode ser ndo so
o0 alvo como também o local da luta de classes, o que evidencia 0s aspetos positivos da escola,
visto que, se ela inculca nos individuos os conhecimentos necessarios a reproducdo das suas
condigdes de producéo, ela podera contribuir também para conscientizar-lhes da exploracéo a

qual estdo submetidos, oportunizando-Ihes ir do empirico ao concreto pensado. E sem ddvida
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um desafio, mas h& de se buscar essa possibilidade revolucionaria nos e dos aparelhos
ideoldgico de estado.

Por fim, constata-se historicamente, a importancia da escola tanto ao nivel individual
como também social. Dado a logica do capitalismo, o espago escolar acaba sendo idealizado,
por exceléncia, como 0 meio possivel para insercdo, manutencdo e ascensdo social dos
individuos. Entretanto, por mais que todos estudem, concluam os mais elevados niveis
escolares, ndo ha emprego para todos, haja vista, cada vez mais, todas as contradi¢des do
capital.

Logo, € preciso acreditar que, embora a escolaridade ndo garanta um espa¢o no mercado
de trabalho a todos, ela deve e pode garantir o acesso e a apropriagdo dos conhecimentos
historicamente produzidos, (re)significando-os, utilizando-os como instrumentos de
conscientizacdo, de insercdo critica na sociedade, como uma garantia de que o aspecto
econdmico nao seja internalizado nos homens, como superior e predominante ao aspecto social.

Por fim, percebe-se a necessidade de se (re)pensar a funcdo social da escola, a fim de
que, a partir dessas reflexdes, compreendam-se, minimamente, os conflitos, as tensdes e,

sobretudo, as possibilidades, transformadoras dadas a esse espac¢o social educativo.
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ANALISE DO DESEMPENHO MOTOR ESPORTIVO DE CRIANCAS E
ADOLESCENTES COM TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA

SPORTIVE MOTOR PERFORMANCE ANALYSIS OF CHILDREN AND
ADOLESCENTS WITH AUTISTIC SPECTRUM TRANSTOR

Felipe Soares Pereira®®
Josiane Fujisawa Filus de Freitas'®

RESUMO: O objetivo do presente estudo foi analisar o desempenho motor esportivo de
criancas e adolescentes com Transtorno do Espectro Autista, uma sindrome do
neurodesenvolvimento que afeta principalmente areas de comportamento e comunicacéo social.
A pesquisa é considerada descritiva e foi composta por 6 individuos com idades entre 8 e 13
anos, alunos de um projeto de educacdo fisica voltado a autistas da cidade de Dourados-MS.
Utilizou-se os testes de velocidade de deslocamento e forca explosiva dos membros inferiores
do Projeto Esporte Brasil (PROESP-BR) e observacdes de um periodo de 10 meses de aulas do
projeto. Todos 0s sujeitos apresentaram resultado considerado “fraco” nos testes, porém
algumas questdes relativas ao teste e a deficiéncia devem ser consideradas, justificando o
desempenho dos avaliados. Concluiu-se que a atividade fisica € um importante mecanismo de
desenvolvimento motor, cognitivo e social dos autistas e, portanto, a presenca do profissional
de educacdo fisica € fundamental na vida dessas pessoas.

Palavras-chave: Transtorno do Espectro Autista. Educacdo Fisica. PROESP-Brasil.

ABSTRACT: The objective of the present study was to analyze the sports motor performance
of children and adolescents with Autistic Spectrum Disorder, a neurodevelopment syndrome
that mainly affects areas of behavior and social communication. The research is descriptive
qualitative approach considered and was composed of 6 individuals aged between 8 and 13
years, students of a physical education project focused on autistic city of Dourados-MS. We
used the speed tests and explosive force of the lower limbs Sport Brazil Project (PROESP-BR)
and observations of a period of 10 months of classes in the project. All subjects presented a
result considered "weak" in testing, however some issues related to testing and disability should
be considered, justifying the assessed performance. It was concluded that physical activity is an
important mechanism of motor, cognitive and social development of autistic and, therefore, the
presence of professional physical education is fundamental in the life of these people.

Keywords: Autistic Spectrum Disorder. Physical Education. PROESP-Brazil.
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Introducéo

O Transtorno do Espectro Autista (TEA) é um disturbio do neurodesenvolvimento que
apresenta caracteristicas como prejuizo na comunicacéo e interacdo social e padrdes restritos e
repetitivos de comportamento, interesses ou atividades (DSM-V, 2013). Sua primeira defini¢éo
foi dada por Leo Kanner, em 1943, quando estudou 11 casos e constatou tais caracteristicas nos
pacientes; e um ano depois, 0 pediatra austriaco Hans Asperger descreveria quatro criangas em
situacOes semelhantes (KLIN, 2006).

Diversos estudos, conforme apontado por Gadia, Tuchman e Rotta (2004), buscaram a
obtencdo de respostas e avangos, no entanto, tal sindrome ainda permanece com causa
desconhecida. Contudo, mesmo ndo havendo origem e consequentemente cura, 0 autismo
possui tratamento que, de acordo com as necessidades individuais de cada sujeito, envolve
equipe multidisciplinar que pode ser formada por psicélogos, terapeutas ocupacionais,
fonoaudiologos, educadores e demais especialistas. Aqui, abordaremos uma area ainda pouco
conhecida quando se trata da intervencdo desta populacdo: a educacao fisica.

A atividade fisica tem se revelado importante ferramenta de auxilio na evolucdo de
sujeitos com as mais variadas deficiéncias. Alguns pesquisadores relataram esses progressos,
como é o caso de Poeta e Rosa Neto (2005). A intervencdo motora realizada no estudo verificou
consideravel mudanca no desenvolvimento motor de uma criangca com Transtorno de Déficit de
Atencdo e Hiperatividade (TDAH), que assim como o0 autismo, é enquadrado como transtorno
do desenvolvimento, e tem como caracteristicas principais 0 excesso de distracdo e agitacdo,
sendo elas prejudiciais nas tarefas diarias e no desenvolvimento (DSM-V, 2013). Seguindo a
mesma linha, Rosa Neto et al. (2013) avaliaram os efeitos da interven¢do motora em uma
crianga autista de 9 anos de idade e constataram avango significativo nas areas de motricidade
fina e global, equilibrio e esquema corporal. Lourenco et al. (2016) também contribuem a
literatura com um estudo onde mostram a eficacia de um programa de trampolins para 17
criancas com TEA de 4 a 10 anos, apontando melhorias em areas como coordenacao, equilibrio,
velocidade e agilidade.

Agregando a tematica “exercicio fisico ¢ autismo”, é relevante também citar as
colaboracg6es cientificas de Kriger et al. O primeiro estudo (2016a), averiguou os obstaculos
da préatica de atividade fisica de um total de 73 criancgas autistas com idades entre 4 e 10 anos,
de uma cidade do Rio Grande do Sul. Por meio de respostas de questionarios preenchidos por
seus pais ou responsaveis, chegou-se a conclusao da necessidade de politicas publicas referentes
a promocdo da educacéo fisica para esse grupo. E a segunda pesquisa (2016b), analisou as

consequéncias das atividades ritmicas no desenvolvimento de 10 criangas entre 5 e 10 anos com
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a mesma sindrome. Foram usados questiondrios para averiguar a situacdo comportamental das
criangas antes e apds 14 semanas de préaticas, observando-se melhoras nos aspectos de
comunicacdo e interacdo social e comportamentos repetitivos. Tais atividades revelaram-se
interessante mecanismo de evolucéo corporal e social dessas pessoas.

Os trabalhos acima citados, idem outros, além de apontarem resultados positivos da
pratica de exercicios fisicos para criangas e jovens com transtornos do desenvolvimento,
revelaram que 0s mesmos apresentam atraso motor em relacdo as pessoas tipicas, e no caso dos
autistas, esses déficits sdo identificados desde os primeiros anos de vida, demonstrando uma
necessidade de intervencgdo precoce nesse publico (LANDA; MAYER; 2006; NADEL; POSS,
2006; CHAWARSKA et al., 2007; JASMIN et al., 2008 apud ROSA NETO et al., 2013). Dado
isso, o estimulo da motricidade durante a infancia demonstra importante relevancia para
aprimorar aspectos motores, cognitivos e sociais desses individuos. E tal incentivo muitas vezes
poderia ser dado também pelo professor de educacdo fisica escolar, visto que na escola é onde
0s mesmos tém um contato inicial com a atividade fisica. Porém, a realidade da incluséo desses
alunos nas aulas de educacdo fisica é distante da ideal e isso se da por diversos fatores.

A partir do ano de 2012, com a Lei n°® 12.764 (BRASIL, 2012), o Transtorno do Espectro
do Autismo passa a ser enquadrado como deficiéncia, tornando os autistas detentores dos
mesmos direitos das demais pessoas com deficiéncias. Um desses direitos, previstos na
Constituicao Federal (BRASIL, 1988) e Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB)
(BRASIL, 1996), é o0 acesso a educacao, preferencialmente na rede regular de ensino, no qual
Ihes é assegurado atendimento educacional especializado, com metodologias e estratégias
pedagogicas diferenciadas, de forma que atendam as suas especificidades. Esses documentos
sdo de suma importancia para a educacéo inclusiva brasileira, pois contribuem para um aumento
significativo — porém gradativo — de alunos com deficiéncia nas escolas comuns. Todavia,
apesar de um grande avango, o processo de inclusdo desses estudantes nas aulas ainda é
insatisfatorio.

Obstaculos impedem os professores de garantirem uma melhor efetivacdo da educacéo
inclusiva no Brasil. Na area da educacéo fisica ndo é diferente. De acordo com Fiorini e Manzini
(2014, p. 400):

[...] as dificuldades encontradas para atender a demanda da inclusdo
educacional de alunos com deficiéncia advém de diferentes fatores: formagéo,
questdo administrativo-escolar, alunos, diagnostico, familia, recurso
pedagdgico, estratégia de ensino e da area Educacao Fisica.

Partindo deste principio, os empecilhos apresentados por esses professores se

confirmam no que se refere ao ensino de criangas e jovens com autismo, dado que o transtorno
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se manifesta de forma diferente em cada caso. Estudos recentes mostram essas dificuldades,
como é o caso de Fiorini e Manzini (2016), que apesar de constatarem situacdes de sucesso,
apontaram grandes entraves por parte dos professores na educacao de alunos autistas. Cenarios
como: orientacBes somente verbais, informacdes complexas e uso de expressdes ambiguas,
foram citadas pelos autores como sendo atitudes realizadas pelos educadores que dificultam a
aprendizagem desses sujeitos.

Souza ¢ Assis (2014, p. 6) relataram que “o problema investigado é muito maior do que
se pensa”, quando desenvolveram uma pesquisa junto a professores de educacao fisica de uma
cidade de Goias a fim de verificar a relacdo dos mesmos com o0s alunos autistas e constataram
que a incluséo desses alunos ainda é equidistante, posto que houve “mais limites do que
propostas e possibilidades da parte desses professores” (Ibid., p. 10). Através de analise com
esses profissionais, foi possivel perceber que as falhas sdo as mais diversas e se iniciam desde
a concepcgdo de diferenca pela sociedade e perpassam pelo conhecimento superficial do
transtorno, formacdo inicial e continuada dos professores com pouca capacitagcdo no assunto e
ineficiéncia das atuais politicas publicas de inclusdo (SOUZA; ASSIS, 2014).

Perante o atual contexto, é preciso debater a respeito de metodologias que possibilitem
a inclusdo de pessoas com TEA ndo somente na escola, como fora dela também, especialmente
na area da educacao fisica que € o foco do estudo, bem como os fatores que contribuem para a
dificuldade em se incluir os mesmos na sociedade.

Devido a auséncia de estudos na area do comportamento motor de criangas autistas
apontada por Rosa Neto et al. (2013), observa-se a necessidade de melhor investigacdo da
tematica. A avaliagdo motora em sujeitos com esse transtorno pode ser feita através de testes
gue indicardo os déficits na parte motora dos mesmaos, e é de suma importancia para um melhor
trabalho dos profissionais da area, que assim poderdo realizar as intervengdes necessérias a
partir das possiveis dificuldades constatadas (SOARES; CAVALCANTE NETO, 2015). Um
desses métodos avaliativos € o Projeto Esporte Brasil (PROESP-BR), que foi selecionado para
0 presente estudo.

O PROESP-BR (2016) “¢ um sistema de avalia¢do da aptiddo fisica relacionada a saude
e ao desempenho esportivo de criangas e adolescentes no &mbito da educacdo fisica escolar e
do esporte educacional” (GAYA; GAYA, 2016, p. 3). Trata-se de um programa de facil
aplicacdo que visa analisar de forma simples e pratica, 0 comportamento fisico e motor de
individuos de 7 a 17 anos:

Considerando que a maioria das escolas brasileiras tem caréncias em sua
estrutura fisica e precéria disponibilidade de materiais para as aulas de
educacdo fisica e esporte educacional, 0 PROESP desenvolveu uma bateria de
testes para avaliacdo de parametros de salde e desempenho motor de muito
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baixo custo, com o minimo de materiais sofisticados, de facil acesso e
aplicacdo, evidentemente, resguardando rigorosamente critérios de validade,
fidedignidade e objetividade (GAYA; GAYA, 2016, p. 3-4).

O Projeto também conta com testes adaptados para pessoas com Sindrome de Down
(SD), cegas e com deficiéncia visual. Marques (2008) em sua pesquisa avaliou 2187 individuos
com Sindrome de Down nos estados de Rio Grande do Sul, Santa Catarina e Paran4, retratando
as caracteristicas desta populacdo e aplicando a bateria de testes do PROESP naqueles com
idades entre 10 e 20 anos. O estudo também verificou a qualidade de vida de todos os
participantes, associada a condi¢des socioecondmicas, de saude, independéncia, pratica de
atividades fisicas, entre outros, chegando-se a conclusdo da importancia de programas de
promocao a saude a pessoas com SD, contribuindo para um melhor desempenho motor e estilo
de vida saudavel. Diante disso

[...] desenvolveu-se um programa de acompanhamento chamado de
PRODOWN, que configura-se como um observatério continuo do perfil das
criangas e jovens brasileiras com SD, avaliando o crescimento,
desenvolvimento somatomotor e aptiddo fisica relacionada a saude e ao
desempenho motor. Esse programa permitird organizar um banco de dados da
populacdo brasileira com SD, que ofereca a possibilidade de desenvolver
estudos epidemioldgicos, referentes ao estilo de vida, das relagdes entre a
atividade fisica, exercicio fisico e doengas associadas, bem como o perfil da
aptidao fisica. (MARQUES, 2008, p. 5)

O PRODOWN conta com os seguintes testes: medidas de massa corporal, estatura,
indice de massa corporal (IMC) e envergadura; flexibilidade com e sem banco; for¢a-resisténcia
(abdominal); forca explosiva de membros inferiores (salto horizontal); forca explosiva dos
membros superiores (arremesso de medicineball); agilidade (teste do quadrado); velocidade de
deslocamento (corrida de 20 metros); resisténcia geral (9 minutos); e se difere do PROESP por
ndo possuir algumas medidas de aptiddo fisica para saude e apresentar pequenas adaptacdes
referentes a flexibilidade, resisténcia abdominal e resisténcia geral.

Buscando habilitar um programa adaptado para pessoas cegas e com baixa Vvisdo
embasado no PROESP-BR, Diehl (2013) aplicou teste e realizou entrevista com 21 criangas e
jovens de 7 a 25 anos cegos ou com baixa visdo do estado do Rio Grande do Sul, e
posteriormente empregou questionario a professores de educacdo fisica com experiéncia no
ramo. Mais 72 individuos com as mesmas condi¢Ges foram alvo, com o intuito de verificar a
eficiéncia do teste. Observou-se a necessidade de avaliagdes fisicas mais eficazes, visto que 0s
atuais testes se revelam ndo muito confidveis; e maior incentivo a praticas corporais nesse
publico, pois muitos apresentaram baixo repertério motor por conta das limitacdes de sua
deficiéncia e falta de ambientes adequados para a realizagdo dessas atividades. Através de

aplicacdo do teste, a pesquisa objetivou legitimar o mesmo, o que foi alcangado atraves de
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analise de profissionais da area. O projeto foi intitulado BAF- DV (Bateria de Aptiddo Fisica
para Criancas e Jovens com Deficiéncia Visual) e dispde dos seguintes testes: medida de massa
corporal, medida de estatura, flexibilidade, forca e resisténcia abdominal, forca explosiva dos
membros superiores, forca explosiva dos membros inferiores, agilidade, velocidade e
resisténcia cardiovascular/capacidade cardiorrespiratdria. A maioria deles segue as mesmas
normas do PROESP, sofrendo apenas algumas mudangas na instru¢do e outros, algumas
adaptac0es referentes a materiais.

Como observado, os dois estudos acima descritos, mediante adaptacdo de seus autores,
deram origem a ferramentas voltadas a populacdes especificas, tendo validade e fidedignidade
comprovadas. Com isso, 0s autores além de criarem um interessante instrumento de avaliag&o,
demonstraram a valia desse tipo de analise também para sujeitos com deficiéncia, o que reforca
ainda mais a imprescindibilidade do profissional de educacao fisica na vida de todos os tipos
de populagdes. E, dado a necessidade de se avaliar a atividade motora dos autistas, também é
crucial a elaboracdo de uma bateria de testes especifica ao publico, ja que isso ainda ndo foi
realizado.

Assim sendo, o presente estudo que analisa 0 desempenho motor esportivo de criangas
e adolescentes com TEA, visa trazer contribuicdes a literatura acerca do assunto, oferecendo
um suporte teérico a profissionais, familiares e demais interessados; e trazer reflexfes acerca

da relevancia da atividade fisica para esse grupo em especial.
Metodologia

A presente pesquisa € tida como descritiva, que Gil (2002, p. 42) define ter como
“objetivo primordial a descri¢do das caracteristicas de determinada populagao ou fenomeno ou,
entdo, o estabelecimento de relagdes entre variaveis’; com abordagem qualitativa.

Os sujeitos do estudo foram 6 criangas e adolescentes com diagnostico de Transtorno
do Espectro do Autismo, todas do sexo masculino, com idades entre 8 e 13 anos, de um total
de 37 alunos!’ atendidos por um projeto de exercicio fisico voltado a pessoas com essa
condicéo, organizado por uma instituicdo em que seus familiares deveriam ser associados.

A associacdo em que 0s responsaveis pelos sujeitos da pesquisa séo filiados é uma
entidade sem fins lucrativos localizada na cidade de Dourados-MS que além de realizar um
trabalho de divulgagdo sobre o autismo para a cidade e a regido de forma a diminuir a
desinformacdo e preconceito, tem o objetivo de promover instrumentos possibilitem um melhor

desenvolvimento e inclusdo das pessoas com o transtorno na sociedade, como seminarios,

"Dados fornecidos pela propria associacdo no periodo de realizagdo da pesquisa.
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reunides, projetos e atendimentos psicoldgicos. A instituicdo se mantém por meio de doagoes,
venda de rifas e afins e durante o periodo de realizacdo da pesquisa contava com mais de 60
familias associadas.

Como forma de contribuir para o desenvolvimento desses individuos, a mesma
desenvolve em parceria com as Secretarias Municipais de Educacdo, Salde e Assisténcia
Social, projetos que atendem cerca de 50 criangas e jovens® e também conta com atendimento
psicoldgico aos individuos e suas familias.

Um desses projetos é o de educacdo fisica, o qual possui atividades visando o
aprimoramento de habilidades como coordenacdo motora fina e grossa, equilibrio, lateralidade
e direcionalidade, salto, esquema corporal, atencdo, forca e outras, tendo o intuito de através
das praticas corporais, proporcionar aos praticantes a ampliacdo dos seus repertérios motor,
cognitivo e afetivo, de modo que adquiram o dominio do préprio corpo, alcangando autonomia
em atividades da vida diaria e possibilitando uma melhorar interagdo com outras pessoas em
brincadeiras, jogos e demais contextos sociais. Tendo em vista o foco da pesquisa, tal projeto
foi escolhido como foco, que conta com 37 alunos com idades entre 3 e 19 anos'®, que
frequentam aulas uma vez por semana com dia e horario fixos.

Os procedimentos foram divididos em: a) entrega de autorizacdo para o (a) responsavel
pela instituicdo incumbida do projeto de educacdo fisica para autistas, a fim de liberagdo para
realizacdo da pesquisa; b) entrega do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para os pais
das criancas e jovens, bem como a explicacdo da metodologia da pesquisa; c) aplicacdo dos
testes de forca explosiva dos membros inferiores (salto horizontal) e velocidade de
deslocamento (corrida de 20 metros), da bateria do PROESP-BR (2016); e d) levantamento de
dados a partir dos resultados dos testes e descricdo dos participantes quanto ao seu processo
evolutivo através de observacgdo durante as aulas no projeto.

Os critérios de participacdo foram de os avaliados terem diagnostico de Transtorno do
Espectro Autista, suas familias serem associadas da entidade citada anteriormente, e
participarem do projeto de educacdo fisica para autistas que a associacdo desenvolve. Foi
adotado como norma de exclusé@o da pesquisa, ter idade menor que 7 € maior que 17 anos, e
ndo possuir autonomia suficiente para atender aos comandos dos testes e realiza-los sozinho,
pois o avaliado tinha que executar as tarefas sem auxilio, ndo podendo haver interferéncias.

A primeira ferramenta de avaliacdo utilizada foi a bateria de testes do PROESP-BR,
mais especificamente os testes de desempenho motor de velocidade e forca explosiva dos
membros inferiores, que foram escolhidos devido ao menor grau de complexidade, dado que o

18Dados fornecidos pela propria associacdo no periodo de realizagdo da pesquisa.
%Dados fornecidos pela propria associacdo no periodo de realizagdo da pesquisa.
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individuo efetua o teste autonomamente. Como parametro de performance, empregou-se as
tabelas normativas do programa.

O teste de velocidade de deslocamento consiste em o avaliado, em um percurso de 20
metros sinalizado pelo orientador, se deslocar do inicio ao final da pista o0 mais rapido possivel.
E contabilizado o melhor tempo de duas tentativas. No respectivo teste, o avaliador deu
instrucdo verbal, mostrando o local de partida e de chegada, enfatizando a necessidade de
realizar esse trajeto com maior velocidade possivel por eles.

No teste de forca explosiva dos membros inferiores o participante deve executar um
salto na maior distancia realizavel a partir de uma linha tragada no solo, aterrissando com 0s
dois pés a0 mesmo tempo. E estabelecida a maior distancia de duas tentativas. No referido teste,
o0 avaliador realizou demonstracao do salto e ressaltou o requisito da aterrissagem com o0s dois
pés em simultaneo.

O segundo instrumento da pesquisa foi o roteiro de observacdo das aulas do projeto,
considerando um periodo de 8 meses do ano de 2016 e dois meses de 2017, analisando o
comportamento motor, cognitivo e social dos aprendizes durante as sessoes.

Todos os sujeitos foram avaliados individualmente em uma quadra poliesportiva

adequada as demandas da pesquisa’.

Discussao dos resultados

Tabela 1 - Desempenho no teste de salto em distancia

Aluno Resultado (cm) Classificacdo segundo o PROESP-BR
1 41 Fraco
2 34 Fraco
3 27 Fraco
4 41 Fraco
5 50 Fraco
6 18 Fraco

Fonte: Dados da pesquisa (2017).

E definido por salto “uma habilidade muito parecida com a corrida, mas que envolve
uma fase de voo mais longa na decolagem sobre um pé e aterrissagem no outro” (GALLAHUE;
DONNELLY, 2008, p.454) e “geralmente ¢ realizado como uma habilidade tinica, e ndo como

uma habilidade repetida” (Ibid., p. 449). No respectivo procedimento, o sujeito realizou duas

20 O estudo atendeu todos os requisitos éticos necessarios, aprovados pelo comité de ética da Universidade Federal
da Grande Dourados (UFGD). A liberacdo de efetuacdo da pesquisa foi adquirida por intermédio de autorizacdo
da responsavel pela associacdo descrita e de Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, assinados pelos pais
ou responsaveis das criancas e adolescentes.
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tentativas de salto horizontal, onde teria que aterrissar com 0s dois pés ao mesmo tempo ao
solo, calculando a melhor marca.

Considerando que a idade dos participantes vai de 8 a 13 anos, segundo a classifica¢éo
do teste, sdo considerados como resultado “fraco”, valores < 118 cm para 8 anos ¢ < 159 cm
para 13 anos; e “exceléncia”, >= 166 cm para 8 anos ¢ >= 217 cm. Como demonstrado na
tabela, os alunos alcangaram resultados inferiores para a idade e sexo.

No que se refere a execucdo do teste, alguns alunos apresentaram dificuldade na
aterrissagem com os dois pés, mas os erros foram corrigidos pelos examinadores e as analises

prosseguiram sem mais interferéncias.

Tabela 2 - Desempenho no teste de velocidade de deslocamento

Aluno Resultado (seg.) Classificacdo segundo o PROESP-
BR
1 5, 46 Fraco
2 6, 89 Fraco
3 5, 27 Fraco
4 5, 46 Fraco
5 4,79 Fraco
6 7,45 Fraco

Fonte: Dados da pesquisa (2017).

Correr € uma habilidade locomotora que envolve deslocamento do corpo através de

contato com o0s pés no solo de uma forma rapida. Comumente

[...] acrianca tenta correr por volta dos 18 meses, mas ndo ha fase de voo (fase
na qual o corpo é transportado por via aérea). As tentativas iniciais de correr
assemelham-se a uma caminhada rapida. Uma fase de voo, assinalando a
corrida geral, geralmente aparece entre o segundo e o terceiro aniversario
(GALLAHUE; DONNELLY, 2008, p. 448).

Assim sendo, 0s sujeitos tiveram que realizar uma corrida de um ponto a outro,
totalizando 20 metros. Também foi avaliada a melhor de duas execugdes.

E considerado desempenho “exceléncia” <= 3,50 seg. para 8 anos e <= 3,00 seg. para
13 anos; e “fraco” > 4,47 seg. para 8 anos e > 3,81 para 13 anos. Idem ao teste anterior, todo o
grupo atingiu desempenho insatisfatério e ndo houve nenhuma complicacéo na aplicagdo do
mesmo.

Nota-se que de acordo com as tabelas normativas do PROESP-BR, que classifica o
desempenho dos avaliados em “fraco”, “razoavel”, “bom”, “muito bom” e “exceléncia”,
divididos por faixa etaria e sexo, todos 0s sujeitos da pesquisa obtiveram resultado considerado
“fraco” em ambos 0s testes. Estes resultados vao de encontro com o estudo de Rosa Neto et al.
(2013), no qual a crianca autista avaliada foi classificada (por intermédio de avaliacdo

semelhante) com desenvolvimento motor “muito inferior”, antes e apds intervengdo motora.
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Segundo as observacdes realizadas nas aulas, 0s respectivos autistas chegaram com um
repertorio motor bem limitado, apresentando dificuldades em diversas habilidades, dentre elas
o salto, o qual os mesmos ndo conseguiam executar corretamente. Durante o periodo de 10
meses verificados, segundo os registros, foi constatado evolucdo significativa nos trés
dominios: motor, com aquisicéo e aprimoramento de habilidades motoras béasicas e especificas;
cognitivo, com autocorrecdo de movimentos, melhor desempenho em atividades que
demandam mais atenc¢do e concentracdo, como as de motricidade fina, por exemplo; e afetivo,
com melhora no comportamento social referente a obedecer regras e afeto e confianga com os
professores.

No entanto, quando analisamos a &rea motora separadamente, pode-se observar que 0s
alunos autistas possuem dificuldades em virtude de desde a infancia apresentarem
relacionamento social deficitario e uma compreensao singular das atividades e do mundo, sendo
privados muitas vezes - pelas proprias criancas, professores e até familia - de brincadeiras e
tarefas primordiais para um melhor desenvolvimento das criangas, comprometendo 0 campo
motriz e cognicdo desses individuos.

Deste modo, foi constatado que ja a partir das primeiras aulas os alunos comecaram a
apresentar pequenas melhorias, tanto motoras, quanto cognitivas e sociais, que com o tempo
foram se tornando mais significativas. Deve-se salientar também que a area gravemente afetada
pelo autismo, a relacdo social (DSM-V, 2013), demonstrou avanco na interacao
aluno/professor. Mas, € um processo gradual e que envolve empenho e conhecimento das
caracteristicas do transtorno e de metodologias de ensino mais eficazes por parte dos
profissionais. Portanto, os resultados dos testes ndo apresentam grande relevancia comparado
ao desenvolvimento adquirido pelos alunos nas aulas e pelas questdes apresentadas

anteriormente como sendo obstaculos nesse processo.
Concluséao

O ndmero de diagnosticos de TEA vem crescendo exponencialmente pelo mundo e isso
se deve pela maior quantidade de informacdes e avancos cientificos, que ddo suporte aos
profissionais, conseguindo diagnose precisa e muitas vezes precoce. Com isso, surgem cada
vez mais acOes voltadas para esse publico com o intuito de auxiliar no seu desenvolvimento.
No entanto, se trata de uma sindrome complexa e repleta de incognitas que ainda carece de

investigacao.

Logo, a presente pesquisa busca contribuir com a literatura pertinente a educacéo fisica
e outras areas, no sentido de ampliar os conhecimentos no tocante a importancia e necessidade

de préticas corporais para pessoas no espectro autista.
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Diante da falta de estudos na area da atividade fisica para autistas, vale ressaltar a
urgéncia de se criar ferramentas especificas para se avaliar o estado motriz desses individuos,
em vista do expressivo numero de pessoas com essa condicdo inseridos na sociedade, assim
como a urgéncia de mais capacitacdo para os profissionais que atuam na area. Deste modo, 0
exercicio fisico surge como proposta no campo do autismo, visando a inclusdo desses sujeitos
nas instituicdes de ensino e na sociedade através do corpo. Para isso, precisamos cada vez mais
de professores de educacdo fisica escolar e atividade motora, empenhados e com conhecimento.
A elaboracdo de politicas publicas mais eficazes também é um importante fator para que 0s
autistas estejam inseridos nos meios sociais.

Apesar de 0s participantes alcangarem resultado “fraco” nos testes motores, ¢ pertinente
atentar-se para os efeitos de programas de atividade fisica para as pessoas com TEA. Como
verificado na pesquisa, esse tipo de intervencgdo tem sido eficaz e benéfica para esses sujeitos,
se tornando um interessante recurso de aperfeicoamento motor, cognitivo e social, ao evidenciar
a importancia do profissional de educacdo fisica para as pessoas com essa e outras deficiéncias.

Através dos testes do PROESP e das observacdes das aulas, foi possivel identificar que,
mesmo nao alcangando os resultados padrBes para idade e sexo, a atividade fisica auxilia, ndo
apenas o desenvolvimento motor, como favorece a melhora dos aspectos cognitivos e sociais
do aluno autista. Vale salientar que o atraso motor verificado nesta e em outras pesquisas nos
alertam para a inclusdo nas aulas de educacdo fisica, necessitando que o professor ofereca
atividades que ndo exijam altas habilidades esportivas e competitivas, a fim de que a turma
possa participar e vivenciar 0s movimentos propostos de forma autbnoma e cooperativa. O
atraso motor constatado néo pode restringir a participagdo dos autistas nas aulas de educagéo
fisica, sejam elas na escola ou fora dela, visto que a atividade fisica conforme reforcam Medina-
Papst e Marques (2010, p.37) ¢ a base “para o desenvolvimento das diversas habilidades
motoras basicas como andar, correr, saltar, galopar, arremessar e rebater”. Desse modo,
acreditamos que a préatica de atividade fisica tem papel importante na vida da populagéo

estudada.
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PROMOGCAO DE ATIVIDADES FISICAS NA ATENCAO PRIMARIA A
SAUDE: REVISAO INTEGRATIVA DE PUBLICACOES EM LINGUA
PORTUGUESA

PROMOTION OF PHYSICAL ACTIVITIES IN PRIMARY HEALTHCARE:
INTEGRATIVE REVIEW OF PUBLICATIONS IN THE PORTUGUESE
LANGUAGE

Joel Carlos Valcanaia Ferreira?
Joel Saraiva Ferreira®

RESUMO: O objetivo do estudo foi analisar as publicacbes em lingua portuguesa que
descrevem as intervencgdes com oferta de atividade fisica na atencéo primaria a satde no Brasil.
Realizou-se busca nas bases de dados LILACS, Medline e Scielo, por meio dos descritores
Exercicio, Sistema Unico de Saude, Atencdo Priméaria & Saude e Promogdo da Salde. Um
conjunto de 10 artigos passou pelos critérios de inclusdo, exclusdo e filtros eletrnicos
aplicados. As publicacGes iniciaram a partir do ano 2000 e as intervenc¢des indicaram que a
oferta de pratica de exercicios fisicos foi mais prevalente (60%) em comparagdo com as acoes
de educacdo em saude, destinados aos adultos e idosos (80%), sendo ofertados nas unidades
basicas de salde (60%). Houve grande interesse na avaliacdo de varidveis sociodemograficas
(100%) e indicadores metabolicos de saude (60%). Concluiu-se que a oferta de pratica de
atividades fisicas na APS esté direcionada ao controle de fatores determinantes e condicionantes
das doencas crénicas.

Palavras-chave: Exercicio. Sistema Unico de Salide. Atengio primaria a saide. Promocao da
salde.

ABSTRACT: The objective of the study was to analyze publications in the Portuguese
language which describe characteristics of interventions with physical activity opportunities in
the primary healthcare in Brazil. Searches were performed on the LILACS, Medline, and Scielo
electronic databases, through the use of the descriptors “Exercise”, “Unified Health System”,
“Primary Healthcare”, and “Health Promotion. A group of 10 articles passed the criteria for
inclusion, exclusion and applied electronic filters. The publications begin to happen from the
year 2000 and the intervention characteristics described in the studies indicate that opportunities
for the practice of physical exercises were more prevalent (60%) compared to the health
education actions, being executed mainly in the form of aerobic exercises (60%) aimed for
adults and the elderly (80%), offering opportunities more often in the basic health units (60%).
There was great interest in the evaluation of sociodemographic variables (100%) and health
metabolic/hemodynamic indicators (60%). It was concluded that the physical activity
opportunities in the (PHC) are aimed for the control of determinant and conditioning factors of
chronic non-communicable diseases.

Keywords: Exercise. Unified Health System. Primary health care. Health promotion.
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Introducéo

O campo de atuacdo profissional da educagdo fisica tem expandido desde a década de
1990, assim como a perspectiva de intervencdo nas aulas de educacéo fisica escolar. Tal fato
pode ser decorrente dos diferentes postulados desenvolvidos no ambito universitario, calcados
em novas denominacdes como kinesiologia, ciéncia da atividade fisica, ciéncia da motricidade
humana, ciéncia do esporte, entre outros (SOUZA NETO et al., 2004).

Nesse sentido, ao abordar a salude no contexto escolar, seja como contetdo, tema
transversal, projeto ou programa, estudantes e profissionais da educacdo fisica precisam
conhecer a forma como o assunto esta sendo desenvolvido no contexto das politicas publicas
de salde, para ter melhores argumentos para relaciona-las com o ambiente escolar e,
consequentemente, com a vivéncia cotidiana dos escolares. Assim, ja se observa interesse de
pesquisadores e grupos de estudos em participar dos debates no campo da saude coletiva com
o intuito de qualificar sua prética profissional, seja de forma direta ou indireta com o contexto
escolar (FRAGA; CARVALHO; GOMES, 2012).

E nesse sentido que o presente estudo pretende colaborar nas discussdes da participago
dos profissionais de educacao fisica no ambito de saude coletiva e sua interface com o contexto
escolar. Para isso, saberes e praticas relacionadas ao fendmeno da inatividade fisica sdo
discutidos no decorrer dos proximos paragrafos e podem subsidiar professores de educacéao
fisica que atuam na escola no momento de abordar assuntos correlatos a satde em suas aulas.

O ponto de partida é compreensdo de que em adultos, a pratica de atividades fisicas de
intensidade moderada e vigorosa (> 3 MET), quando realizadas em quantidade inferior a 150
minutos semanais, representa um fator de risco para o desenvolvimento de Doencas Cronicas
Né&o Transmissiveis (DCNT) (HASKELL et al., 2007; RAHL, 2010) e tais sujeitos podem ser
classificados como inativos ou insuficientemente ativos (DUMITH, 2010), sendo adotada aqui
a expressdo “inatividade fisica” para englobar as classificagdes mencionadas.

De forma global, a inatividade fisica € um fendmeno que preocupa autoridades
sanitarias, tendo em vista que valores crescentes séo relatados em diferentes localidades do
planeta, independentemente do nivel de desenvolvimento tecnoldgico e econémico dos paises
pesquisados (HALLAL et al., 2012). No mesmo itinerario, as DCNT também se manifestam
com prevaléncia cada vez mais elevada ao redor do planeta, representando a maior causa de
morbidade e mortalidade da populacdo adulta mundial (WORLD HEALTH
ORGANIZATION, 2013), sendo, portanto, relevantes os investimentos voltados ao controle
dos fatores de risco desse grupo de doencas, tal como tem ocorrido em diferentes paises
(WORLD HEALTH ORGANIZATION, 2014).
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No Brasil, o Sistema Unico de Satde (SUS) utiliza a Atengdo Primaria & Saude (APS)
como o nivel de aten¢do mais proximo das pessoas (PAIM et al., 2011) e a Estratégia Saide da
Familia (ESF) como um dos pilares para o desenvolvimento das intervengdes voltadas a oferta
de acbes e servicos que promovam a assisténcia as pessoas e estimulem a adocdo de
comportamentos e estilos de vida saudaveis (MALTA et al., 2016).

No ambito da APS, em consonancia com as diretrizes da Politica Nacional de Promocao
da Saude (PNPS) (BRASIL, 2015), podem ser ofertadas atividades fisicas aos usuarios do SUS,
na tentativa de reduzir a proporcao de individuos inativos fisicamente, por meio de programas
de incentivo, mobilizacdo e suporte para a préatica regular e sistematizada de atividades fisicas,
por parte da populacdo adscrita nas unidades de saide (RAMOS et al., 2014; CARVALHO;
NOGUEIRA, 2016).

Ao se inserir a promocao de atividades fisicas na APS, torna-se pertinente a realizagédo
de investigagBes que acompanhem essas iniciativas, uma vez que se trata de uma politica
publica de abrangéncia nacional e eventuais corre¢des ou ampliagdes s6 deveriam ocorrer
mediante dados que representem o cendrio aludido. E justamente nesse sentido que o presente
estudo foi realizado, com o objetivo de analisar as publicacdes em lingua portuguesa que
descrevem caracteristicas das intervengdes com oferta de atividade fisica na atencéo primaria a

saude no Brasil.
Materiais e métodos

O presente estudo é uma revisdo integrativa (ERCOLE; MELO; ALCOFORADO,
2014), sendo que a opgdo por este método se deu em funcdo da potencialidade de analisar as
evidéncias cientificas, sintetizar resultados ja publicados sobre o objeto de estudo, além de
apontar lacunas do conhecimento que precisam ser preenchidas, a partir da elaboracéo de novas
pesquisas.

A estratégia PICO (Patient, Intervention, Comparison, Outcome) (SANTOS,
PIMENTA e NOBRE, 2007) foi utilizada para elaboracdo da questdo norteadora: Quais as
caracteristicas das intervencGes com oferta de atividade fisica na atencdo primaria a saude
(APS), desde a criacdo do SUS?

Com o proposito de responder o questionamento citado, realizou-se uma busca em bases
de dados eletronicas, especificamente Literatura Latino-Americana e do Caribe em Ciéncias da
Saude (LILACS), Medical Literature Analysis and Retrieval System Online (Medline) e
Scientific Electronic Library Online (Scielo).
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A busca nas bases de dados ocorreu no periodo de setembro a outubro de 2015 e foi
conduzida por dois pesquisadores, de forma independente. Foram utilizados os seguintes
descritores e suas combinag6es, por meio do operador booleano AND, na lingua portuguesa:
“Exercicio”, “Sistema Unico de Satde”, “Atencdo Primaria a Satide” e “Promocio da Satde”.
Tais descritores foram obtidos a partir de consulta ao DeCS (Descritores em Ciéncias da Salde).
A busca também contou com a aplicacdo de um conjunto de filtros eletrénicos: publicacdes
exclusivamente em forma de artigos, com texto completo, envolvendo seres humanos.

Ap06s a consulta as bases de dados e a aplicacdo das estratégias de busca, foram
identificados e excluidos estudos que apresentavam duplicidade entre as bases. Os critérios de
inclusdo definidos para a selecdo do material foram: artigos publicados em lingua portuguesa,
no periodo de 1990 a 2015, disponibilizados na categoria open access e que retratassem a
tematica referente ao presente estudo.

Foram lidos todos os resumos resultantes. Nos casos em que a leitura do resumo néo era
suficiente para estabelecer se o artigo deveria ser incluido, considerando-se os critérios de
inclusédo definidos, o artigo foi lido na integra para determinar sua elegibilidade. Se a leitura do
resumo era suficiente, os artigos eram considerados elegiveis e incluidos no estudo.

Para extracdo dos dados dos artigos, elaborou-se uma planilha contendo as seguintes
informacdes: tipo de estudo, publico atendido, protocolos de intervencdo, variaveis analisadas
em cada intervencdo, instrumento de coleta de dados e resultados observados.

A analise dos dados extraidos dos artigos selecionados ocorreu em unidades de analise
e de forma descritiva, possibilitando observar, contar e classificar as variaveis, com o intuito de
reunir o conhecimento produzido sobre o tema explorado na revisdo. A primeira unidade
abrangeu o tipo de intervencdo, publico atendido e protocolos de intervencdo apontados nos
manuscritos, enquanto a segunda unidade envolveu as variaveis analisadas em cada
intervencdo, instrumentos de coleta de dados e resultados observados.

Quantitativamente, a busca inicial, a partir do uso dos descritores nas bases de dados
selecionadas, resultou em 9592 artigos. Com a aplicagéo dos filtros eletrénicos, restaram 368.
Ao aplicar os critérios de inclusdo, foram obtidos 29. Com a leitura integral dos manuscritos
chegou-se ao nimero final de 10 artigos selecionados para o presente estudo, tal como descrito

na Figura 1.
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FIGURA 1: Fluxograma do processo de selecdo de artigos para a revisao integrativa,
envolvendo promocdo de atividades fisicas na Atencéo Primaria & Satde no SUS
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Resultados

Neste estudo foram incluidos 10 artigos que se enquadraram no desenho metodolégico

estabelecido para responder a questdo norteadora e 0 objetivo da pesquisa.

A partir da analise do material selecionado, observou-se que houve uma concentracéo
dos estudos em relagéo aos periodicos onde tais pesquisas foram publicadas. A maior parte dos
artigos foi publicada na Revista Brasileira de Atividade Fisica e Saude (60%), enquanto todo o
restante dos manuscritos foi publicado em outras trés revistas, sendo 20% nos Cadernos de
Saude Publica, 10% na Revista Comunica¢do em Ciéncias da Saude e 10% na Revista
Fisioterapia em Movimento.

No que tange ao recorte temporal de publicacéo dos artigos, compreendido entre 0s anos
de 1990 e 2015, os dados coletados apresentaram a distribuicdo descrita na Figura 2, sendo que
em funcdo do reduzido nimero de publicagdes selecionadas para a presente revisdo,
comparativamente ao longo periodo analisado (25 anos), optou-se pela apresentacdo do
intersticio cronoldgico organizado em intervalos de cinco anos.

Figura 2: Publicacdes em lingua portuguesa no periodo de 1990 a 2015, de estudos envolvendo
a promogé&o de atividades fisicas na Atencdo Primaria a Saide no SUS
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Nota-se que na primeira década transcorrida ap6s a implementacdo do SUS, entre o0s
anos de 1990 e 2000, ndo foram localizadas publicacdes de estudos em lingua portuguesa, que
retratassem a oferta de atividades fisicas no ambito da APS. Tal fendbmeno sO passou a ser
observado no inicio do século 21, sendo crescente desde entdo (Figura 2).

No Quadro 1 esté exposto o conjunto de informagdes extraidas dos artigos selecionados
para a presente revisao, 0s quais representam a primeira unidade da analise realizada, na qual
se observou o tipo de intervencgéo, o publico atendido e os protocolos de intervencdo contidos

NOS manuscritos.

Quadro 1: Publicagcbes em lingua portuguesa, no periodo de 1990 a 2015, de estudos
envolvendo a promogdo de atividades fisicas na Atencdo Priméria a Saude, conforme
caracteristicas das intervencgdes realizadas

Estudo Tipo de

. ~ Publico atendido | Protocolos de intervencéo
intervencao

Autor (ano)

Oferta de préatica de 250 usuarios do SUS, | SessGes de exercicios fisicos
exercicios fisicos. vinculados a unidades | de 60 minutos, duas vezes por
Kokubun et al. (2007) bésicas de salde. semana, com foco na melhora
cardiorrespiratoria e
neuromuscular.

Prescricdo de 8063 individuos Diversos, conforme cada
atividade fisica. adultos e idosos, unidade de saude, de cada
vinculados a unidades | municipio (conforme os
Siqueira et al. (2008) de salde da atencdo autores).

basica, residentes em
41 municipios
brasileiros.
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Gomes e Duarte (2008)

Aconselhamento
sobre atividade fisica
para promogédo da
salde.

103 adultos de ambos
0S sexos, com média
de idade de 47 anos,
atendidos em uma
UBS.

10 encontros com orientacdes
sobre atividade fisica, por um
periodo de 120 dias, utilizando
modelo Transteorético e teoria
educacional de Paulo Freire.

Mendonca, Toscano e
Oliveira (2009)

Oferta de préatica de
exercicios fisicos.

Orientacédo e
prescricdo de
exercicios fisicos.

5000 pessoas, com
idade a partir dos 15
anos.

Sess0es de exercicios fisicos
(caminhadas, alongamento,
ginastica, danga, yoga, Lian
Gong, atividades recreativas),
com duragdo média de 60
minutos, trés vezes por
semana.

Hallal et al. (2010)

Oferta de préatica de
exercicios fisicos.

554 adultos, com
média de idade de 50
anos, usuarios da
atencdo basica do
SUS.

Programa de exercicios fisicos
(Ginastica OU

Caminhada orientada OU

Ginéstica + caminhada
orientada), até cinco vezes por
semana.

Silva, Matsudo e Lopes
(2010)

Oferta de prética de
exercicios fisicos.

350 individuos de
ambos 0S sexos,
adultos e idosos,
vinculados a
estratégia de salde da
familia.

Sessdes de exercicios fisicos
de 60 minutos, duas vezes por
semana, com foco na melhora
da poténcia muscular, forca
muscular, equilibrio e
flexibilidade.

Lima et al. (2011)

Oferta de préatica de
exercicios aerébicos.

10 mulheres adultas
hipertensas, com
média de idade de
56,9 anos, atendidas
em uma UBS.

Sessdes de 50 minutos de
exercicios (alongamento e
caminhada), trés vezes por
semana, em dias alternados,
durante 12 semanas.

Mazo et al. (2012)

Oferta de préatica de
exercicios fisicos.

891 idosos de ambos
0S SEXO0S.

Aulas de ginastica, danca,
voleibol, natacéo,
hidroginéstica, caminhada,
musculagdo, com frequéncia
semanal de duas a trés vezes,
duracédo de 50 a 60 minutos.

Andrade et al. (2012)

= Intervencéo 1:

Oferta de prética de

exercicios fisicos.
+

Educacédo em saude.

Aconselhamento.

= Intervencdo 2:

= Intervencdo 1:
150 adultos e idosos

usuarios do SUS.

= Intervencdo 2:

= Intervencéo 1:

Sesses de exercicios fisicos
de 60 minutos, trés vezes por
semana.

+

Orientacéo feita com 16
encontros de 120 minutos
cada.

= Intervencéo 2:
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Programa educativo 176 usudrios do SUS. | Distribuicdo de material
realizado pelos ACS. educativo.

Oferta de préatica de 11 mulheres adultas, | Pratica de Lian Gong em 18

exercicios aerébicos. | com média de idade terapias, durante 24 meses.
Andrade et al. (2013) de 58 anos, atendidas

em uma UBS.

Fonte: Resultados da pesquisa.

O conjunto de informacdes apresentadas no Quadro 1 permitiu a constatacdo de que a
oferta de préatica de exercicios fisicos, no que se refere ao tipo de intervencdo realizada, foi a
forma mais prevalente, representando 60% dos artigos. As a¢des de aconselhamento/educagéo
em salde representaram 10% das intervencGes, enquanto a combinacdo das duas formas
mencionadas (pratica de exercicios fisicos e aconselhamento/educacdo em saude) esteve
presente em 20% dos estudos analisados. Houve ainda um caso, o que representa 10% do
material investigado, que relatou de forma genérica a prescricdo de exercicios fisicos, o que ndo
permite determinar com exatiddo se tal prescricdo se configurou acdo de cunho tedrico ou se
foi realizada de forma pratica.

Embora a investigacao tenha sido direcionada a busca de artigos que envolvam a préatica
de atividade fisica com usuérios do SUS, os manuscritos apresentaram distin¢cdo quanto ao
publico atendido, variando conforme o tipo de estudo (com ou sem amostragem), tamanho do
municipio e/ou nimero de municipios, além da quantidade de Unidades de Saude envolvidas
nas intervencdes. Houve variabilidade em relacdo ao local onde o publico recebia as
intervencdes, sendo que em seis ocasides (60% dos artigos) o atendimento ocorreu em Unidades
Bésicas de Saude (UBS), em trés artigos (30%) houve referéncia a espacos denominados Polos,
localizados dentro da area de abrangéncia de determinada UBS e em apenas um estudo (10%)
ndo ficou explicita a informag&o do local onde era atendido o publico.

O local de realizacdo dos estudos teve concentracdo em trés das cinco grandes Regides
do pais, sendo que Sudeste, Nordeste e Sul compuseram 30% cada uma, com os 10% restantes
direcionados ao Centro-Oeste. Ndo houve, no ambito dos estudos selecionados, qualquer
mencao a estudos envolvendo a promocao de atividades fisicas na APS do SUS, desenvolvidos
na regido Norte do territorio brasileiro.

Com relacdo aos grupos etarios aos quais se destinaram as intervencdes avaliadas nos
estudos, prevaleceu o dos adultos e idosos, que juntos representaram 80% do material analisado.
Em um dos artigos (10%) o publico atendido foi adolescente e em um dos manuscritos (10%)
néo foi possivel identificar o escopo da faixa etaria para a qual o programa de atividades fisicas

estava direcionado.
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Ao catalogar os protocolos de intervengdo descritos nos artigos, observou-se
diversificagdo quanto ao tipo de oferta disponibilizada. Predominaram as atividades aerdbias,
mais especificamente as caminhadas, em 60% das ocasides, seguidas de 20% de atividades
fisicas da medicina tradicional chinesa (MTC) e outros 20% citaram atividades variadas como
alongamentos, aulas de esportes, recreacdo e exercicios resistidos. Esse conjunto de
intervencdes foi desenvolvido com frequéncia semanal de duas a cinco sessfes, com duragédo
de 50 a 60 minutos cada sessdo, em intervencdes que oscilaram entre trés e 24 meses.

A seguir, no Quadro 2, apresenta-se 0 conjunto de dados referente a segunda unidade
da anélise realizada, na qual se observou as variaveis analisadas nos estudos, os instrumentos
de coleta de dados e os resultados observados, conforme contetido extraido dos manuscritos.

Quadro 2: Publicagcbes em lingua portuguesa, no periodo de 1990 a 2015, de estudos
envolvendo a promocéo de atividades fisicas na Atencdo Primaria a Saude, conforme resultados
observados a partir das intervencdes realizadas

Titulo do Estudo

Variaveis analisadas

Instrumento de coleta
de dados

Resultados
observados

Programa de atividade
fisica em unidades
bésicas de saude: relato
de experiéncia no
municipio de Rio Claro,
SP

Medidas antropométricas.

Variaveis da aptiddo
fisica.

Qualidade de vida.
Variaveis metabélicas.

Presséao arterial.

Frequencimetro.
Pedbmetro.

Escala de percepgéo
subjetiva de esforco de
Borg.

Coleta de sangue.

Afericéo da pressdo
arterial.

Bateria de testes de
aptiddo fisica para idosos
da AAHPERD.

Questionario SF-36.

Melhora da aptiddo
fisica, no metabolismo de
glicose e lipidios, no
estado de animo e na
qualidade de vida, por
meio da oferta de
exercicios fisicos de
intensidade baixa a
moderada.

Atividade fisica em
adultos e idosos
residentes em areas de
abrangéncia de unidades
basicas de salde de
municipios das regides
Sul e Nordeste do Brasil

Dados
sociodemograficos.

Autopercepcéo de salde.
Nivel de atividade fisica.

Prescricdo de atividade
fisica em consulta
(sim/ndo).

Questionério especifico
para o estudo (ndo
detalhado pelos autores).

Versao Curta do IPAQ.

S40 necessarios projetos
e acoes estruturadas a
serem desenvolvidos na
atencdo basica, para
diminuir o sedentarismo
da populacéo.

Efetividade de uma
intervencdo de atividade
fisica em adultos
atendidos pela estratégia

Dados
sociodemograficos.

Questionario com dados
sociodemograficos.

O modelo utilizado foi
considerado uma boa
metodologia de
promocéo de atividades
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salde da familia:
programa acéo e saude
Floripa - Brasil

Indicadores de salide.

Nivel de atividade fisica
habitual.

Questionario de Baecke.

fisicas para a Estratégia
de Salde da Familia.

Do diagnostico a agéo:
experiéncias em
promocdo da atividade
fisica programa academia
da cidade Aracaju:
Promovendo saude por
meio de atividade fisica

Dados socioecondmicos,
estilo de vida, condices
de saude.

Composigéo corporal;
Flexibilidade;

Forca; Resisténcia
Muscular; Resisténcia
cardiorrespiratoria.

Questionario
sociodemogréfico.

Testes de aptidao fisica
relacionada a sadde.

Anamnese.

Questionario PAR-Q.

Programas e campanhas
de promocao de estilos de
vida ativo sdo estratégias
gue melhoram a salde da
populacéo.

Necessidade de
fortalecimento de
parceria entre
universidade e secretaria
municipal de salde.

Avaliacdo do programa
de promogéo da atividade
fisica Academia da
Cidade de Recife,
Pernambuco, Brasil:
percepcdes de usurios e
ndo usuérios

Dados
sociodemograéficos.

Dados referentes a
participacdo ou ndo no
programa de exercicios
fisicos oferecido.

Entrevista.

Questionario especifico
para o estudo (ndo
detalhado pelos autores).

Percepcdo de melhora da
salde, entre aqueles que
participam do programa
de exercicios fisicos.

Necessidade de criacéo
de estratégias de
divulgacédo do programa
entre a populagdo.

Do diagnostico a acéo:
Programa comunitario de
atividade fisica na
atencdo basica: a
experiéncia do Municipio
de Séo Caetano do Sul,
Brasil

Dados
sociodemogréficos,
comportamentais e de
salde.

Variaveis da aptidao
fisica.

Questionarios (ndo
detalhado pelos autores).

Bateria de testes de
avaliacdo da aptiddo
fisica.

Necessidade de politicas
publicas que articulem
parcerias e promovam o
aumento do nivel de
atividade fisica dos
usuarios da atencao
primaria a saude.

Exercicio aerdbico no
controle da hipertenséo
arterial na pos-
menopausa

Dados
sociodemograficos.

Medidas antropomeétricas

Aptidao
cardiorrespiratoria.

Pressao arterial.

Nivel de Atividade
Fisica.

Classificacdo
socioecondmica.

Teste ergométrico.

Teste de caminhada de 6
minutos.

indice de Esforco
Percebido (IEP) /Escala
de Borg Modificada.

Reducdo da pressédo
arterial e melhora da
capacidade funcional.

N&o houve reducgéo do
IMC.

Aptiddo fisica, exercicios
fisicos e doengas
osteoarticulares em
idosos

Dados sociodemograficos
e de saude.

Modalidades praticadas
no programa (tipo,
frequéncia e duracéo).

Ficha diagndstica.

Mensuracdo de medidas
antropomeétricas.

Bateria de testes de
aptidao fisica para idosos
da AAHPERD.

A prética de exercicio
fisico pode atenuar os
déficits funcionais
resultantes das doencas
osteoarticulares em
idosos que participam de
programas de promocgéo
de saude.
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Variaveis da aptiddo
fisica.

Do Diagnostico a acdo: A
experiéncia da pesquisa
ambiente ativo na
promocdo de atividade
fisica em Ermelino
Matarazzo, na zona leste
de Séo Paulo, SP

Percepcdo do ambiente,
barreiras para a pratica,
qualidade de vida, sono,
nivel de atividade fisica
no lazer e no
deslocamento.

Questionarios especificos
(ndo detalhado pelos
autores).

Pedbmetros.
Acelerémetros.

Grupos focais.

Aumento na oferta de
praticas de atividade
fisica na comunidade.

Aumento do nivel de
atividade fisica da
populacéo.

Mudancas de atitudes dos
ACS em relagdo a
promogéo de atividades
fisicas na populagéo.

Experiéncia da Insercao
do Lian Gong na
Estratégia Saude da
Familia de Samambaia -
DF

Dados
sociodemograéficos.

Qualidade de vida.

Questionario semi-
estruturado (perfil
sociodemogréfico e de
salde).

Melhora no aspecto fisico
da qualidade de vida, na
socializagdo, qualidade
do sono e diminuicéo da
limitac&o fisica.

Questionario SF-36.

Grupo focal.

Fonte: Resultados da pesquisa.

Em relacdo as varidveis apresentadas no Quadro 2, em 100% dos estudos houve
interesse em identificar dados sociodemogréficos da populacdo investigada. Esses dados,
quando observados diretamente nos artigos, incluiram mais frequentemente a coleta de
informacBes sobre faixa etéria, sexo, renda e escolaridade. De forma simultanea, outras
variaveis foram analisadas, sendo possivel destacar o interesse dos autores por indicadores
metabolicos e hemodinamicos de saude (60% dos estudos), nivel de atividade fisica habitual
(50% dos estudos), qualidade de vida e/ou estilo de vida (50% dos estudos), variaveis da aptiddo
fisica (40% dos estudos), dados antropométricos (30% dos estudos) e, em menor propor¢éo, as
barreiras para a pratica de atividade fisica regular (10% dos estudos).

No que se refere aos instrumentos de coleta de dados, em 90% dos estudos o
questionario foi mencionado como um dos mecanismos utilizados, de forma combinada com
outras formas de obtencdo de informacgdes ou de isoladamente. Tais questionarios eram
oriundos de publicacbes que os validaram para uso na populagdo brasileira (60%) ou
desenvolvidos especificamente para obtencdo das varidveis daqueles estudos (40%).
Adicionalmente, em 50% dos estudos foram utilizados testes fisicos, em 20% foram usados
grupos focais e em 20% foi relatado uso de instrumentos e/ou equipamentos mecanicos como

peddmetros e acelerdmetros para avaliar 0s individuos.
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Quanto aos resultados observados pelos autores dos estudos analisados, a maioria (80%)
afirmou ter identificado mudancas na percepgdo de melhora da saide e aumento do nivel de
atividade fisica habitual das pessoas que participaram das investigacdes. De forma simultanea,
um conjunto de 50% dos estudos apontou como resultados a necessidade de melhoria nas
estratégias e politicas publicas voltadas a sensibilizagdo, apoio, parcerias e implementacdo de
acOes voltadas a promocao das atividades fisicas na saude publica, ao passo que 30% dos
estudos observaram melhoras em componentes metabdlicos, hemodinamicos ou
antropométricos com as intervencgoes realizadas. Outros 20% destacaram mudancas atitudinais
dos sujeitos investigados, frente ao interesse pela pratica sistematizada de atividades fisicas em
unidades de saude.

Discussao

Esta revisdo integrativa teve o objetivo de analisar as publicacdes em lingua portuguesa
que descrevem caracteristicas das intervencdes com oferta de atividade fisica na atencéo
primaria a salde no Brasil. Nesse caso, a opc¢do pela delimitacdo de estudos publicados em
lingua portuguesa partiu do pressuposto de que a veiculacdo de informacgdes produzidas por
meio de pesquisa cientificas deve ser acessivel a gestores e profissionais de salde, para
subsidiar suas respectivas intervengdes, conforme corroborado por Nahas (2010). Entende-se
que a internacionalizacdo das publicacdes de tais pesquisas é, sem duvida, relevante para
ampliar geograficamente o alcance das informacdes, o que tem ocorrido principalmente por
meio da publicacdo de artigos na lingua inglesa, independentemente do local onde foram
desenvolvidos ou onde atuam profissionalmente seus autores (MENEGUINI e PACKER, 2007;
RIGUETTI, 2011). No entanto, outro fator tdo importante quanto a mencionada
internacionalizacéo é a democratizacdo do acesso as informacdes obtidas, especialmente ao se
pensar naqueles profissionais e gestores que atuam diretamente com o objeto que foi
investigado e pretendem se manter atualizados em relagdo aos avangos cientificos de suas areas
de atuacéo.

Considerando que até mesmo entre membros da comunidade cientifica ha alguma
limitacdo no dominio de linguas estrangeiras, os j& mencionados profissionais e gestores da
area da saude possivelmente terdo semelhante dificuldade para acessar e interpretar 0s
resultados de estudos redigidos exclusivamente em outro idioma, que poderiam Ihes permitir
refletir sobre suas préaticas e reordenar os servi¢os oferecidos, quando tais resultados assim
apontarem. Portanto, a leitura de publica¢cbes em lingua estrangeira pode representar uma

barreira para o0 acesso a informac&o, o que justifica ndo s6 a publicacdo dos estudos na lingua
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nativa do local onde as informacgdes foram obtidas e analisadas, mas também a realizacdo de
estudos de revisao que identifiquem o quanto esse fendmeno tém ocorrido.

Especificamente em relacdo a oferta de atividades fisicas com vistas a promocéo da
salude da populacdo atendida pelo SUS, tal fato estd explicitado em documentos oficiais
elaborados em periodo temporal idéntico a prépria implantacdo desse sistema no Brasil, apesar
de ndo haver registro de diretrizes brasileiras de atividade fisica como estratégia de promogao
da satde (SEBASTIAO, SCHWINGEL e CHODZKO-ZAJKO, 2014). No entanto, tal pratica
pode ter sido preterida nos primeiros anos de desenvolvimento de a¢des e servi¢os do SUS, em
funcdo de diferentes fatores, sendo que a conhecida condi¢éo historica assistencialista da salude
publica no periodo que o antecedeu (ARAUJO e XAVIER, 2014) pode ser um dos mais
relevantes.

Nesse sentido, é possivel que as intervencgdes voltadas a promocéo da saude, dentre as
quais a oferta de préatica de atividades fisicas na APS, s6 tenha ganhado énfase quando as
condigBes essenciais da assisténcia ja estavam melhor estruturadas no sistema de saude
implantado em 1988 e implementado a partir de 1990 (MIRANZI et al., 2010). Reforca essa
ilacdo a observacdo da trajetoria das atividades fisicas no SUS (Malta et al., 2008), as quais
receberam aporte financeiro de politicas indutoras de ambito ministerial, especialmente com a
publicacdo da Politica Nacional de Promocdo da Saude no ano de 2006 e, desde entdo, se
tornaram cada vez mais frequentes no cotidiano das unidades de salde da atencdo primaria em
todo o pais (COUTINHO et al., 2013), tal como corroborado pelos dados do presente estudo
(Figura 2).

Os exercicios fisicos desenvolvidos no ambito da APS representam intervengdes com
potencial para intervir principalmente nos fatores de risco para DCNT e, por esse motivo,
geralmente representam uma importante e frequente forma de disponibilizacdo de a¢des dessa
natureza na salde publica (NEVES et al., 2015). No presente estudo, as evidéncias conduzem
para o entendimento de que a maneira de promover atividades fisicas na APS continua sendo
mais prevalente com a¢des de cunho préatico (Quadro 1). J& as atividades de educacdo em saude
ou outras da mesma natureza, de cunho educativo e de divulgacgéo, foram exibidas em proporg¢éo
bem menor no presente estudo, de forma similar ao que tem ocorrido em outros levantamentos
que avaliaram as intervencdes voltadas a promocao da saude no contexto da APS (BONFIM,;
COSTA; MONTEIRO, 2012; TEIXEIRA et al., 2014).

E relevante destacar o cuidado necessario para as intervengdes de educacgio em sadde,
para que n&o se configurem em meras transmissdes de informacdes aos pacientes atendidos na
APS, o0 que comprovadamente (ALVES e AERTS, 2011) ndo repercute em mudancas no

comportamento das pessoas. No presente estudo, em funcdo do exiguo detalhamento
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metodoldgico dos artigos selecionados, ndo foi possivel distinguir a metodologia utilizada
naquelas intervengdes voltadas a educagdo em saude, impossibilitando assim qualquer forma
de analise da consonancia de tais acGes com as politicas publicas brasileiras (SILVA-ARIOLI
et al., 2013) que abordam as praticas educativas no SUS.

A opcéo pela oferta de atividades fisicas nas proprias unidades de saide, como
observado na maioria dos estudos apresentados na presente revisdao (Quadro 1), faz jus as
diretrizes do SUS, que indicam necessidade de criacdo de vinculo entre pacientes atendidos no
sistema e profissionais de salde (SOARES et al., 2016). Nesse sentido, ao desenvolver acdes
no territorio de abrangéncia da unidade de salde, seja na propria unidade ou em diferentes
equipamentos sociais disponiveis, se fortalece a possibilidade de efetivacdo do mencionado
vinculo, fato esse que maximiza a permanéncia da populacdo nas acdes ofertadas.

Apesar de ndo serem identificadas pesquisas com intervenc@es envolvendo atividades
fisicas na APS na Regido Norte do pais, tal fato ndo significa a auséncia desse tipo de oferta
naquela localidade, tal como retratado por recente levantamento (GOMES et al., 2014) que
identificou a presenca de exercicios fisicos sendo desenvolvidos em unidades de saude
vinculadas a APS nas cinco RegifGes do pais. Mesmo assim, coincidentemente, das cinco
Regibes brasileiras, menor proporcao de intervencdes com atividades fisicas, conforme dados
do estudo mencionado, também ocorreu no Norte.

Nota-se, assim, que ha uma ocorréncia quantitativamente paralela entre a oferta de
atividades fisicas na APS e o desenvolvimento de estudos com o objetivo de avalia-las,
resultando em maior nimero de pesquisas onde h& mais oferta e, de forma contréria, na
condicdo inversa. Reconhece-se que, apesar da relevancia, € naturalmente mais frequente a
oferta de acOes e servicos vinculados ao SUS, do que a avaliagdo de indicadores de qualidade
de tais intervencOes, sejam esses vinculados a estrutura, ao processo ou aos resultados
(SERAPIONI e SILVA, 2011).

A proposta de atendimento do SUS ¢é vinculada ao principio da universalidade, o que
indica a abrangéncia dos servigos para toda a populagéo, independentemente de faixa etaria,
sexo, renda, escolaridade ou qualquer outra variavel (PAIM, 2013). No entanto, adultos com
maiores necessidades de saude representam o maior contingente de pacientes que procuram
atendimento em unidades de satde em todo o Brasil (RIBEIRO et al., 2006), o que justifica
também a maior oferta de préatica de atividade fisica para individuos desse grupo etario, tal
como observado no presente estudo (Quadro 1), uma vez que tais sujeitos acessam mais
frequentemente os servigos da APS, seja por demanda espontanea ou por indicagdo de outros

profissionais da rede.
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O tipo de atividade fisica ofertada na maior parte das intervencGes avaliadas no presente
estudo faz jus aos propdsitos da promocao da saude na APS (CARVALHO e NOGUEIRA,
2016), uma vez que atividades de caminhada e da MTC se enquadram no escopo de exercicios
que interferem positivamente no controle de fatores de risco para DCNT, além de figurarem
como atividades com ampla possibilidade de realizacdo por parte da populacéo adscrita na APS,
mesmo aqueles que ja tém algum diagndstico de doenga ou estejam com algum agravo a salde,
bastando, para isso, que sejam ajustadas as atividades ofertadas as caracteristicas de cada pessoa
ou grupo beneficiado com as atividades fisicas.

Além disso, a diversificacdo de oferta de atividades fisicas, mesmo que demonstrada
ainda de modo timido no presente estudo (Quadro 1), é fato relevante para a consolidacdo desse
tipo de intervencdo na APS, ja que grande parte dos profissionais que atuam nesse nivel de
atencdo a salde esta arraigada ao modelo assistencialista e, por consequéncia, dao preferéncia
ao atendimento clinico (SAPORETTI, MIRANDA e BELISARIO, 2016) em detrimento das
acOes de promocdo da saude, sejam individualizadas ou coletivas.

Entende-se que o controle e acompanhamento dos efeitos advindos das intervencdes
com pratica de atividades fisicas na APS sdo importantes, na medida em que se trata de
investimento publico na promocdo da saude da populacéo, possibilitando assim a analise por
parte dos profissionais que conduzem tais atividades, tanto pelo ponto de vista técnico da
Educacao Fisica quanto da gestdo do SUS, sobre pontos frageis e potencialidades que merecam
maior nivel de atencdo. Nesse sentido, levantamento de dados sobre o estilo de vida das pessoas
que frequentam as unidades de salde é fato bastante documentado nos estudos de abrangéncia
nacional (RIBEIRO et al., 2006; MALTA et al., 2015), episodio corroborado também pelos
dados do presente estudo (Quadro 2). Com isso, a expectativa é que a partir do reconhecimento
de caracteristicas sociodemogréficas e bioldgicas, as intervencdes com atividades fisicas sejam
planejadas para atender cada vez melhor as demandas da populagdo vinculada a APS, sejam
tais necessidades de ambito fisioldgico, psicologico ou social.

Para operacionalizar a obtencdo de informacdes com o publico-alvo, 0 uso de
guestionarios também foi recorrente no acompanhamento das atividades fisicas ofertadas na
APS (Quadro 2), possivelmente pela praticidade de seu uso, como ja documentado por
pesquisadores que adotam tais instrumentos em suas praticas investigativas no SUS (REIS et
al., 2013). No presente estudo, chamou a atencdo a diversidade de testes aplicados para a
obtencédo de dados dos usuérios da APS que praticavam as atividades fisicas ofertadas, o que
pode ter ocorrido em funcdo da analoga heterogeneidade do publico atendido em tais
intervencdes. Mesmo assim, em artigos selecionados para o presente estudo a relacéo entre as

varidveis analisadas e a pratica de atividade fisica nem sempre foi objeto de apreciagcdo dos
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autores, tal como no caso da qualidade de vida, avaliada em metade dos artigos, mas s
relacionada ao nivel de atividade fisica em 20% desses estudos. Com isso, corre-se o risco de
desvincular o objeto de estudo das varidveis coletadas com os questionarios, o que configuraria
desperdicio de possibilidade de analises mais aprofundadas do panorama da oferta de atividades
fisicas na APS e, mais ainda, seus efeitos no organismo daqueles que as executam.

Naturalmente, a oferta de atividades fisicas sistematizadas carrega consigo o objetivo
de tornar os individuos mais ativos fisicamente em seu cotidiano, especialmente por conta do
reconhecimento internacional de que a inatividade fisica é um dos fatores de risco modificaveis
para as DCNT (WHO, 2013). Dessa forma, o conjunto de resultados dos artigos analisados no
presente estudo se mostrou bastante relevante, vez que a mudanca apontada com maior
frequéncia pelos usuarios da APS que realizaram atividades fisicas ofertadas nesses espacos
publicos de atencdo a saude, foi exatamente a melhora na percepc¢édo das condicdes gerais de
salde e a modificacdo factual do estilo de vida, especificamente no quesito ligado a préatica
regular de atividades fisicas. Com isso, ndo s6 os individuos poderdo usufruir dos beneficios ja
conhecidos do estilo de vida ativo fisicamente, tal como a reducgéo no risco de mortalidade por
DCNT (AREM et al., 2015), como gestores do SUS poderdo obter beneficios secundarios,
como a reducdo de gastos com a morbidade relacionada as DCNT, também ja documentados
na literatura cientifica (BIELEMANN; KNUTH; HALLAL, 2010).

Apesar dos diversos beneficios relatados pelos usuarios do SUS que praticaram
atividades fisicas ofertadas nas unidades de satde da APS, aludidos pelos estudos analisados
na presente revisdo, também ocorreram relatos de resultados apontados como fragilidades para
a consolidacdo de tais acBes na saude publica brasileira. E possivel que os maiores desafios
dessa natureza residam em dois contextos. Um deles no campo da gestdo do SUS, considerando
que as iniciativas das diferentes esferas de governo (municipal, estadual e federal) nem sempre
sdo congruentes e representam barreiras, na percepc¢ao de gestores (ANDRELLO et al., 2012),
para implantacdo ou implementacao de atividades fisicas ofertadas a populacdo no &mbito da
APS, inclusive a dificuldade financeira de contratacéo de profissionais de Educacéo Fisica para
atuar nas secretarias municipais de satde. Outro desafio esta na aproximacao dos servicos de
salde com o contexto académico, elemento capaz de dar robustez aos protocolos de intervengéo
e de avaliacdo das acOes realizadas, assim como a publicacdo dos resultados obtidos
(FERREIRA, NAJAR, 2005; GIRALDO et al., 2013), possibilitando que iniciativas analogas
tenham maiores chances de éxito, ao tomarem conhecimento daquilo que ja foi experimentado

com a populacéo adscrita na APS em diferentes localidades do Brasil.
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LimitacOes

O acesso restrito de alguns artigos, publicados fora da modalidade open access, pode ter
dificultado a obtencdo de materiais que adicionariam informacdes ao presente estudo, da mesma
forma que a opgéo pelas publicacdes em lingua portuguesa ndo abrangeu a totalidade de estudos
publicados em relacdo ao objeto de estudo aqui apontado. Mesmo assim, é relevante lembrar
que o objetivo da revisdo integrativa ndo € a obtencdo de um numero elevado de estudos, mas
sim daquele material que tem potencial para responder o questionamento inicialmente

elaborado.
Conclusodes

Ficou demonstrado que as publicacdes em lingua portuguesa que retratam a promogao
de atividades fisicas na APS ocorreram somente apds uma década de implantacdo do SUS, fato
que coincidiu com a publicacdo de politicas publicas que favoreceram esse tipo de intervencao
e com o inicio do apoio financeiro governamental ao desenvolvimento de projetos e programas
de incentivo a prética de atividades fisicas no &mbito da rede publica de saide brasileira.

A oferta de préatica de atividades fisicas na APS se concentrou no conjunto de exercicios
voltados ao controle de fatores determinantes e condicionantes das DCNT. No mesmo sentido,
as variaveis utilizadas para avaliar os beneficios obtidos pelos praticantes dos programas de
exercicios fisicos realizados nas unidades de satde vinculadas & APS, demonstraram os efeitos
fisioldgicos de tais intervencdes e, em menor proporcao, beneficios ligados aos componentes
psicoldgicos e sociais dessas pessoas, 0 que se engquadra numa perspectiva de promogdo da
salde junto a populagdo adscrita na APS.

As acdes retratadas nos estudos se mostraram diversificadas e com potencial para
criacdo de vinculo entre profissionais e praticantes de atividades fisicas na APS, ja que as
intervencgdes foram realizadas principalmente nos territorios de abrangéncia das unidades de
salde. Com isso, foram observados avancos importantes no comportamento dos sujeitos
atendidos, especialmente no incremento do nivel de atividade fisica habitual, além de
percepcdes positivas quanto aos componentes subjetivos da saude, mesmo que pontos frageis
também tenham sido apontados e carecam de investimentos, com destaque, nesse Ultimo
elemento, para a baixa sensibilizacdo da populagdo quanto aos beneficios mais amplos das

atividades fisicas ofertadas na APS.
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RESUMO: A formacdo de professores no Brasil é um desafio para as politicas
educacionais. Para antecipar o vinculo com a profissdo foi criado o PIBID, um programa de
bolsas de iniciacdo a docéncia que visa favorecer a insercdo dos alunos de licenciatura no
ambiente escolar, permitindo a articulacdo entre o ensino superior e a educacdo bésica
publica. O objetivo deste trabalho foi identificar a percepcdo dos supervisores do PIBID sobre
as contribuicdes e desafios do programa. Foi aplicado um questionario aberto e os dados foram
analisados qualitativamente. Dentre as contribuicdes, recebeu destaque o crescimento pessoal
e profissional dos bolsistas, que vivenciam a realidade das salas de aula, afirmando sua escolha
profissional e preparando-se para a docéncia. Entre os desafios, foi citado o desenvolvimento
de estratégias e métodos para a conducdo da sala de aula. Conclui-se que o PIBID aproxima a
universidade da escola publica na busca pela solu¢do de problemas e desenvolvimento de
projetos.

Palavras-chave: Ensino. PIBID. Docentes.

ABSTRACT: The preparation of teachers in Brazil is a challenge for educational policies. To
anticipate the teacher's bond with the profession PIBID was created, a scholarship program
aiming at promoting the insertion of undergraduation students in the school environment,
allowing articulation between higher education and public basic education. The aim of this
study was to identify the perception of PIBID supervisors about the contributions and
challenges of the program. An open questionnaire was applied and data were analyzed
qualitatively. Among the contributions, the personal and professional growth of scholarship
recipients were highlighted, as they experience the reality of the classroom, affirming their
professional choice and preparing them for teaching. Among the challenges, the development
of strategies and methods for conducting the classroom was cited. In conclusion, PIBID
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approaches the university and the public schools in the search of problems solution
development of projects.

Keywords: Teaching. PIBID. Teachers.

Introducéo

A formacao de professores nos cursos de licenciatura no Brasil representa um grande
desafio para as politicas educacionais. Os cursos sdo em geral focados em modelos de aluno e
docéncia que ndo contemplam o cenério social atual, hd um enorme distanciamento entre o
ensino superior e o0 contexto onde o futuro docente atuara (AMBROSETTI et al., 2012).

Ao analisar as taxas de evasdo do magistério em diversos paises, o relatério da
Organizacéo para a Cooperagéo e Desenvolvimento Econémico (OCDE) de 2006 informou que
essas taxas tendem a ser mais altas nos primeiros anos de atividade profissional, declinando a
medida em gue aumenta o tempo de exercicio da profissdo (OCDE, 2006).

Como forma de antecipar o vinculo do docente com a profissdo, foi criado pela
Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) em parceria com o
governo federal um programa de iniciacdo a docéncia, que tem como objetivo favorecer a
insercdo dos alunos das licenciaturas no ambiente escolar (CAPES, 2013).

Um dos objetivos do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID)
é trazer o jovem estudante de licenciatura para os processos que fazem parte do cotidiano
escolar, gerando assim um significativo crescimento académico (SILVA et al., 2012).

O PIBID teve inicio em dezembro de 2007, por meio de edital de chamada publica
(CAPES, 2008) em acao conjunta do Ministério da Educacdo, da Secretaria de Educacéo
Superior (SESU), da CAPES e do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagéo (FNDE).
O programa é dividido em subprojetos por area de conhecimento, com o objetivo de contribuir
para a formacao do académico nos diferentes &mbitos da formacéo de um professor, garantindo
o aprimoramento do trabalho pedagdgico e contribuindo para a melhoria do processo de ensino
e de aprendizagem nas escolas de educacdo basica envolvidas, além de antecipar a vivéncia no
mundo real escolar do futuro docente no periodo de graduacéo.

O PIBID oferece bolsas para que alunos de licenciatura exercam atividades
pedagogicas em escolas publicas, visando contribuir para a integracdo entre teoria e préatica.
Para assegurar os resultados educacionais pretendidos pelo projeto, os bolsistas sdo orientados
por coordenadores de area, docentes do curso de licenciatura ao qual estdo vinculados, e por
professores supervisores, docentes das escolas publicas que acompanham cada bolsista durante
as atividades (CAPES, 2008).
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As bolsas sdo concedidas aos participantes de projetos de iniciagdo a docéncia
desenvolvidos por Instituicdes de Ensino Superior (IES) em parceria com escolas de educacao
basica da rede publica de ensino. Os projetos devem promover a insercdo dos estudantes no
contexto das escolas publicas desde o inicio da sua formacéo académica, para que desenvolvam
atividades didatico-pedagdgicas orientadas. As IES interessadas em participar do PIBID
apresentam a Capes seus projetos de iniciagdo a docéncia conforme os editais de selecéo
publicados. Podem se candidatar IES publicas, comunitarias, confessionais e filantropicas que
oferecam cursos de licenciatura (CAPES, 2008). As institui¢fes aprovadas pela Capes recebem
cotas de bolsas e recursos de custeio e capital para o desenvolvimento das atividades do projeto.
Os alunos bolsistas séo escolhidos por meio de sele¢do promovida em cada IES (CAPES, 2008).
Com essa iniciativa, o PIBID faz uma articulacdo entre a educacdo superior e as escolas do
sistema publico de educacdo basica (MINISTERIO DA EDUCACAO E CULTURA, 2013).

A formacéo de professores pode ser compreendida como a superacgao de uma formacao
apenas técnica e no ambito de seus fundamentos tedricos. Nesse sentido, entende-se o PIBID
COmo um programa que oportuniza a vivéncia da iniciagdo no campo da docéncia em dialogo
com a formacdo teorica oportunizada na universidade, desde que, € claro, tais campos estejam
em postura de troca e ndo de sobreposicdo de saberes (PIMENTA; LIMA, 2010).

De acordo com Freire (1996, p. 23), “ndo ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam
e seus sujeitos, apesar das diferengas que os conotam, ndo se reduzem a condigdo de objeto um do outro.
Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender”.

O aluno de licenciatura pode experienciar tanto o lado discente, pois € aluno da
graduacdo, quanto o lado docente, pois embora nunca esteja sozinho na docéncia, consegue
acompanhar a realidade das atribui¢des docentes.

No programa objetiva-se uma troca de saberes entre professores supervisores e alunos
bolsistas, buscando aproximar as atividades docentes da vida académica dos discentes, trazendo
beneficios para a escola publica que recebe os bolsistas, para o estudante de licenciatura e para
a IES que o prepara. Os resultados do programa dependem em boa parte dos professores
supervisores, uma vez que eles estdo em contato constante com os bolsistas, promovendo a
intimidade entre eles e a escola. Assim, a identificagdo da percepgdo dos professores
supervisores sobre o programa fornece boa nocédo da importancia do PIBID para o futuro
profissional docente. Mais do que conhecer as contribui¢des para a escola publica, para as IES
e para os alunos de licenciatura, conhecer as fragilidades do PIBID ¢ crucial para que sejam

discutidos possiveis ajustes que em Gltima analise poderdo beneficiar a educagéo brasileira.
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Assim, o objetivo deste estudo foi identificar a percepgdo dos professores supervisores
do PIBID acerca das contribuicOes e desafios do programa para a formacéo docente, além de
reunir informac@es sobre as contribui¢bes e desafios do programa para a escola publica que
recebe os bolsistas.

Método

Foram convidados a participar deste estudo todos os 29 professores supervisores do
PIBID de um Centro Universitario participante do programa, localizado na cidade de Séo Paulo.
O referido Centro Universitario é participante do PIBID desde agosto de 2010, e mantém cursos
de licenciatura ha quatro décadas. As atividades do PIBID nesta IES se iniciaram em trés cursos
(Pedagogia, Ciéncias Bioldgicas e Matematica) oferecidos por dois campi, com quatro escolas
parceiras, totalizando 80 alunos bolsistas, 13 professores supervisores e 5 professores
coordenadores. Em 2012 houve a inclusdo das licenciaturas em Educacdo Fisica, Histdria,
Letras e Musica, totalizando 167 alunos bolsistas e 29 professores supervisores na época da
realizacdo desta pesquisa.?®

Este estudo caracteriza-se por uma pesquisa qualitativa, conforme proposto por Minayo,
Deslandes e Gomes (2008) e foi realizado por meio de questionario enviado por correio
eletronico para os professores supervisores do PIBID. A opc¢éo pela pesquisa qualitativa levou
em consideracdo a possibilidade de conhecer, por meio da analise e interpretacdo dos discursos
desses profissionais, a percepcdo deles sobre as contribuicdes e os desafios do programa.
Utilizamos a Anélise de Discurso (AD) para tratamento das respostas.

Conforme a proposta de Orlandi (1995; 1996; 1999; 2001), a AD oferece um
dispositivo de analise que explicita a preocupacdo em identificar um processo de interpretacao
que vai além do mecanicismo de resultados. O discurso, na perspectiva da ciéncia, ndo deve
flexionar a sua interpretagdo a uma metodologia que atente apenas ao contetdo. A limitacdo de
uma simples interpretacdo do texto parece ndo ser suficiente, pois a AD busca "explicitar os
processos de significacdo que trabalham o texto” (ORLANDI, 1999, p. 27). A intencdo da AD
é compreender o funcionamento do texto, ou seja, como o texto produz sentido e qual é este
sentido.

A confirmacdo de hipoteses, a constatacdo de um ponto de vista e a previsibilidade sdo
questdes descartadas na AD. Procura-se identificar e sustentar a estrutura, a forma, a

regularidade, a falha, o equivoco e a contradi¢do, ndo ignorando todo o contexto de construgao

2Este estudo foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa local (Parecer n° 415.387).
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do discurso. A AD busca desvendar os mecanismos de dominac¢do que se escondem sob a
linguagem, ndo se tratando nem de uma teoria descritiva, nem explicativa, mas sim de uma
proposta critica que problematiza as formas de reflexdo ja estabelecidas (CAPPELLE et al.,
2003).

Assim, todos os professores supervisores do PIBID vinculados ao Centro Universitéario
em questdo foram convidados a participar da pesquisa por meio de correio eletronico. O contato
eletronico dos supervisores foi solicitado a coordenacdo institucional do PIBID e o e-mail
enviado a cada um deles continha um convite a participacdo e cinco questdes abertas, referentes
a percepcao dos professores supervisores em relacdo ao programa, incluindo os seguintes itens:
pontos positivos para os alunos de licenciatura, beneficios para escola e para os alunos, pontos
negativos do inicio precoce do bolsista no programa, problemas ou situacGes negativas e de

risco, vantagens e possibilidades do programa.

Resultados

Dos 29 supervisores convidados a participar da pesquisa apenas sete responderam ao
questionario, ap6s duas solicitagbes com uma semana de intervalo entre cada uma. Os
respondentes eram supervisores das areas de Educacdo Fisica (n=2), Musica (n=2) e
Matematica (n=3).

Os quadros expostos a seguir foram compostos pelas unidades de significado extraidas
das respostas dos supervisores. Os nimeros em algarismos romanos fazem referéncia aos

participantes da pesquisa.

Quadro 1 - Pontos positivos do PIBID segundo relato dos supervisores

Facilita a experiéncia em sala de aula.

Aprendizagem didatica.

Preparacdo para o mercado de trabalho.

Possibilidade de ministrar aulas e ver o que da certo ou nao.

Discussdo com o supervisor sobre o que é ou ndo interessante de trabalhar em sala de aula.
Firmar o desejo de dar aulas.

Definir qual € o seu perfil de professor.

Visdo de qual nivel escolar esta apto a lecionar.

Troca de experiéncias e informagdes que acontecem entre bolsistas e professores.
Adquirir experiéncia de sala de aula.

Colocar em pratica os ensinos teéricos.

Aperfeicoar a didatica.

Ganhar confianga e seguranca para ingressar no mercado de trabalho.

Disposicdo, seriedade e compromisso dos bolsistas cria um vinculo afetivo.

Preparacdo para a sala de aula.

Observar como sair de situagdes e tomar decisdes que envolvem o cotidiano  da sala de
aula.
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Crescimento pessoal e profissional.

S&o muitos os pontos positivos.

V . . :

Vivenciar a realidade da sala de aula.

Adquirir estratégias.

Afirmar sua escolha profissional.
VI Realidade do ambiente escolar com mais clareza.
VII O licenciado sé tem a ganhar.

A observacdo na sala de aula leva-o a buscar meios de como trabalhar.
A observacdo molda o futuro professor e Ihe da seguranca.
Desenvolvido em escola publica onde muitos bolsistas irdo trabalhar.
Aprendem a lidar com situagdes adversas que ocorrem na sala de aula.
Da certeza se € o caminho que deseja seguir.

Fonte: Dados da pesquisa.

O Quadro 1 revela, de acordo com as respostas dos supervisores, 0s principais pontos

positivos do PIBID para os alunos de licenciatura. Os supervisores destacaram itens como a

preparacdo para 0 mercado de trabalho, a afirmacgéo do desejo de ser professor e a forma como

o0 programa facilita a experiéncia da vivéncia em sala de aula.

Quadro 2 - Beneficios do PIBID para a escola e seus alunos

Muitos beneficios para a escola.
Oportunidade de trabalhar a coordenagdo motora, o cognitivo e o emocional.
S6 tem a contribuir com os professores e alunos.

Beneficios séo varios.

Os bolsitas trazem novidades que os professores desconhecem.
Autonomia do bolsista para participar e se envolver com os alunos.
Os alunos procuram os bolsistas para tirarem davidas.

A escola e os alunos sdo muito beneficiados.

Desenvolvimento e autonomia dos alunos.

Desenvolvimento fisico, mental e emocional.

Atividades que instigam a curiosidade e criatividade dos alunos.

Apoio de uma universidade proxima a escola.

v Busca pela solugéo de alguns problemas.
Vinculo afetivo entre alunos e bolsistas.
Parceiros em nossos projetos.

v Auxiliam o professor.
Colaboram com ideias e materiais diversificados.
Enriguecem o processo de aprendizagem.

VI Auxiliam o professor.
Auxilio nas atividades e davidas dos alunos.

VI S&o de muita valia.

Bolsistas se tornam colegas de alunos e professores.
Sao responsaveis.
Ajudam tirando davidas dos alunos, aplicando jogos e avaliagdes.

Fonte: Dados da pesquisa.

O Quadro 2 apresenta, de acordo com as respostas dos supervisores, 0s beneficios

para a escola e para os alunos do ensino basico. Ha a mencéo a questbes genéricas, como
“muitos beneficios para a escola” e especificas, tais como a men¢ao a autonomia e a
responsabilidade.
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Quadro 3 - Pontos negativos do inicio precoce no programa

| Sem dominio em sala de aula.
Conhecimento didatico

I N4o ha pontos negativos.

Il Dificuldade com o dominio de sala.

Falta de experiéncia.

IV | Impulsividade e falta de equilibrio emocional.

V | Falta de comprometimento de alguns bolsistas.

VI | Nédo ha pontos negativos.

VIl | N&o vejo pontos negativos.

Fonte: Dados da pesquisa.
O Quadro 3 revela a percepcao dos professores supervisores sobre 0s possiveis pontos
negativos associados ao inicio precoce do bolsista nas escolas. Destaca-se a mengdo de 3

supervisores de que ndo ha pontos negativos.

Quadro 4 - Problemas, situacfes negativas e de risco

I N&o causam risco algum.

Il N&o vejo problema situacdo negativa ou risco para a escola.

Il | De forma alguma, s6 trazem beneficios para a escola e 0s alunos.

IV | Nao ha o que temer.

V | Acredito que seja relativo.

VI | S6 se eles se tornarem responsaveis pelas aulas.

VIl | N&o causam problema algum.
Desde que os bolsitas sejam esclarecidos sobre o que podem ou néo fazer em sala. Que
momentos eles podem interferir e o que relatar.

Fonte: Dados da pesquisa.
O Quadro 4 apresenta a percepcdo dos professores supervisores em relagédo aos
possiveis problemas ou situacdes negativas e de risco. Mais uma vez se repete a ideia de que

nédo ha problemas ou riscos.

Quadro 5 - Vantagens e possibilidades do PIBID

Conhecimento da disciplina lecionada.
Complemento financeiro para o bolsista.
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Troca de experiéncias.

A proximidade da universidade através do PIBID nas escolas é util para o desenvolvimento
de novas estratégias para a pratica docente mais eficiente e verdadeira.

Contato direto com a realidade de forma pratica.

Auxilio financeiro para os estudantes.

Professores supervisores aperfeicoam seus conhecimentos e se envolvem mais com a escola.
Troca de conhecimento.

Melhora a formacdo do aluno na escola.

Melhora a formag&o do bolsista na faculdade.

Cria muitas possibilidades.

Traz muito conhecimento e experiéncias aos bolsistas.

Oportunidade de vivenciar, analisar e interagir no cotidiano escolar.

Troca de conhecimento entre bolsistas e professores.

Acrescenta muito em sua vida profissional.

Formacao de docentes mais preparados e capacitados.

Ter desde cedo a visao da profissdo que esta estudando.

Conhecer o dia-a-dia do ambiente escolar e suas peculiaridades.

As vantagens sao muitas.

Conteudos trabalhados de maneiras diferenciadas.

Profissionais falando a mesma lingua e tirando ddvidas dos alunos ao mesmo tempo.

VI

Vil

Fonte: Dados da pesquisa.

A Ultima questdo abordou as vantagens, possibilidades e a importancia do PIBID na
formacdo de novos docentes. As respostas estdo apresentadas no Quadro 5. Mais uma vez ha
expressdes genéricas, mas também aparecem mencdes especificas como a questdo financeira e

a troca de conhecimento.

Discussao

O objetivo deste estudo foi identificar a percepcdo dos professores supervisores do
PIBID sobre o programa. A maioria deles destacou pontos positivos com mencdes genéricas,
expressando satisfacdo de uma forma geral com o programa. Ndo houve mencgédo a pontos
negativos ou que causassem grandes preocupacdes decorrentes do programa.

Um estudo sobre o PIBID realizado na Universidade Federal de Rond6nia destacou o
importante papel da insercdo precoce do futuro docente na educacdo basica (SILVA et al.,
2012). Pesquisa realizada com bolsistas do PIBID da Universidade Federal do Estado do Rio
de Janeiro (FETZNER; SOUZA, 2012) ressaltou a importancia do programa em integrar ndo
apenas o conhecimento universitario a pratica docente, mas também os saberes dos estudantes
das escolas publicas ao contetdo trabalhado na escola. Os autores ressaltam, ainda, o valor
desta aprendizagem em meio a tradicdo docente de separar e desvalorizar a experiéncia dos
alunos dos saberes propostos pela escola.

Considerando a enorme distancia entre a realidade de vida de um aluno de licenciatura
e aquela de um professor de ensino basico, e, ainda, que a proposta do PIBID é favorecer a

insercdo do aluno de licenciatura no cotidiano escolar, identificamos uma efetiva relacdo entre
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a proposta e o que de fato acontece com as personagens envolvidas no programa. Nas respostas,
h& a expressao recorrente de satisfacdo e de que o programa contribui efetivamente para o
aperfeicoamento da formacéo docente. Subentende-se que o programa tem de fato permitido a
aproximacéo do aluno de licenciatura da realidade escolar.

Os professores supervisores auxiliam os bolsistas no processo de adaptacdo ao ensino
bésico, e a0 mesmo tempo o bolsista traz novidades apresentadas ou desenvolvidas no curso de
graduacdo que os professores podem passar a aplicar em suas praticas.

A formacao de professores deve ter como fundamento o professor que se quer formar,
consciente da realidade e do cotidiano escolar. Assim o PIBID se propfe a contemplar essa
necessidade. Neira (2010, p. 58), ao discutir a questdo do curriculo propde que:

Os saberes e situa¢Oes que constituem o curriculo da formagao para a docéncia
refletem, em Gltima andlise, o sujeito-professor que se quer formar. Sempre
ha um projeto de cidaddo em vista e um modelo profissional a ser alcangado
para um determinado projeto de sociedade.

Assim, a experiéncia pratica que o PIBID privilegia facilita que o professor a ser
formado seja consciente das condi¢Bes pedagogicas reais.

Nesse estudo, apesar de termos pesquisado professores de areas diferentes, notamos
por meio das respostas que todos possuem a mesma linha de pensamento em relacdo as
contribuicdes que o programa traz aos bolsistas. Segundo eles, a participacdo no PIBID ajuda
o0 bolsista a adquirir experiéncia de sala de aula, observando o que é certo ou errado, pontos
positivos e negativos, conflitos e suas possiveis solucBes, como portar-se em situacoes
desafiadoras e adversas. O programa também possibilita a oportunidade de atuacdo nas aulas
em atividades conjuntas com o professor supervisor, colocando em préatica os conhecimentos
adquiridos na IES. Os professores coordenadores, docentes da IES, promovem encontros e
discussfes que também facilitam o dialogo entre teoria e préatica, entre o que € visto nos artigos
estudados e produzidos com aquilo que se faz em nas situacdes de aula.

Os professores supervisores acreditam que o PIBID proporciona ao bolsista a
possibilidade de adquirir experiéncia em sala de aula. Isso significa a oportunidade de vivenciar
diversas situacdes do cotidiano do professor, algo que muda de turma para turma. Essa vivéncia
€ uma experiéncia singular, pois durante o curso de graduagdo, mesmo a melhor explicacdo
sobre essa realidade ndo é comparavel a experiéncia pratica. A revisao de curriculo e contetdo
permeia essa discussdao, como reforca Gatti (2010, p. 1359):

Hoje, em funcdo dos graves problemas que enfrentamos no que respeita as

aprendizagens escolares em nossa sociedade, a qual se complexifica a cada
dia, avoluma-se a preocupacao com as licenciaturas, seja quanto as estruturas
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institucionais que as abrigam, seja quanto aos seus curriculos e conteudos
formativos.

Ainda assim, a revisao de contetdos e curriculo pode se restringir aos conceitos. Por
isso o PIBID, ao agregar experiéncia pratica as discussdes sobre o cotidiano da vida escolar,
agrega valores perceptiveis.

Exemplos de tais situagdes praticas incluem a maneira de lidar com turmas mal
comportadas, ferramentas que o professor tem em méaos para resolver problemas, formas de
acao em caso de conflito entre alunos, falta de estrutura por parte da escola e postura diante da
falta de materiais de aula. Essas situagdes se transformam em uma bagagem de experiéncias,
pois sdo situacdes rotineiras que fazem parte do dia-a-dia do docente. Vieira, Caires e Coimbra

(2011) argumentam sobre a importancia desse tipo de aprendizagem que envolve a pratica:

[...] as aprendizagens mais significativas e duradouras sdo as que decorrem de
experiéncias concretas e da experimentagdo ativa, implicando o envolvimento
direto dos formandos em atividades e contextos reais de trabalho (VIEIRA,
CAIRES; COIMBRA, 2011, p. 30).

A aprendizagem pode ser concebida como um problema a espera de solucao (POZO,
2002). Sua solucdo necessitard de um treinamento ou uma pratica adequada para esse fim,
decorrentes de uma experiéncia concreta. Dessa forma, uma boa aprendizagem requer uma
pratica bem organizada. A auséncia da relacdo teoria-pratica é apontada como uma das causas

da inseguranca por parte de recém-formados, conforme aponta Gondim (2002, p. 307):

[...] as poucas oportunidades de exercicio pratico oferecidas durante o
processo de graduacdo, e que estdo relacionadas com as dificuldades de se
articular de modo integrado a formacdo cientifica e a profissionalizante,
contribuem para o sentimento de inseguranca experimentado pelo estudante,
para o delineamento de um perfil fragmentado e para a fragilizagdo na
construcdo de uma identidade profissional que prejudicam a visualizacdo de
perspectivas concretas de insercdo no mercado de trabalho.

A proposta de vivenciar o cotidiano da vida escolar e com acompanhamento docente
garante a articulacdo entre saber e fazer, minimizando as fragilidades e inseguranca da entrada
no mercado de trabalho.

De acordo com a percepcdo dos professores supervisores, 0s bolsistas trazem muitos
beneficios para a escola, desenvolvem projetos diferenciados, colocam em préatica o
conhecimento adquirido, prestam suporte ao professor durante as aulas, observando a sala
enguanto o professor resolve algum problema e tirando davidas dos alunos.

Considerando inquestionavel que “a qualidade da educagédo pressupde um professor
bem formado” (VASCONCELOS, 2013, p. 4), a aproximagao da formacgao profissional com a
pratica da profissdo reforca a ideia de que a boa formacao produzira bons docentes.

142



Para a maioria dos professores supervisores ndo h& pontos negativos relacionados a
presenca do bolsista na escola. O bolsista é um aprendiz sob a supervisdo de um profissional
experiente, sendo assim toda e qualquer atividade realizada por um bolsista é previamente
analisada por seu supervisor

O inicio precoce no programa pode trazer inseguranca e dificuldades para os bolsistas,
mas em que pese esse risco, é também um bom momento para a aquisicdo de experiéncia sob
supervisdo direta. Embora seja verdade que o distanciamento da formacgéo docente do mundo
real seja apontado como algo recorrente em varias areas, o PIBID se propde a diminuir essa
distancia, ndo permitindo que o egresso do ensino superior tenha conhecido a realidade escolar
apenas virtualmente.

Na percepc¢éo dos supervisores a presenca do bolsista na escola ndo traz nenhum risco.
O bolsista esta na escola com o intuito de aprender e de colocar em pratica 0s conhecimentos
adquiridos na IES, ainda ndo tem responsabilidade sobre os problemas que eventualmente
possam surgir e ndo deve interferir na aula, ja que esse papel pertence ao do professor.

Além dos pontos positivos para os bolsistas, a participacdo deles traz beneficios para
a escola e também para os alunos. Para a escola fica a certeza do apoio de uma IES proxima,
na busca pela solucdo de problemas e parcerias em projetos. J& para os alunos da educacdo
basica, o bolsista se torna uma espécie de segundo professor que pode tirar ddvidas e auxiliar
em diversas atividades, cooperando no aprendizado da turma e facilitando o vinculo entre aluno
e escola.

Outro ponto de destaque nos comentarios dos supervisores é o desenvolvimento da
autonomia docente. O PIBID permite a intervencgédo do bolsista sem reduzi-lo a um reprodutor
de acOes, mas estimulando sua intervencdo por meio de criagcdo e discussdo das propostas
curriculares, do estudo tedrico e de sua aplicacdo pratica.

Por fim, um ponto relevante para os alunos de graduacgéo é o auxilio financeiro que o
programa prevé, muitas vezes utilizado para custear os estudos. Embora o valor ndo lhes garanta
independéncia, traz auxilio num momento importante da vida. Poder vivenciar a experiéncia
gue o programa permite recebendo um auxilio financeiro é algo que 0s supervisores

reconhecem como parte importante do programa.
Concluséo

Na visdo dos supervisores, o PIBID cumpre com seu compromisso de aproximar o
discente de licenciatura da realidade profissional da sua &rea de atuacdo, dando-lhe a chance de

colocar em pratica os conhecimentos por ele obtidos no ensino superior, e garantindo a
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oportunidade de adquirir experiéncia do cotidiano e da realidade de sua futura profissdo. A
experimentacdo pratica no ambiente de trabalho permite amadurecimento acompanhado de
crescimento pessoal e profissional, contribuindo para que o futuro docente defina seu papel de
professor, reforcando seu desejo de atuacao, contribuindo para desenvolver estratégias que Ihe
tragam confianca e seguranca para assumir uma sala de aula. Os beneficios se estendem também
a escola de ensino basico que recebe os bolsistas e as IES, por fomentar discussdes relativas a

profissdo docente e suas atribuicdes.
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PREPARA, CHEGOU A HORA DE SER PROFESSORA!
PREPARE, IT’S TIME TO BE TEACHER!

Fabiane de Andrade de Andrade Leite®°
Franciele Siqueira Radetzke®!

RESUMO: Apresenta-se neste texto um relato de vivéncias que se tornaram experiéncias
docentes, possibilitadas pelas atividades realizadas durante o estagio curricular supervisionado
de um curso de Licenciatura em uma Universidade publica. Destaca-se uma sequencia didatica
direcionada para o estudo das Liga¢6es Quimicas e o processo de constitui¢cdo docente. O olhar
para o processo formativo é analisado por meio das escritas reflexivas realizadas em diario de
bordo, em que foram identificados(as) momentos/categorias de investigacdo: preparacao,
observacao, reconstrucdo e constituicdo. Os momentos de formacdo permitem indiciar as
vivéncias que se tornam experiéncias significativas no processo de formacao do “ser professor”.

Palavras-chave: Formacdo. Experiéncia. Constituicao.

ABSTRACT: It is presented in this text an account of life that became teacher experiences,
made possible by the activities carried out during the supervised curricular internship of a
Licentiate degree course at a public university. It stands out a didactic sequence directed to the
study of chemical bonds and the process of teacher constitution. The look at the formative
process is analyzed through the reflective writings carried out in logbook, in which the moments
| categories of investigation were identified: preparation, observation, reconstruction and
constitution. The moments of formation allow us to point out the life situations that become
significant experiences in the process of teacher training.

Keywords: Formation. Experience. Constitution.

Primeiras palavras

Um momento enriquecedor no processo de formacdo docente é, sem davida, o
“experimentar” da profissdo. Um periodo muito aguardado pelo futuro professor que é
conflituoso, imprevisivel, transformador e com intensa dimensdo formativa, pois possibilita a
vivéncia em sala de aula - o tecer de um processo de ensinar e aprender articulado as agdes
construidas no exercicio da formacéo inicial. Nesta etapa, as perspectivas ndo se distanciam da
sala de aula, pelo contrario, é para ela que se direcionam, agora com olhar ampliado no desafio

de mediar conhecimentos, na hora e vez de “ser professor”.
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O processo de investigar a formagao do “ser professor”, que contemplamos nesta escrita,
corresponde as agOes teoricas e praticas realizadas no decorrer da formacdo inicial e que se
efetivam em experiéncias significativas, conforme apresentado por Larrosa (2002, p. 25). Para
0 autor, “a experiéncia ¢ aquilo que ‘nos passa’, OU que nos toca, ou que nos acontece, e a0 NOS
passar, nos forma e nos transforma”. Ainda, nos entendimentos do autor, a experiéncia vai
sendo adquirida pelo sujeito na medida em que ele significa as acfes e no modo como vai

atribuindo sentidos a elas e, nessa direcdo, afirma que a experiéncia:

[...] requer um gesto de interrupcéo [...]: requer parar para pensar, parar para
olhar, parar para escutar, pensar mais devagar, olhar mais devagar, e escutar
mais devagar; parar para sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes,
suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a vontade, suspender o
automatismo da acéo, cultivar a atencdo e a delicadeza, abrir os olhos e 0s
ouvidos, falar sobre 0 que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar aos
outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e
espaco. (LARROSA, 2002, p. 25).

Com esse propdsito, temos investido esforcos em analisar vivéncias realizadas por
futuros professores que se tornam experiéncias significativas no processo de formacéo docente.
Assim, nossas intencdes vao ao encontro do relatar vivéncias que sdo construidas em dialogos
com sentimentos de formacdo e transformacao, alcangados a medida que os acontecimentos em
sala de aula transformam e formam o0 “ser professor”. Momentos que requerem ser
compartilhados, pois se tornam arte de constituir a identidade docente de forma auténtica e
construtora da profissao.

Nesse sentido, buscamos compreender os momentos vivenciados antes, durante e apos
a realizacdo do Estagio curricular supervisionado Ill: Ciéncias no ensino fundamental. O
componente curricular acena para a integracao entre teoria e pratica por meio de vivéncias,
experiéncias e mediacdo de conhecimentos adquiridos em um curso de licenciatura da area de
Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias de uma universidade publica do interior do estado do
Rio Grande do Sul, com o objetivo de planejar, executar e analisar a préatica docente de ensino
em Ciéncias em sala de aula.

A vivéncia formativa foi realizada em uma escola do interior de um municipio da regido
das Missdes no Rio Grande do Sul. Destacamos que, no processo de estagio realizado, foram
dedicadas 126 horas/aula, sendo 52 horas de docéncia em sala de aula. As atividades foram
realizadas no turno da tarde com turmas do oitavo e nono ano, contendo respectivamente, 15 e
11 estudantes.

Nessa dire¢do, compreendemos que as praticas pedagdgicas desenvolvidas em sala de

aula pelo(a) futuro(a) professor(a) tornam-se significativas a formacao docente dos académicos
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de cursos de Licenciatura, ao possibilitarem o contato direto com o contexto profissional
escolhido. As vivéncias no dia-a-dia da escola podem instigar os(as) futuros(as) professores(as)
para a construcdo de novos olhares e perspectivas com a profissdo e, assim, promover o inicio
da construcdo de uma identidade de professor(a). Para tanto, como meio de resgatar as
vivéncias e compreender quais 0s aspectos que contribuem para a formacao de significativas
experiéncias docentes, realizamos uma anélise das reflexdes desencadeadas/proporcionadas

pelos momentos de docéncia exercidos, tendo em vista que:

[...] os professores desempenham um importante papel na produgdo e
estruturacdo do conhecimento pedagogico porque refletem, de uma forma
situada, na e sobre a interacdo que se gera entre o conhecimento cientifico [...]
e a sua aquisicdo pelo aluno, refletem na e sobre a interag&o entre a pessoa do
professor e a pessoa do aluno, entre a instituicdo escola e a sociedade em geral.
Desta forma, tém um papel ativo na educacdo e ndo um papel meramente
técnico que se reduza a execugdo de normas e receitas ou a aplicagao de teorias
exteriores & sua propria comunidade profissional. (ALARCAO, 2005, p. 176).

Do mesmo modo, Schon (1992, p. 83) ressalta que “é possivel olhar retrospectivamente
e refletir sobre a agdo-na-ac¢do”, ou seja, 0 professor pode recorrer varias vezes a uma mesma
aula, pensar no que aconteceu, no que observou, no significado da aula e ainda em eventuais
adaptacGes de outros sentidos. Além disso, destacamos o processo de formacéo, o qual vai além
de uma Unica prética, mas de varias que convergem para um posicionamento reflexivo do
“professor” em formag&o acerca de sua pratica. Para Schon (1992), a reflexdo na agdo preconiza
a reflexdo sobre acBes passadas, podendo essas se projetarem no futuro como novas praticas,
possibilitando ao professor desenvolver novos raciocinios, novas formas de pensar, de
compreender, de agir e equacionar problemas (FONTANA; FAVERO, 2013).

Nessa direcdo, buscamos, no decorrer da escrita, ressaltar as reflexdes realizadas em
Diéario de Bordo (DB), construido por uma licencianda, uma das autoras deste texto. O DB é
um instrumento utilizado no processo formativo e segue a perspectiva de Porlan e Martin
(1997). Os autores ressaltam que “o diario de bordo € usado como um guia para a reflexao sobre
a pratica, favorecendo ao professor a consciéncia sobre seu processo de evolucao e sobre seus
modelos de referéncia” (1997, p. 22). Desse modo, ao final de cada aula desenvolvida na escola,
a licencianda recorria ao DB e nele refletia, anotava 0s pensamentos e as convicgdes acerca do
delinear de suas agdes e 0 posicionamento dos alunos nos processos de ensino e aprendizagem
desenvolvidos.

Destacamos que as discussOes estdo direcionadas para as reflexdes de uma sequencia
didatica relacionada ao estudo das ligagbes quimicas, em que procuramos destacar o

planejamento e as reflexdes atinentes ao desenvolvimento, tendo em vista que ao findar das
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acoes, em sala de aula, volta-se para as escritas com um direcionamento construtivo, ou seja, a
observagdo de um tecer de concepgOes e reflexdes que foram convergindo, formando,
transformando e reconstruindo-se ao construir e constituir o posicionamento da licencianda,
enquanto professora. Tais observacdes instigam ainda inquietaces decorrentes do processo de
constituicdo docente, do ambiente observado e dos didlogos compartilhados.

Desse modo, a escrita é norteada por dois momentos em especial, observados na leitura
em DB, sendo eles: “Planejamento Inicial”, em que se apresenta 0 processo com olhar voltado
para as atividades que foram realizadas em sala de aula, para as préaticas pedagogicas articuladas
aos referenciais e ao conhecimento construido na graduacdo. Um segundo momento ¢é: “O
desenvolvimento: as experiéncias e dialogos compartilhados”. Nessa parte, destacamos o
delinear das vivéncias por meio de momentos de formacdo: preparacdo, observacédo,
reconstrucdo e constituicdo. Os momentos evidenciam aspectos que contribuem para tornar as

vivéncias em experiéncias significativas.
1 Planejamento inicial

Dentre as tarefas da docéncia temos o planejamento de ensino. Compreendemos que
planejar as acdes a serem realizadas em sala de aula ndo € apenas uma necessidade do trabalho
do professor corresponde a uma organizacao intencional do que sera realizado em sala de aula.
Tal perspectiva se fortalece na defesa de que todo o trabalho realizado em sala de aula deve ter
intencionalidades que contribuem para qualificar o processo de ensino e favorecer a
aprendizagem. Ao realizar o planejamento de uma aula o professor reflete sobre as etapas
essenciais do processo: 0s objetivos, o conteldo, a metodologia e a avaliagdo (CASTRO;
TUCUNDUVA; ARNS, 2008).

No contexto do estagio, foram planejadas 52 horas/aulas, organizadas em dois blocos
(sequéncias didaticas) para o 9° ano e trés blocos para o 8° ano. O planejamento foi
compartilhado com a professora titular das turmas e os conceitos discutidos com o 9° ano
estavam relacionados ao atomo; tabela periodica; elemento quimico e ligagdes quimicas, 0s
quais foram organizados em uma mesma sequencia didatica e os conteidos relacionados aos
oxidos integraram um segundo bloco de aulas. Para o 8° ano, os contetudos dialogados estavam
relacionados ao sistema digestorio, sistema respiratorio e sistema circulatério, cada qual
compreendeu um bloco de planejamento diferenciado, mas ndo independente.

No processo de construcao das metodologias articulamos conhecimentos e perspectivas

compartilhadas durante a formagdo académica, com vistas ao processo de significacdo
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conceitual, como meio de proporcionar aos alunos “o desenvolvimento de uma compreensao
do mundo que Ihes dé condicgdes de continuamente colher e processar informagdes, desenvolver
sua comunicacao, avaliar situacdes, tomar decisdes, ter atuacdo positiva e critica em seu meio
social” (BRASIL, 1998, p.62).

Aliado a isso, as sequencias metodoldgicas acenaram para perspectivas como o Educar
pela Pesquisa (MORAES; GALIAZZI; RAMOS, 2002); uso da Histdria da Ciéncia; filmes
relacionados ao conteudo; (re)contextualizacdo de conhecimentos; experimentacdo; Historias
em Quadrinhos; escritas e reescritas entre outras metodologias, com olhar voltado para a
construcdo de conhecimentos pelos alunos de forma significativa.

Entre as abordagens propomos a construcdo de um Caderno de Ciéncias pelos alunos,
no qual registravam as compreensdes e, ao longo dos dialogos compartilhados em sala de aula,
iam reescrevendo-as com base nos entendimentos produzidos. A essa perspectiva atribui-se a
ideia de (re)contextualizacdo de conhecimentos, que direciona atengdo as concepcdes iniciais
dos alunos acerca de determinado conceito com olhar para as vivéncias, cuja significacdo
conceitual vai sendo alcancada ao se atingir niveis mais elevados de generalizagédo (VIGOTSKI,
2001).

Para Wenzel (2014, p. 82-83) “¢ preciso ampliar os espagos, na sala de aula, para ouvir
os estudantes, seja pela fala, seja pela escrita, bem como, de desafia-los a explicitar o seu
entendimento”. Nessa dire¢do, a construgdo dos Cadernos de Ciéncias, foi acompanhada pela

professora, tendo em vista 0s possiveis processos de mediacao.

Figura 1. Caderno de Ciéncias utilizado nas aulas no Estagio Curricular Supervisionado IlI:
Ciéncias no Ensino Fundamental

Fonte: Arquivo do pesquisador.

As dinadmicas de interacdo que permearam todas as aulas potencializaram a motivacao
e o interesse dos alunos para a participagdo nas atividades desenvolvidas. A intencdo de
focalizar o estudo de determinados conteddos na participacdo dos alunos vai ao encontro do
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que salienta Vigotski (2001). De acordo com o autor, 0s processos de construcdo de
conhecimentos sdo estabelecidos por meio da interacdo com 0S outros e com 0 meio, num
processo sempre intencional e mediado pelo uso de instrumentos e signos. Dessa forma,
promover/possibilitar a participacdo dos alunos na construgéo de suas aprendizagens possibilita
ao professor potencializar os processos de ensino e aprendizagem e avangar na significacao
conceitual dos alunos ao passo que a articulagdo entre conhecimentos iniciais e conhecimentos
cientificos é fortalecida. Tal perspectiva amplia as discussdes e sinaliza para a importancia do
processo de mediacdo, exercido pelo professor, ao estabelecer didlogos entre saberes e fazeres
com olhar para a construcdo de conhecimentos de forma significativa.

Nessa diregdo, como atividades que promovem a interacdo entre alunos e entre aluno e
professor, sdo destacadas nos blocos de aulas, atividades em grupo como jogos didaticos,
construcdo de cartazes, resolucdo de exercicios de forma oral, leituras investigativas,
construcdo de uma tabela periddica atentando-se para conceitos como propriedades, camada de
valéncia, distribuicdo eletronica, construcdo de uma pirdmide alimentar, atividades
experimentais entre outras perspectivas.

Pensando na multiplicidade de acbes e perspectivas apresentadas no planejamento das
aulas, ressaltamos uma das sequencias didaticas desenvolvidas com o 9° ano, que esteve
relacionada ao contetdo das Ligacfes Quimicas. O delinear metodoldgico contemplou as
perspectivas do Educar pela Pesquisa (MORAES; GALIAZZI; RAMOS, 2002) cuja proposta
gira em torno dos trés momentos: questionamento, construcdo de argumentos e comunicacéao.
Dessa forma, no transcorrer dos didlogos observamos momentos de problematizacédo, producgéo
de argumentos direcionadas as problematicas e para além delas, a comunicacdo de saberes
construido por meio da fala e escrita.

O processo teve inicio com um video contemplando aspectos da historia da ciéncia e as
perspectivas apresentadas por alguns filésofos gregos acerca de que o universo era formado
pela combinacdo de 4 elementos. A utilizacdo do video teve como intencdo potencializar
discussOes acerca dos aspectos historicos que contribuem para compreender de forma critica o
tema apresentado, possibilita o questionamento e o debate entre alunos e entre professor e aluno
a respeito da construgdo de fatos cientificos e concepgdes (SANTOS, 2011).

Os alunos foram instigados a pensar na possibilidade de o ar, terra, &gua e fogo serem
elementos quimicos. Na sequéncia, realizou-se a leitura de uma histéria em quadrinhos,
intitulada “Associabilidade”, no livro Quimica Geral em Quadrinhos (PALHARES, 2008). As

Historias em Quadrinhos destacam-se pela forma diferenciada de comunicacéo visual e verbal
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direcionada aos contetidos trabalhados, possibilitando o decorrer da leitura um olhar atento e

investigativo. Nesse vies,

[...] as histérias em quadrinhos podem ser utilizadas para introduzir um tema,
para aprofundar um conceito j& apresentado, para gerar discussao a respeito
de um assunto, para ilustrar uma ideia. N&o existem regras para sua utilizacéo,
porém, uma organizacdo devera existir para que haja um bom aproveitamento
de seu uso no ensino podendo desta forma, atingir o objetivo da aprendizagem.
(PALHARES, 2008, p. 4).

No sentido de problematizar os conceitos relacionados as ligag6es quimicas, os alunos
foram convidados a observar nos rétulos de embalagens a organizagdo dos elementos, com
vistas ao entendimento das ligagdes quimicas sob um olhar inicial. Procurou-se discutir as
propriedades dos gases nobres e a estabilidade adquirida pelos outros elementos quando
associados a outros. E importante destacar, que todas as discussdes agucadas pelos alunos eram
registradas em seus Cadernos de Ciéncias individualmente, mesmo que o didlogo ocorria no
grande grupo.

No entanto, para além das inquietacdes iniciais, foram direcionados momentos para a
construcdo argumentos direcionados as problematizacdes, ou seja, argumentos que “justifiquem
as novas posigdes assumidas” (MORAES; GALIAZZI; RAMOS, 2002, p. 8). Nesse viés duas
atividades metodoldgicas merecem destaque, entre elas o uso da experimentacdo, tendo em
vista que as atividades experimentais se mostram promissoras ao possibilitar o dialogo entre
teoria e préatica, além da participacdo dos alunos e da mediacdo no processo de producdo de
conhecimentos.

Quando os alunos interagem com os fendmenos decorrentes do experimento, “ficam-lhes
abertas, as portas para as mais diversas interpretacoes e conclusdes” (PACHECO, 1996, p. 71)
e desse modo nédo se pode limitar o experimento a determinadas interpretacdes e conclusoes
pré-estipuladas, mas sim dar a oportunidade de os alunos pensarem e desenvolverem sua
autonomia. Isso contribui para que os processos de mediacdo em sala de aula, de fato se
efetivem direcionando-se para o desenvolvimento humano e social dos alunos, num movimento
de ir e vir no processo de (re)significacdo conceitual.

Foi realizado o teste da condutividade elétrica em diversas substancias, ha exemplo o sal
de cozinha (sélido e dissolvido), parafina de vela e colher de metal. Em meio as discussdes, 0s
tipos de ligacdo quimica (ibnica, covalente e metalica) eram ressaltadas, haja vista as
observagdes, tudo era anotado e ap6s os alunos precisavam apresentar explicaces para tais
fendmenos. Ainda, como meio de potencializar as discussdes relacionadas aos tipos de ligacoes

quimicas, realizou-se também a atividade experimental intitulada Martelando Materiais, a
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proposta esteve ancorada no artigo Martelando materiais e ressignificando o ensino de ligagdes
quimicas (ARIZ; MACHADO, 2011). Tal préatica possibilita problematizar a atencdo dos
alunos para um nivel microscopico, ao instiga-los acerca do que acontece quando uma forca é
exercida sobre as substancias (NaCl, parafina e metal). Para tanto, com o auxilio de um martelo,
os alunos pressionaram com forga em cada uma das situac6es. Por exemplo, ao se bater com o
martelo em um cristal idnico ele vai se espedacar, isso acontece porque a forca aplicada empurra
0s atomos de cargas iguais para se juntarem, no entanto eles se repelem e acabam quebrando o
cristal. Se bater com o martelo em um metal ele ndo se quebra, s6 amassa. 1sso acontece porque
0 mar de elétrons protege os cations uns dos outros. E na vela quando exercida a forca as
moléculas ainda continuam sendo parcialmente atraidas, por isso uma parte quebra e a outra
amassa (ARIZ; MACHADO, 2011).

No entanto, somente a construcdo de argumentos ndo é suficiente (MORAES;
GALIAZZI; RAMOS, 2002). Segundo os autores,

[...] € importante que a pesquisa em sala de aula atinja um estigio de
comunicar resultados, de compartilhar novas compreensdes, de manifestar
novo estado do ser, do fazer e do conhecer, o que contribui para sua validacéo
na comunidade que esse processo esta se dando. (MORAES; GALIAZZI;
RAMOQOS, 2002, p. 9).

Dessa forma, como meio de acompanhar a compreensao dos alunos acerca da construcao
de seus conhecimentos, além das escritas no Caderno de Ciéncias, realizou-se uma atividade de
montagem de modelos de compostos idnicos e moleculares utilizando bolas de isopor e palitos,
em que os alunos, em grupos, analisaram a montagem e, ap0s, discutiu-se na turma a explicacdo
do tipo de ligacdo envolvida e algumas propriedades, como compartilhamento e transferéncia
de elétrons, tamanho dos 4&tomos entre outras.

A seguir, destaco as experiéncias significadas nos momentos de constituicdo do “ser

professor”.
2 O desenvolvimento: as experiéncias e dialogos compartilhados

Nessa parte, o olhar direciona-se para as reflexdes destacadas em DB, cujo objetivo
volta-se para o percurso formativo, na vez e posi¢cdo de professor com vistas as atividades
planejadas e agora ja desenvolvidas. Para tanto, recortes das escritas realizadas em DB tomam
parte e direcionam a discussao.

Os momentos apresentados vdo ao encontro do que é proposto por Schén (1992) ao
destacar que o conhecimento pratico é constituido na reflexdo na acdo e na reflexdo sobre a

reflexdo na acdo, pois o professor constroi sua profissionalizagdo ao examinar, interpretar e
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avaliar suas atividades. Com esse propdsito, acenamos para quatro momentos que contribuiram
para que as vivéncias realizadas se tornassem experiéncias docentes, no sentido apresentado
por Larrosa (2002). Como primeiro momento, destacamos a Preparacdo. Nesta etapa,
identificamos aspectos significativos da formacdo académica que perpassam o momento de

estagio, como o sentimento de ser professor pela primeira vez em uma sala de aula:

[...] é chegada a hora de entrar em sala de aula, e reconhecer esse momento,
como um desafio: o de fazer florir toda constitui¢cdo que construi, por meio de
didlogos compartilhados na Universidade, encontros de formacao,
aprendizagens compartilhadas, praticas pedagdgicas e sem divida por meio
da pesquisa. Um momento inicial. Senti medo, ansiedade, emogdes! Quando
entrei em sala de aula, o Ser Professor tomou-me por completo. Senti-me dona
daquele espaco (a sala de aula). (DB, 28 de Agosto, 2017).

No excerto, a licencianda reporta ao reconhecimento da académica com relacdo a sua
opcao profissional. Ela se identifica no espaco de sala de aula, agora como Professora e, para
tanto, justifica esse momento como um desafio atrelado ao processo de mediacdo de
conhecimentos de forma significativa. Ainda, destacamos a importancia atribuida aos didlogos
compartilhados, um aspecto que fortalece a sua vivéncia formativa e possibilitou que o
momento de estagio se tornasse uma experiéncia significativa.

Como segundo momento formativo, identificamos a construcédo do olhar de professor,
a Observacdo. Como o convivio e didlogo com a turma é algo novo, o medo e a ansiedade
foram motivos de destaques. Nas escritas identificamos um cuidadoso olhar da licencianda com
a realidade vivenciada:

[...] 0 9° é uma turma mais tranquila, eu diria, mais calma. Ja o 8° ano é uma
turma agitada, curiosa, é preciso ser precisa com eles para o trabalho/
planejamento da aula manter-se organizado. S&o dois espacos bem distintos,

mas com potencial para um grande trabalho, assim acredito. (DB, 28 de
Agosto, 2017).

Ao andar da trajetoria da Professora em formacdo inicial, destacamos que ela vai
realizando melhor suas escolhas, no entendimento de que intervencdes sdo necessarias. As
colocacdes sao referenciadas logo nas primeiras aulas, com relacéo ao 8° ano,

[...] aturma é bem inquieta, querem saber de tudo, menos do contetdo. Assim,
preciso ser bem organizada, ndo posso abrir espaco, pois a turma se dispersa
e outros comentarios aquém do contetdo tomam conta dos dialogos. [...] 0s
alunos tinham dificuldade, estavam preocupados com seus erros. Enfatizei que

essa ndo era a questdo central da atividade e sim as suas aprendizagens,
conhecer melhor suas concepcdes e reconstrui-las. (DB, 31 de Agosto, 2017).

Dessa forma, o primeiro desafio salientado pela académica, encontra-se em fazer com

gue os alunos observem a importéancia de suas aprendizagens, fato ainda distanciado, pois 0s
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alunos “tém muita preocupacdo em procurar logo a resposta e copia-la, outras perspectivas
para eles ndo é interessante” (DB, 31 de Agosto, 2017). A estagiaria continua as aulas
direcionando as situacdes metodoldgicas para a participacdo e envolvimento dos alunos
abarcando a (re) contextualizacdo dos conhecimentos, histéria da Ciéncia, dindmicas de
interacdo, entre outras propostas. No entanto, na terceira semana, observa-se a necessidade de
uma busca de novos olhares pela estagiaria, ao dialogar sobre 0 9° ano, e é ai que observamos

o terceiro momento, o processo de Reconstrucéo.

Penso que os alunos possuem dificuldades na compreensdo dos conceitos, é
uma turma bastante silenciosa. Preciso rever propostas metodoldgicas que
envolvam mais os alunos e que desenvolvam a participacdo dos alunos de
forma prazerosa. A tranquilidade da turma observada na primeira aula comeca
a me inquietar, preciso que participem mais, sinto essa necessidade, preciso
senti-los durante o processo... (DB, 11 de Setembro, 2017).

E assim, a turma que no primeiro dia de aula fez com que a estagiaria se sentisse aflita
pela agitacdo, comeca a tranquiliza-la, pois tornaram-se participativos, o que contribui no
processo de construcdo de conhecimentos. A intencdo de focalizar o estudo de determinados
conteddos na participacdo dos alunos vai ao encontro do que salienta Vigotski (2001), ao
enfatizar que os processos de construcdo de conhecimentos séo estabelecidos por meio da
interacd0 com 0s outros e com 0 meio, num processo sempre intencional e mediado pelo uso
de instrumentos e signos.

Dessa forma, prover a participacdo dos alunos na construcdo de suas aprendizagens
possibilita ao professor potencializar a tomada de consciéncia dos alunos para com suas
compreensdes anteriores e a partir dai avancar em outros niveis de significacdo (WENZEL,
2014). Assim, o uso de dinamicas de interacdo entre os alunos e entre professor e aluno sdo
destacadas como meio de motivar e despertar o interesse dos alunos pela aprendizagem, sendo
para tanto “necessario o uso de uma linguagem atraente, capaz de aproxima-lo 0 maximo
possivel da realidade, transformando os conteudos em vivéncia” (FIALHO, 2008, p.1). A
intencdo de potencializar a participacdo dos alunos no processo de aprender é destacada pela
estagiaria, que se sente incomodada em buscar metodologias diferenciadas, disposta a rever sua
pratica.

No percurso formativo, a estagiaria vai percebendo a desmotivacdo dos alunos, mesmo
com aulas dindmicas, e sente-se incomodada com isso:

[...] percebi no andamento da aula que os alunos nao estavam motivados. Em
seus olhares percebia um desanimo, um dizer de porque estudar Quimica? [...]
Agueles olhares e aquelas palavras iam me incomodando, no entanto

precisava mostrar firmeza. Incomodavam porque eu pensava na importancia
da conducéo do trabalho que eu estava realizando, ndo eram conceitos isolados
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gue ressaltava, trazia para o tecer da significacdo dos conceitos as
justificativas que permeavam determinadas compreensdes sempre acenado
para a historia da Ciéncia. (DB, 14 de Setembro, 2017).

A futura professora permanece com foco no processo de significagcdo conceitual por
meio de praticas pedagdgicas que instigam a participacdo dos alunos, a construcdo de
argumentos por meio da fala e a escrita. Destacamos que 0s pressupostos da formacédo sao

mantidos e, nesse momento, acena-se ao quarto momento de formacéo, o da Constituicao:

[...] preciso instigar os alunos a buscar conhecimentos, a se interessarem pelas
tematicas, é preciso inovar. Minhas expectativas afloram a cada passo da
realizacdo desse estagio. O qual se mostra fundamental na compreensdo de
minha constituicdo profissional e de minha préatica. [...] o descaso pelos
estudos, me levam a pensar no que Vigotski ressaltou ao dizer que o aluno
para significar conceitos precisa de uma necessidade, sem tal ndo ha
motivacao para o aprendizado. Mas como motivar meus alunos?? E o que me
pergunto a cada dia!l Compreendo a dificuldade e nivel de abstracdo para
alguns conceitos, mas preciso fazer com que eles participem mais e mais, €
preciso que signifiquem conceitos. (DB, 18 de Setembro, 2017).

E importante destacar que a necessidade de busca por inquietacBes, relacionadas a
significacdo conceitual, potencializam a constituicdo profissional da estagiaria, pois: “ao sair
da aula ndo paro de pensar em diferentes metodologias que contribuam para acelerar o
processo de significacdo conceitual. Preciso pesquisar, investigar, escrever, refletir, reviver
minha pratica” (BD, 25 de Setembro, 2017).

Em suma, a sequéncia didatica relacionada as liga¢6es quimicas, ressalta um recorte dos
aspectos metodoldgicos utilizados pela futura professora, e que durante o periodo de docéncia
foram marcantes em sua constituicdo, tendo em vista que a possibilidade de desenvolver tais
praticas ainda Ihe deixa inquieta, ao afirmar que,

[...] as estratégias metodoldgicas por mim utilizadas, a exemplo da sequencia
didatica das liga¢fes quimicas, possibilitam o envolvimento do aluno para o
processo de ensino e aprendizagem. Os alunos querem participar, a aula torna-
se mais agradavel, mas ao mesmo tempo que isso acontece, é preciso buscar
a importancia de determinados fenbmenos. E é ai que nasce uma das minhas
mais importantes instigacGes. Faltou tempo para que eu trabalhasse essa outra
parte e talvez por isso que me ‘do6i’ saber que esta chegando o final. No entanto

o caminho comegou a ser trilhado, é preciso continuar, repensar, me fazer sim
A Professora que busco a cada passo construir. (DB, 2017).

Nessa direcdo, possibilitar a participagdo dos alunos, a contextualizagdo dos
conhecimentos trabalhados, pratica da escrita e retomada de suas compreensdes é o caminho,
no entanto é preciso investir mais em situacdes que promovam a significacdo conceitual, é

preciso dialogar interesses com os alunos e fortalecer o que de fato faca sentido a eles. Dessa

156



forma o professor estard contribuindo a formacao de cidaddos criticos e comprometidos para
com a sociedade em que vivemos.

Diante de tais colocagdes, reitera-se a importancia do direcionamento metodologico
para o desenvolvimento das aulas, no entanto destaca-se o real sentido da profissao docente, na
hora e vez de “ser professor”. Ndo ha ‘receita’ pronta e acabada, e sim desafios a serem
dialogados a cada passo. E necessario criar e inovar, direcionando-se para a construgio e
significacdo conceitual dos alunos.

Tal perspectiva € identificada no processo de formacdo da licencianda que se coloca
comprometida com o desafio, reconstruindo suas a¢cdes a cada momento Unico da profisséo,
num didlogo entre saberes, fazeres e questionamentos.

Assim, destacamos que as vivéncias compartilhadas e que foram refletidas no DB da
licencianda se tornaram experiéncias, marcas profundas de um processo de formacao,
transformacdo permanente. As reflexdes ora destacadas contribuiram para que as vivéncias se
tornassem experiéncias significativas da docéncia. Um processo que acenou para aspectos
marcantes e recorrentes de uma préatica pedagogica: o de se preparar, parar e observar, andar
mais um pouguinho, sentir, experimentar e reconstruir certezas na arte e desafio de constituir-

se Professor e de formar cidadaos.
Consideracoes finais

Investigar a pratica docente € sem ddvida um exercicio a ser realizado continuamente,
tanto em processos de formacao inicial como continuada de professores. Momentos e vivéncias
necessitam ser dialogados, em busca de agdes que tocam o sujeito e sua formacéo, haja vista da
construcdo de um sujeito critico e comprometido com seus fazeres.

A intencdo de problematizar a sequencia didatica relacionada as liga¢fes quimicas,
objetivou investigar as situacdes metodoldgicas propostas e, apds o desenvolvimento, acenar
para 0s momentos de formacdo que contribuiram para que vivéncias fossem significadas em
processo de formacdo/constituicdo. Tal direcionamento mostrou-se importante no processo de
formacgdo da académica, pois varios aspectos puderam ser evidenciados e mostraram-se
atinentes ao proposito de analisar um processo de formagé&o.

Momentos que marcam a constituicdo da futura professora foram evidenciados:
preparacdo, observacdo, reconstrugdo e constituicdo. Tais momentos colocam-se como
complementares ao processo de formacdo inicial, ao passo que indiciam agdes de sentimentos

que tocam a construgdo do “ser professor”, e ao toca-lo o transformam.
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EXTENSAO UNIVERSITARIA: SINCRONIA ENTRE CULTURAE
POLITICA - AEXPERIENCIA DISCENTE NO MOVIMENTO
ESTUDANTIL

UNIVERSITY EXTENSION: SYNCHRONY BETWEEN CULTURE AND
POLITICS - THE STUDENT EXPERIENCE IN THE STUDENT
MOVEMENT

Alessandra Domingos de Souza3?
Lucimar Souza Arguelho®

RESUMO: O trabalho refere-se a um relato de experiéncia vivenciado por discentes da
Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD). O objetivo foi expor a atividade de
extensdo como um instrumento interdisciplinar e sua importancia na formacao académica. Para
tanto, explanamos de forma qualitativa a vivencia no 142 Conselho Nacional de Entidades de
Base (CONEB), um dos principais foruns do movimento estudantil brasileiro, realizado na
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), no Recife, entre os dias 18 a 21 de Janeiro de
2013. Conforme revisdo de literatura a experiéncia vivenciada pelos discentes em extensdes
universitarias vem contribuindo para a problematizacdo da realidade, trocas de culturas,
construcdo de significados e para a formagdo da consciéncia critica por parte dos mesmaos,
sendo assim um instrumento de construgdo emancipador e democrético.

Palavras-chave: Democracia. Cultura. Extensdo universitaria.

ABSTRACT: The work refers to Experience students of the Federal University of Grande
Dourados (UFGD). The objective expose the extension activity as interdisciplinary importance
instrument in education. To do so, we explain qualitatively the experiences no 14th National
Council of Base Entities (CONEB), one of the main forums of the Brazilian student movement,
Held at the Federal University of Pernambuco (UFPE), in Recife, from 18 to 21 January 2013.
According as literature through extensions students with as university contributes the for the

same questioning of reality, cultures exchanges, consciousness construction of meanings and
formation criticism, being a construction instrument emancipating and democratic.

Keywords: Democracy. Culture. University Extension.

Introducéo

A sociedade contemporanea na qual vivemos é repleta de constantes transformacoes,
0 mundo vive em transposi¢do de informagdo com uma velocidade jamais vista em outros

séculos. Tudo isso tem influenciando direta e indiretamente na educacéo, tanto positiva quanto
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negativamente. Pois, a educacédo escolar cumpre um papel central em todos os aspectos da
sociedade contemporanea, ja que os atributos desejaveis para uma educacdo de qualidade
dependem de diversos fatores, dentre os quais esta a possibilidade de varias interpretacdes
conforme diferentes interesses, demandas sociais, valores fundamentados na visao de qual
sociedade queremos, ou seja, a educacdo é perpassada pelos limites e possibilidades da
dindmica econdmica, social, cultural e politica de uma sociedade.

No Brasil, no inicio da década de 1980, periodo em que se buscava a democratizacéo
da sociedade e do Estado brasileiro e o fortalecimento de expectativas, demandas e lutas no
contexto das resisténcias ao regime ditatorial militar, os estudos sobre as politicas publicas,
ganharam centralidade, pois conforme Azevedo (1997) as politicas publicas sdo as acdes
empreendidas pelo Estado que configuram os modos de articulacdo entre Estado e Sociedade.

Nesse sentido, as politicas sdo criadas como resposta do Estado as demandas que
emergem da sociedade e do seu préprio interior, sendo a expressdo do compromisso publico de
atuacdo numa determinada area, visando amenizar suas necessidades em termos de distribuicéo
e redistribuicdo das riquezas, dos bens e servicos sociais no ambito Federal, Estadual e
Municipal. Séo politicas de economia, educacédo, salde, meio ambiente, ciéncia e tecnologia,
trabalho, entre outras, sendo que sua construcdo obedece a um conjunto de prioridades,
principios, objetivos e diretrizes bem definidas “informadas pelos valores, simbolos, normas,
enfim, pelas representagfes sociais que integram o universo cultural e simbdlico de uma
determinada realidade” (AZEVEDO, 1997, p. 5).

Conforme Palumbo (1994) as politicas publicas estdo sempre mudando a medida que
sdo formadas e reformadas, modificadas e transformadas. Dessa forma, para o autor, as politicas
publicas devem ser entendidas como uma série historica de intengdes, acdes e comportamentos
de muitos participantes na consecucdo de atividades préprias do governo.

Segundo Nascimento (2011) no aspecto social manifesta-se pela ampliagcdo das
oportunidades de acesso a escola; no aspecto politico, cumpre o papel na formacéo do cidadéo,
tornando-o apto a viver numa sociedade democratica; no aspecto socioeconémico cumpre o
papel de formar o trabalhador, além de promover uma educacdo de qualidade, visando o
desenvolvimento integral do educando. Adotando uma postura permanente de reflexdo, sobre
a escola e educacédo que temos e a escola/educacdo que queremos.

O que implica ao espaco escolar estar preparado para intervir e melhorar a formagéo
inicial e continuada dos professores a fim de valorizar a pratica do magistério, mas
principalmente como forma de garantir ““[...] um padrdo minimo de qualidade” (BRASIL, 1988)

que é reafirmado pela legislacdo nacional posterior, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
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Nacional, Lei n°. 9.394/96, que assegura o direito & educacdo, portanto a aprendizagem do
sujeito e condicGes para realizagéo do ensino e a efetivacdo da aprendizagem.

Neste sentido, além de criar novos espacos de sociabilidade politica, 0 movimento
estudantil proporcionado pela extensao universitaria (extracampo) vem estabelecendo com os
estudantes outros canais de comunicacao tdo necessarios vistos o desgaste de representacéo que
atinge a maioria das entidades politicas, fruto da descrenca social acerca da politica
institucional. Sendo assim e para ir além da descrenca social, este estudo usa como base
conceitual a perspectiva tedrico-metodologica da comunicacdo popular, comunitaria e
alternativa que segundo Peruzzo (2004, 2009, 2012), € auto-gestionaria bem como das noc¢des
de cidadania cultural de Chaui (2006), ambas concepcBes se fundamentam na perspectiva da
autonomia e do protagonismo popular como facilitadores do processo de ampliagdo do
exercicio da cidadania em todas as suas dimens@es, seja ela no contexto sociocultural,
educacional e subjetivo, tornando possivel ir além dos entraves e descrengas sociais. A
investigacao se viabiliza por meio de pesquisa bibliogréfica e o estudo de documentos, quais
sejam normas, relatos de experiéncias relacionados ao protagonismo estudantil, por meio de
projetos de por extensdes que tenham como objetivo a construcdo de conhecimentos em
projetos extracampo como por exemplo 0 CONEB (2013). Pois 0s projetos extensivos tem
qualificado a formagéo dos discentes, no sentido de qualificar o conhecimento, abrangendo uma
nova realidade seja ela positiva ou negativa. Ao vivenciar o além dos “muros” universitarios se
tem a oportunidade de ir ao encontro de uma cultura diferenciada de um novo conflito social.

Nesta perspectiva o Conselho Nacional de Entidades de Base - CONEB (2013) se
enquadra perfeitamente dentro dos direcionamentos dos conflitos ideoldgicos sistematizando
as necessidades coletivas em todo o processo de decisdo, atuando como um formulador da
politica publica e privada afim de se alcancar os ideais civis democraticos por meio dos
discentes como atores socias de politica para a emancipacdo social e ir além das ideologias
educacionais neoliberais e tradicionais.

Para tanto a bibliografica privilegiou a abordagem qualitativa, utilizamos o método
qualitativo que conforme Chizzotti (2001, p. 98) se constitui em “um método de tratamento e
andlise de informac6es, colhidas por meio de técnicas de coleta de dados, consubstanciadas em
um documento”. Vamos relacionar a experiéncia oportunizada pelo CONEB (2013) aos
resultados da pesquisa bibliografica com os aspectos legais que nortearam a construcdo do
Programa Cultura Viva, construindo um elo sincronizado entre aspectos teéricos e praticos
proporcionados pela Extensdo Universitaria, por meio do movimento estudantil no qual

estudantes de diversos Estados, se reuniram em Pernambuco para o Conselho Nacional de
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Entidade de Base- Coneb (2013), debatendo entre outras pautas, os desafios do Plano Nacional
de Educagéo (PNE) e reivindicando melhoras socialmente referenciadas para educacao.
A sincronia entre cultura e politica

Segundo a revisdo de literatura a cultura esta, cada vez mais, no centro do debate
politico brasileiro, sendo assegurada como um direito. A Comissdo de Cultura da Camara dos
Deputados aprovou o Projeto de Lei 757 (BRASIL, 2011) que transforma o Programa Cultura
Viva em Politica Nacional, sendo que o Congresso Nacional decreta como objetivos do
Programa:

[..] I — Garantir o pleno exercicio dos direitos culturais aos cidaddos
brasileiros, dispondo-lhes os meios e insumos necessarios para produzir, gerir
e difundir iniciativas culturais; Il — Estimular o protagonismo social na
elaboracdo e na gestdo das politicas publicas; 11l — Promover uma gestao
publica compartilhada e participativa, amparada em mecanismos
democraticos de interlocu¢cdo com a sociedade civil; IV — Consolidar os
principios da participacgao social nas politicas culturais; VV — Garantir o respeito
a cultura como direito de cidadania, a diversidade cultural como expressao
simbolica e como atividade econdmica; VI - Estimular iniciativas culturais ja
existentes, através da transferéncia de recursos do Ministério da Cultura para
os beneficiarios designados por meio desta lei; VII - Promover 0 acesso aos
meios de fruicdo, producéo e difusdo cultural; VIII - Potencializar iniciativas
culturais, visando a construcdo de novos valores de cooperagcdo e
solidariedade; IX - Estimular a exploracédo, o uso e a apropria¢ao dos codigos,
linguagens artisticas e espagos publicos e privados disponibilizados para a
acdo cultural.

Art. 3° S&o considerados beneficiarios do Cultura Viva - Programa Nacional
de Cultura, Educacdo e Cidadania: | - Estudantes e jovens de todos os
segmentos sociais; Il - Comunidades tradicionais indigenas, rurais e
quilombolas; 111 - Agentes culturais, artistas, professores e todos aqueles que
desenvolvam agdes de arte, cultura e educacdo; de todos os saberes e fazeres.
(BRASIL, 2011).

A luz dessa conquista historica e a tento ao debate, o Instituto Circuito Universitario
de Cultura e Arte (CUCA), da Unido Nacional dos Estudantes (UNE) realizou, no Rio de
Janeiro, seu 12° Seminario Nacional.

O encontro reuniu estudantes de todo o Brasil e contou como convidados a Secretaria
de Politicas Culturais do Ministério da Cultura e com o Sr. Elder Vieira, do Forum de Pro-
Reitores de Extensdo. O centro de discussdes foi 0 Plano Nacional de Cultura e Educagdo como
projeto de Extensdo para as Universidades. Partindo deste principio, 0 movimento estudantil
brasileiro, por meio da Uni&o Nacional dos Estudantes em parcerias com Institui¢fes de Ensino
no caso superior, por meio da Extensdo Universitaria, vem promovendo por meio do tripé
Pesquisa, Ensino e Extensdo, projetos para tornar a educacdo mais democréatica e aberta a
diversidade e a pluralidade, com maior participagdo dos estudantes no processo de deciséo
educacional por meio dos Centros Académicos (CAs) e os Diretérios Académicos (Das).
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Segundo Mattos (2006, 2013) esta tentativa de se expressar através de outras vias (no caso 0s
projetos de Extensdes, plenérias, debates, mobilidades regionais, atividades extracampo),
incorporando em seu interior, tematicas interdisciplinares e transversais as tradicionalmente
conhecidas, aos poucos, traz para si uma renovacdo em termos de forma e contetdo que se
notabiliza através de outras pautas e reivindica¢fes, formas de atuacdo e espacos de
participacao.

No tocante a cidadania cultural, segundo Marilena Chaui (2010, p 67-69) significa
tomar a “cultura como direito dos cidaddos e como trabalho de criagéo [...], sem confundi-los
com as figuras do consumidor e do contribuinte”. Para CHAUI (2010, p 238), a ideia de
cidadania cultural se insere numa “politica em que a concepgdo de cultura ndo se reduz ao
supérfluo, ao entretenimento, aos padrdes do mercado”, a oficialidade doutrinaria (que ¢
ideologica), mas se realiza como direito de todos os cidadaos, direito a partir do qual a divisdo
social das classes ou a luta de classes possa manifestar-se e ser trabalhada porque, no exercicio
do direito a cultura, os cidaddos, como sujeitos sociais e politicos, se diferenciam, entram em
conflito, comunicam e trocam suas experiéncias, recusam formas de cultura, criam outras e
movem todo o processo cultural. Trata-se de uma concepcao que ndo exclui o direito de acesso
as obras produzidas, “particularmente o direito de frui-las, mas que inclui o direito de criar
obras, isto é, produzi-las, e o direito de participar das decisGes sobre politicas culturais”
(CHAUI, 2010, p 136). Quanto ao direito & participacdo nas decisdes de politicas culturais quer
dizer o “direito dos cidadaos de intervir na definicdo de diretrizes culturais e dos or¢amentos
plblicos, a fim de garantir tanto o acesso como a producéo de cultura pelos cidaddos” (CHAUT,
2010, p 138).

No movimento estudantil e de reflexdo sobre a realidade, sdo produzidos
conhecimentos que ajudam na emancipagéo dos sujeitos e na transformacéo de tudo o que 0s
cercam. Isso possibilita a saida da condicdo de alienagdo imposta pela classe dominante.

Segundo Paro (1997) com a participacéo ativa da comunidade escolar, a escola tem a
possibilidade de ser realmente autbnoma, pois o Estado nao tem forca para impor suas decisoes
se a comunidade escolar/sociedade reivindicar de forma unida seus reais interesses e/ou
necessidades. Desta forma, a escola e o0 conhecimento sao carregados de significados politicos,
pois sdo produzidos no seio das relagdes politicas e sociais e por isso, ndo podem ser Vvistos
COMO espagos neutros.

E, de acordo com Cury (2002, p. 171), é possivel constituir na educa¢do um trabalho
coletivo, flexibilizado e desburocratizado “[...] mediante uma pratica que articule a participacdo

de todos e 0 desempenho administrativo/pedagogico ¢ o compromisso socio/politico”. A
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educacdo escolar deve ser em qualquer rede de ensino, um principio antiautoritario,
democréatico e emancipador. Para tanto, sdo necessarios instrumentos articuladores dessas redes
que propicie formas distintas de interacdo, conforme afirma Arroyo (2001) devemos buscar
formas de reeducar a cultura escolar e docente para torna-la mais publica, mais inclusiva e
menos excludente.

E nesse sentido, “se pode afirmar que a juventude brasileira, historicamente, participou
das mudangas na sociedade” (CARRANO apud NAZZARI, 2006b, p. 91) e nas lutas populares
e de massa, se acredita que é por meio destes que se opdem e se torna possivel a construcdo de
um novo projeto hegemdnico (NOGUEIRA, 2010). Sendo que hegemonia segundo Gramsci
(1998), é um tipo de dominacdo consentida, significa obter um lugar de superioridade na
sociedade, onde um grupo tem a capacidade de dirigir outros por meio de sua aceitacéo.

A opinido das classes dominante, as quais detém o poder, relatam que a juventude nao
participa e ndo quer participar de politica, porém, em contrapartida a esse posicionamento
conservador, o movimento estudantil por meio das riquezas proporcionadas por quem 0s
vivencia, vem desconstruindo esses discursos, e se mostrando de suma importancia, por ser um
instrumento do refazer educacional, dessa forma na préxima sessdo abordaremos a experiéncia

de discentes, em outras palavras o seu protagonismo estudantil no 14° CONEB-2013.
Experiéncia discente no Conselho Nacional de Entidade de Base (CONEB - 2013)

A inducdo a participacdo e a gestdo democrética nas Politicas Educacionais brasileiras
a partir da década de 1990, teve e tem como intuito buscar uma sincronia necessaria a
transformac&o educacional, pois sé por meio da participacdo e tomada de consciéncia, 0 homem

em processo continuo de transformacdo, pode alcancar sua tdo sonhada emancipacéo social:

E é nesse carater contraditorio de entendimento da participacdo que a
educacdo pode dar direcdo a politica educacional de um Pais num momento
historico de novo tipo, cujo significado indicaria para a transformacéo nas
relacdes, superando orientacBes que apenas objetivam a manutencdo da
sociedade capitalista. (ARANDA, 2009, p. 21).

Entendemos que as mudancas na politica educacional, acabam contribuindo, mesmo que
a longo prazo, para significativas alteracdes societarias; acreditamos que mesmo em uma
sociedade definida conforme ressalta Peroni (2012, p. 20), pela “hegemonizacao do capital”, ¢
possivel por meio de reinvindicac@es coletivas construir uma educacéo e sociedade mais justa
e igualitéria, por que a historia brasileira nos mostra que por meio do espirito coletivo de
reinvindicacdo é possivel dar grandes saltos qualitativos, sendo que de acordo com Nogueira
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(2010), em 1937 o primeiro segmento da comunidade académica a se organizar fundou a Uniédo
Nacional dos Estudantes (UNE), entidade de representacdo maxima estudantil no Brasil.

A UNE foi reconstruida na década de 1970 e voltou a participar dos movimentos
politicos, culturais e educacionais do pais. A entidade apoiou na organizacdo da Campanha das
“Diretas J4” e das passeatas pelo impeachment de Fernando Collor de Melo. Durante o governo
de Fernando Henrique Cardoso a UNE fez varias manifestacGes contra as privatizacdes de
empresas estatais e em defesa das universidades publicas. Nogueira (2010, p.4) traz que:
“Entendemos, pois, que a juventude brasileira, que historicamente participa de embates
politicos através de sua organiza¢do nos movimentos sociais, sendo um deles 0 movimento
estudantil, vem a contribuir com o processo de edificagdo de uma nova hegemonia”.

A participacdo do jovem nestas disputas sociais 0 torna um individuo consciente,
fazendo com que, além de atuar politicamente no presente, futuramente serd um ser humano
fundamental na constituicdo deste projeto hegemdnico no Brasil.

Em 2013, o movimento estudantil teve participacdo central, na histérica coletiva, onda
de manifestacoes brasileiras, que se intensificaram a partir do més de junho, reivindicando
mais direitos e mudancgas na estrutura da sociedade. Como desdobramento desse processo, a
UNE desenvolveu lutas como a defesa da desmilitarizacdo da Policia Militar no Brasil e da
reforma politica no pais, com o fim do financiamento de empresas a campanhas como uma das
principais reivindicagoes.

Porém como esta sessdo se refere a um relato de experiéncia, vamos nos focar em
relatar a experiéncia de alguns discentes da Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD),
no Conselho Nacional de Entidade de Base-CONEB (2013), em relagdo a pauta debatida “0s
desafios do Plano Nacional de Educagdo (PNE)”, para se alcangar uma qualidade socialmente
referenciada da educacéo.

Isso porque a politica para educacdo superior no primeiro governo de Dilma Rousseff
foi uma continuagcdo do programa anterior. Houve a manutengdo de agdes como o Reuni, 0
Prouni, Pnaes, Sinaes e fortalecimento do Enem como entrada nas IES, bem como houve o
destaque para o papel delas dentro de demandas econdmicas e de internacionalizacdo da
educacdo superior. O governo Dilma aprofundou as iniciativas do tipo como forma de
continuidade das politicas de expansdo. Lula havia fundado quatro universidades com esse
foco, sua sucessora criou o programa Ciéncia Sem Fronteiras, em 2011. O objetivo era

incentivar o intercambio entre estudantes, professores e pesquisadores em IES no exterior.

165


https://youtu.be/M7oON1BfjNY
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A politica para educacdo superior do Governo Dilma Rousseff (PT), iniciado em 2011,
demonstra até 0 momento, a continuidade do programa do governo Lula da Silva em relagdo a
expansdo da rede federal e a importancia de novos papéis para as universidades consonantes
com as demandas econémicas.

Em agosto de 2011, a presidenta Dilma Rousseff anunciou a continuidade do “Plano
de expansao da Rede Federal de Educagdo Superior e Profissional e Tecnoldgica” mediante a
construcdo de quatro novas universidades federais, novos campi universitarios e Institutos
Federais Tecnoldgicos (IFES).

A presidenta estava afirmando a necessidade de continuar investindo para estimular o
desenvolvimento da ciéncia e tecnologia, como também vinha ressaltando a importancia das
seguintes politicas: “Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego
(PRONATEC), o Programa Universidade para Todos (PROUNI), o Financiamento ao
Estudante do Ensino Superior (FIES), o Programa Ciéncias Sem Fronteiras e o Plano Inova
Empresa”. (COSTA & SOLIGO, 2014, p.13). Sendo que a principal reivindica¢do do
movimento estudantil, referentes ao Plano Nacional de Educacdo (PNE), colocadas em pauta
no CONEB-2013 foi:

[...] a aprovacdo da meta 20 do PNE com a inclusdo de 10% do PIB. Que
consistia em aumentar em sua Meta 20: o investimento publico em educagéo
publica de forma a atingir, no minimo, o patamar de sete por cento do Produto
Interno Bruto (PIB) do pais no quinto ano de vigéncia desta lei e, no minimo,
0 equivalente a dez por cento do PIB ao final do decénio. (BRASIL, 2014. p.
84).

Em busca de melhorias sociais, em junho de 2013, houve uma grande revolta popular
que tomou as ruas do pais. Ndo houve uma bandeira unitaria, mas as principais reivindicacoes
versavam sobre melhoria em mobilidade urbana, insatisfacdo com a corrupcdo na politica,
melhorias na salde e educacao. Essas manifestacdes alteraram a agenda politica do governo e
dos movimentos sociais. Dilma, entdo, anunciou 5 pactos que tratavam da reforma politica,
salde, economia, transporte e educacdo, para a Ultima, a presidenta declarou que apoiaria as
propostas da UNE que tramitavam no congresso nacional, como consequéncia, houve a
aprovacao dos projetos de lei que direcionam recursos do petréleo para a educacéo e saude, do

estatuto da juventude e do PNE.
Considerac0es finais

Se faz necessario pontuar que com o impeachment da presidenta Dilma, o Brasil
encontra-se em uma gravissima ruptura democratica, diversas entidades do campo educacional

e outros seguimentos da sociedade civil, vém se opondo ao impeachment da presidenta Dilma,
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por ele estar se apresentando como um risco sem precedentes aos direitos sociais, educacionais
e de cidadania, isso pois, as propostas de Michel Temer, com o argumento da necessidade de
equilibrar as contas federais, tem se apressado em fazer uma reforma administrativa, que vem
comprometendo e acabando com esses direitos, entre outros, garantidos na Constituicdo de
1988, e tudo isso com uma velocidade que sé a ruptura democrética possibilita. Portanto, mais
do que nunca se faz necessario entender a importancia do movimento estudantil e movimento
coletivo dentro dos espacos de formacao académica.

A pratica tem cumprido um papel essencial na reflexdo de uma sociedade voltada para
uma educacdo mais justa e igualitaria, e sdo estes espacos 0s principais centros de formacéao
politico brasileiro. Sendo que esses movimentos, tem contribuindo para reformular acoes
coletivas, que denunciam a exclusdo e apontam proposta e solugdo para uns dos maiores
problemas social que é a emancipacéo educacional e social no contexto econémico e cultural.

Dentro desses contextos sociais sao geradas novas politicas, praticas e manifestacdes/
reivindicagdes que fomentam as acOes e debates e exercendo e cumprindo um papel pedagdgico
para quem participa desses espacos de construcdo coletiva. Sendo assim o movimento
estudantil, tem um papel fundamental como um instrumento interdisciplinar de formacéo
contribuindo para a problematizacdo da realidade, trocas de experiéncias culturais para a
formagdo da consciéncia, sendo assim um mecanismo de construcdo emancipador e
democrético.
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