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Apresentacao

Este volume da Colegdo Cadernos Pedagdgicos da EaD,
intitulado Gestéo educacional: olhares emergentes , organizado pela
professora Doutora Gionara Tauchen, abrange textos que envolvem
discussbes atuais relativas a organizacao das instituicdes educativas.
Com uma temaética relevante e contemporanea, este livro possui leituras
obrigatérias ou complementares ao material digital disponibilizado no
Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) e servira de material didatico
para os cursos vinculados ao programa Universidade Aberta do Brasil
(UAB).

A referida Colecdo, financiada pela Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal do Ensino Superior (CAPES), € uma
iniciativa da Secretaria de Educacdo a Distancia da Universidade
Federal do Rio Grande — SEaD/FURG e tem como proposito congregar
textos que subsidiem os estudos dos discentes matriculados em cursos
de graduacéo e pés-graduacédo, tanto da educacédo a distancia como do
ensino presencial.

Sendo assim, saliento que as obras da Colecdo nédo sao
exclusivas da EaD da FURG, podendo ser utilizadas por estudantes de
outras modalidades e ainda de outras instituicdes de ensino superior.

Desejo a todos aprendizagens significativas a partir da leitura
desta obra.

Boa Leitural

Suzane da Rocha Vieira
Organizadora da Colec¢&o
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Introducao

A organizacdo escolar, ao longo das décadas, passou por
sucessivas transformacfes politico-pedagdgicas. Estas compreendem
desde as formas de atuacdo profissional até a organizacdo do
conhecimento ensindvel e acompanham as praticas sociais dos
diferentes tempos e espacos no campo das politicas publicas e da
gestdo da educacéao.

Nesse contexto, sdo pertinentes 0s seguintes questionamentos:
Como intervir e transformar uma escola compartimentada em uma
organizacdo aprendente? O que podemos considerar qualidade do
ensino? O Projeto Politico Pedagogico pode ser a chave para uma
escola mais democratica? O que muda com a ampliacdo do Ensino
Fundamental para nove anos? Quais os horizontes do Novo Plano
Nacional de Educacao? A organizacdo do curriculo por projetos pode
auxiliar na democratizacdo e ampliacdo da participacdo nas acdes
educativas? Como organizar o tempo e o0 espac¢o na Educacao Infantil?
Quando a sala de recursos se constitui em ambiente facilitador no
processo de ensino-aprendizagem? O que fazer diante da violéncia na
escola? Como promover uma educacdo em saude e (re)pensar a
sexualidade no espaco escolar? Como séo tratadas a diversidade e a
ética na profissdo docente? O que pode mudar com a Prova Nacional de
Acesso a Carreira Docente?

Na tentativa de responder a essas e outras inUmeras questdes,
organizamos este Caderno de Gestdo Educacional Il, o qual da
sequéncia aos estudos iniciados com na edicdo anterior, com o Caderno
de Gestéo Educacional I, organizado no ano de 2011. A producéo dos
textos é oriunda de leituras, atividades e dialogos com bolsistas de
iniciacdo cientifica (FAPERGS, CNPqg, CAPES/INEP), mestrandos dos
Programas de Poés-graduacdo em Educacdo e em Educacdo em
Ciéncias, da Universidade Federal do Rio Grande, bem como com
professores que atuam no Ensino Fundamental e na Educacéo
Superior.

Gestao Educacional: olhares emergentes | 9



A definicdo e escolha dos temas, que constituem este caderno,
decorrem do processo de avaliacdo realizado com as turmas do curso
de Pedagogia, na modalidade a distancia, na disciplina de Gestao
Educacional I, no ano de 2011. Neste, os alunos sugeriram temas de
estudo, 0s quais careciam de aprofundamento ou precisavam ser
contemplados. Por isso, agradecemos aos alunos a colaboracédo neste
processo.

Aos autores dos capitulos, agradeco o empenho e a
disponibilidade em contribuir com 0s nossos estudos. Por fim, desejo
gue esse Caderno potencialize a reflexdo acerca da gestdo educacional,
a fim de ampliar as nossas compreensfes e possibilidades de
intervencao.

Gionara Tauchen

Colecdo Cadernos Pedagdgicos da EaD | 10
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1. NOVO PLANO NACIONAL DE EDUCAGAO (PNE): NOVOS
HORIZONTES OU MAIS DO MESMO?

Everton Bandeira Martins®
Vanessa dos Santos Moura®

O novo Plano Nacional de Educacdo (PNE-N) consiste em um
documento legal que traca, para o decénio 2011-2020, novas diretrizes
e metas para a educacdo nacional. Cercada de polémicas quanto a sua
efetivacdo, a atual proposta do PNE ndo parece inspirar muita
confiancga, tendo em vista que o Plano Nacional de Educacéo de 2000-
2010 (PNE-F) néo atingiu plenamente seus objetivos, fazendo com que
educadores de todos os cantos do pais se ponham diante da mesma
guestao: o que podemos, de fato, esperar do novo PNE?

Antes de adentrarmos nos pontos controversos, € mister explicar
ao leitor, brevemente, no que consiste o PNE. O Plano Nacional de
Educacdo €é uma previsdo constitucional incluida pela Emenda
Constitucional n°59 de 2009, a qual figura no art. 214 da Carta Magna
vigente:

Art. 214. A lei estabelecera o plano nacional
de educagédo, de duragdo decenal, com o objetivo
de articular o sistema nacional de educacdo em
regime de colaboracgdo e definir diretrizes, objetivos,
metas e estratégias de implementacdo para
assegurar a manutencdo e desenvolvimento do
ensino em seus diversos niveis, etapas e
modalidades por meio de agles integradas dos
poderes publicos das diferentes esferas federativas
que conduzam a:

| - erradicacdo do analfabetismo;

Il - universalizagédo do atendimento escolar;

Il - melhoria da qualidade do ensino;

! Mestre em Educacéo pela Universidade Federal de Santa Maria — UFSM.
2 Mestre em Historia pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul — UFRGS.
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IV - formacao para o trabalho;

V - promogdao humanistica, cientifica e
tecnolégica do Pais;

VI - estabelecimento de meta de aplicagao
de recursos publicos em educagdo como proporgao
do produto interno bruto.

Além do art. 214, temos a mencdo do PNE no art. 212, §3° cuja
redacdo também foi dada com a Emenda Constitucional n°59 de 2009:

Art. 214 (...)

§ 3° A distribuicdo dos recursos publicos
assegurara prioridade ao atendimento das
necessidades do ensino obrigatério, no que se
refere a universalizagdo, garantia de padrdo de
qualidade e equidade, nos termos do plano nacional
de educacao.

Afora a Constituicdo Federal de 1988, o Plano Nacional de
Educagdo estd presente na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional de 1996, sendo referido, logo no inicio do texto, no art. 9°

Art. 9° A Unido incumbir-se-a de:

| — elaborar o Plano Nacional de Educacéo,
em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal
e 0s Municipios.

Também é referido no art. 87, em seu 81°

Art. 87. E instituida a Década da Educac&o,
a iniciar-se a um ano a partir da publicacdo desta
Lei.

§1°A Uniéo, no prazo de um ano a partir da
publicagdo desta Lei, encaminhara, ao Congresso
Nacional, o Plano Nacional de Educacdo, com
diretrizes e metas para os dez anos seguintes, em
sintonia com a Declaragdo Mundial sobre Educacéo

para Todos.
A ideia original do PNE diverge em absoluto do que foi aprovado
como PNE (chamado atualmente de PNE-F) nos idos tempos do
governo FHC®. De acordo com lvan Valente, a época deputado federal

% Fernando Henrique Cardoso, ex-presidente da Republica.
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suplente da bancada petista, e Roberto Romano, professor titular de
Etica e Filosofia Politica do Instituto de Filosofia e Ciéncias Humanas da
Universidade de Campinas — UNICAMP, em texto datado de 2002,

[sobre o PNE-F] Essa ndo foi uma lei
originada de um projeto que tivesse tramite
corriqueiro no parlamento federal. Ao contrario, ela
surgiu da pressdo social produzida pelo “Férum
Nacional em Defesa da Escola Publica”. As
inlmeras entidades ali presentes forcaram o
governo a se mover ao darem entrada, na Camara
dos Deputados, em 10 de fevereiro de 1998, no
Plano Nacional de Educacéo, elaborado
coletivamente por educadores, profissionais da
educacdo, estudantes, pais de alunos etc., nos | e
Congressos Nacionais de Educac¢do (CONEDS) (p.
97).

O conflito entre a proposta do PNE-F da sociedade brasileira e o
carater neoliberal, caracteristico do governo de Fernando Henrique
Cardoso, conduziu a aprovacdo do projeto de lei ao ja esperado:
inimeros vetos presidenciais e transfiguragdo da esséncia do PNE-F,
anteriormente democratica, em um “Frankenstein” ideologico. Isto
porgue, a0 mesmo tempo em que modificou pontos essenciais em prol
de propostas neoliberais, manteve algumas questbes conforme a
proposta original, porém, suprimiu 0s artigos que antes davam
sustentacdo a esta segunda e esvaziou consideravelmente o pouco
conteddo democréatico remanescente. Em suma, a gritante diferenca
entre a sociedade civil e 0o governo ndo se restringia somente a
concepcao de escola, mas sim a visdo de mundo.

O PNE da sociedade brasileira se sustentava em dois pontos
fundamentais, os quais eram: o fortalecimento da escola publica estatal,
bem como a plena democratizacdo da gestdo educacional. Esses,
articulados, seriam a base na qual se assentaria o cumprimento de uma
das metas constitucionais mais caras a sociedade civil, ou seja, o direito
a educacao.

O sucesso do PNE-F esbarrou na questéo financeira. O inciso VI
do art. 214 declara o “estabelecimento de meta de aplicacdo de
recursos publicos em educagdo como proporgdo do produto interno
bruto ” (grifos nossos). Que proporcédo seria esta? No | e Il Congressos
Nacionais de Educacdo (CONEDs), ficou estabelecido que, com menos
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da aplicacdo de 10% do Produto Interno Bruto (PIB), a mudanca
almejada era inviavel.

Nos anos 1990, cerca de 4% do PIB era destinado a educacao; a
proposta era que, ao final dos 10 anos de PNE, houvesse um aumento
gradual deste investimento e que se finalizasse a década com os 10%
desejados. Todavia, em um Estado cuja politica respaldava-se na légica
neoliberal, nos mandos e desmandos do Fundo Monetéario Internacional
(FMI), era de se esperar que pouco ou muito pouco do plano original
fosse mantido, quando o projeto de lei fosse encaminhado para votagéo
no Congresso Nacional.

As previsdes se confirmaram. O Relatério Marchezan®, como
ficou conhecido o relatério do PNE, quando tramitou no Congresso
Nacional, abreviou ao maximo a participagcado social nos debates no
interior da Casa Legislativa, sendo escancarada a manipulacdo do
relatério em prol das propostas governistas — importante lembrar que a
base governista tinha maioria tanto na Camara dos Deputados como no
Senado. O relatdrio, que se tornou o texto-base da lei, manteve uma
aparente caracteristica democréatica, no entanto, adotou a politica
neoliberal de FHC nas diretrizes, nos objetivos e nas metas — justo
naquilo que faz com que um plano possa ser, efetivamente, posto em
pratica.

Na dltima década, os dados empiricos relativos a educacao
brasileira contradizem em grande parte o que foi planejado pelo grupo
gue se reuniu inicialmente nos CONEDs. Enquanto a meta referida no
inciso | do PNE-F era erradicar o analfabetismo, ainda temos um indice
alto, de 9,7% em dados obtidos em 2010. Em 2000, essa taxa era
maior, de 13,6%, e, quando comparada com outros paises da América
Latina como Uruguai, Argentina ou Chile, essas taxas de analfabetismo
variam de 2 a 4%".

No inicio da vigéncia do PNE-F, o niamero de concluintes do
Ensino Fundamental correspondia a cerca de 75% das criancas da
coorte etaria tipica, o que contrasta com o numero atual, que foi
reduzido a 70%. No que tange a evasao escolar, a meta inicial do PNE-
F era reduzir a taxa em 5% ao ano. N&do s6 ndo reduziu como também

* Falecido deputado galcho do PSDB-RS, Nelson Marchezan, o qual foi relator
do projeto de lei do PNE que, posteriormente, tomou seu home.

® Conforme dados disponiveis no sitio virtual do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP). Disponiveis em:
http://portal.inep.gov.br.
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aumentou o namero de alunos que evadiram da escola — entre 2006 e
2008, o indice passou de 10 para 13,2%°. As matriculas na educacéo
basica permaneceram estagnadas (e até diminuiram um pouco); a taxa
de conclusdo do Ensino Médio reduziu (e hoje apenas um em cada dois
brasileiros entra na idade adulta com este nivel educacional).

Em relacdo ao Ensino Superior, 0s nimeros conseguem ser mais
draméticos ainda. A meta do PNE-F era de contabilizar 30% dos jovens
no Ensino Superior, contudo, em 2009, este nidmero era menos da
metade do pretendido: 14,4%. O contraste com a América Latina é
patente: nos outros paises a porcentagem de alunos no referido nivel é
muito maior — Argentina 40%, Chile 20,6%, Venezuela 26% e Bolivia
20,6%. Neste sentido, existe um célculo, o qual prevé que, neste ritmo,
o Brasil demoraria cerca de cinquenta e nove anos para cumprir as
metas tracadas’.

Perseguindo a légica privatista tucana da década anterior de
incentivo ao ensino privado e sucateamento da universidade publica,
temos que o Ensino Superior pago cresceu duas vezes mais que 0
publico. A meta do PNE-F era ofertar 40% das vagas no Ensino
Superior na rede publica. Todavia, o indice que, em 2002, era de 29%,
em 2010, diminuiu para 25%. No Brasil, a desigualdade no acesso ao
Ensino Superior é vergonhosa: apenas 5,6% dos jovens cuja renda per
capita gira entre meio a um salario minimo cursam o nivel superior. Ja
na faixa de jovens cuja renda gira em torno de cinco salarios, ou mais, a
porcentagem sobe para dez vezes mais: cerca de 55,6% estdo nas
universidades®.

Com o término do prazo de vigéncia do PNE-F, é possivel afirmar
gue sua implementacao foi um fracasso. Um dos grandes motivos disso
foi a falta de recursos financeiros disponibilizado pelo Poder Executivo —
além de uma série de outras causas: excesso de metas, falta de
indicadores seguros que aferissem o andamento, ou nao de tais metas,
falta de organizacdo e planejamento dos estados e municipios, entre
outros.

% Conforme dados do INEP
" Conforme dados do INEP
8 Conforme dados do INEP

Gestao Educacional: olhares emergentes | 17



O novo PNE: novos horizontes ou mais do mesmo?

O PNE-F chegou ao fim e, como esperado, o Executivo Federal
apresentou a nova proposta que devera conduzir os rumos da educacao
nacional pela proxima década. Repete-se a pergunta do primeiro
paragrafo deste ensaio: 0 que podemos, de fato, esperar do novo PNE?

O novo documento conciso conta com 19 paginas e traz em seu
seio dez diretrizes objetivas e vinte metas, seguidas de suas respectivas
estratégias especificas de concretizagdo. As diretrizes que orientam o
PNE-N sdo enumeradas no art. 2°

Art. 2° S8o diretrizes do PNE — 2011/2020:

| - erradicacao do analfabetismo;

Il - universalizagéo do atendimento escolar;

Il - superacdo das desigualdades
educacionais;

IV - melhoria da qualidade do ensino;

V - formacao para o trabalho;

VI - promocdo da sustentabilidade
socioambiental;
VIl - promogdo humanistica, cientifica e

tecnolégica do Pais;

VIII - estabelecimento de meta de aplicagao
de recursos publicos em educagdo como proporgao
do produto interno bruto;

IX - valorizagdo dos profissionais da
educacdo; e

X - difusdo dos principios da equidade, do
respeito a diversidade e a gestdo democratica da
educacao.

As metas programadas constam em um anexo do documento
principal e, logo a seguir, elencamos parte das estratégias de execucao
destas:

Meta 1: Universalizar, até 2016, o
atendimento escolar da populacédo de 4 e 5 anos, e
ampliar, até 2020, a oferta de educacao infantil de
forma a atender a 50% da populacao de até 3 anos.

Meta 2: Universalizar o ensino fundamental
de nove anos para toda populacdo de 6 a 14 anos.

Meta 3: Universalizar, até 2016, o
atendimento escolar para toda a populacdo de 15 a

Colecdo Cadernos Pedagdgicos da EaD | 18



17 anos e elevar, até 2020, a taxa liquida de
matriculas no ensino médio para 85%, nesta faixa
etéria.

Meta 4: Universalizar, para a populacao de 4
a 17 anos, o atendimento escolar aos estudantes
com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo na rede regular de ensino.

Meta 5: Alfabetizar todas as criangas até, no
méaximo, os oito anos de idade.

Meta 6: Oferecer educagcdo em tempo
integral em 50% das escolas publicas de educacédo
basica.

Meta 7: Atingir as

seguintes médias

nacionais para o 2011 2013 2015 2017 2019 2021
IDEB: IDEB

Anos iniciais do

ensino 4.6 4,9 5,2 55 57 6,0
fundamental

Anos finais do

ensino 3,9 4,4 4,7 5,0 52 55
fundamental

Ensino médio 3,7 3,9 4,3 4,7 5,0 5,2

Meta 8: Elevar a escolaridade média da
populacdo de 18 a 24 anos de modo a alcancar
minimo de 12 anos de estudo para as populagdes
do campo, da regido de menor escolaridade no pais
e dos 25% mais pobres, bem como igualar a
escolaridade média entre negros e ndo negros, com
vistas a reducao da desigualdade educacional.

Meta 9: Elevar a taxa de alfabetizacdo da
populagcdo com 15 anos ou mais para 93,5% até
2015 e erradicar, até 2020, o analfabetismo
absoluto e reduzir em 50% a taxa de analfabetismo
funcional.

Meta 10: Oferecer, no minimo, 25% das
matriculas de educagdo de jovens e adultos na
forma integrada a educacgéo profissional nos anos
finais do ensino fundamental e no ensino médio.
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Meta 11: Duplicar as matriculas da educacao
profissional técnica de nivel médio, assegurando a
qualidade da oferta.

Meta 12: Elevar a taxa bruta de matricula na
educagdo superior para 50% e a taxa liquida para
33% da populagdo de 18 a 24 anos, assegurando a
qualidade da oferta.

Meta 13: Elevar a qualidade da educacéo
superior pela ampliacdo da atuacdo de mestres e
doutores nas instituicdes de educacao superior para
75%, no minimo, do corpo docente em efetivo
exercicio, sendo, do total, 35% doutores.

Meta 14: Elevar gradualmente o nimero de
matriculas na pés-graduacao stricto sensu de modo
a atingir a titulagdo anual de 60 mil mestres e 25 mil
doutores.

Meta 15: Garantir, em regime de
colaboragcdo entre a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, que todos os professores
da educacgéo bésica possuam formacao especifica
de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na
area de conhecimento em que atuam.

Meta 16: Formar 50% dos professores da
educacao basica em nivel de pés-graduacéo lato e
stricto sensu, garantir a todos formagéo continuada
em sua area de atuacao.

Meta 17: Valorizar o magistério publico da
educacado basica a fim de aproximar o rendimento
médio do profissional do magistério com mais de
onze anos de escolaridade do rendimento médio
dos demais profissionais com escolaridade
equivalente.

Meta 18: Assegurar, no prazo de dois anos,
a existéncia de planos de -carreira para o0s
profissionais do magistério em todos os sistemas de
ensino.

Meta 19: Garantir, mediante lei especifica
aprovada no ambito dos Estados, do Distrito
Federal e dos Municipios, a nomeacéo
comissionada de diretores de escola vinculada a
critérios técnicos de mérito e desempenho e a
participacao da comunidade escolar.

Meta 20: Ampliar progressivamente o
investimento publico em educagdo até atingir, no
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minimo, o patamar de 7% do produto interno bruto
do pais.

A producgdo deste documento difere em absoluto do antigo PNE
(PNE-F) que, originariamente, foi um instrumento fruto da democracia
presente nos CONEDs. A nova proposta foi elaborada durante a
Conferéncia Nacional de Educagédo — CONAE, ocorrida em Brasilia em
2010, a qual foi organizada e controlada pelo MEC e reuniu entidades
representantes da sociedade civil que estdo aliadas com a linha de
governo petista. Assim, a conferéncia néo teve espaco para criticas — o
que estd acontecendo somente agora, momento em que O0S
congressistas se viram forcados a adiar a votacdo do projeto devido a
diversas manifestac8es contrarias ao novo PNE (PNE-N).

As criticas sdo feitas em muitos sentidos, mas recaem com mais
veeméncia em um ponto principal: os almejados 10% do PIB para a
Educagdo — sem os quais é impossivel pensar na educacdo de
gualidade que queremos — que provavelmente ndo virdo. Como vimos
na meta 20, o valor estipulado segue em 7%. Contudo, apoés as
manifestacbes de diversas entidades ligadas ao setor educacional, o
relator do projeto na Camara, Angelo Vanhoni (PT-PR), ja cogitou algo
em torno de 8% — o que continua sendo impraticavel quando a primeira
diretriz do PNE-N ¢é erradicar o analfabetismo.

Foi durante a prépria CONAE que a taxa ficou estabelecida em
10%, fato interessante de ser observado, pois significa que o0 novo
governo petista de Dilma ndo cumprira as deliberagcées tomadas pelos
seus proéprios 6rgaos. Além disso, no art. 5°do pro jeto de lei, existe uma
brecha que prevé que esse valor possa ser revisto na metade da
vigéncia do novo PNE — queremos acreditar que seja para cima, mas,
diante do estado do atual debate, nossa tendéncia enverga cada vez
mais para o pessimismo — “A meta de ampliacdo progressiva do
investimento publico em educacdo serd avaliada no quarto ano de
vigéncia dessa Lei, podendo ser revista, conforme o caso, para atender
as necessidades financeiras do cumprimento das demais metas do PNE
2011-2020".

Ainda dentro da questao financeira, isto €, de acordo com a meta
20, cabe salientar que existe uma polémica a qual envolve a estratégia
de execucdo n°20.5, cujo texto diz “definir o custo aluno-qualidade da
educacdo bésica a luz da ampliacdo do investimento publico em
educacdo”. A implantacdo do Custo Aluno-Qualidade inicial (CAQI)
estabelece patamares minimos de investimento e infraestrutura para
garantir a qualidade em todos os niveis de ensino (VIEIRA, 2010).
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Conforme afirma Marina Vieira (2010), o conceito do CAQi surgiu
apos trés longos anos de debate, encabegados na Campanha Nacional
pelo Direito a Educacdo. Tal conceito apontaria 0 quanto de capital
deveria ser investido por aluno em cada etapa e modalidade da
Educacéo Basica, para que o Brasil oferecesse um ensino de qualidade.
O CAQIi consta no projeto de lei a ser aprovado e, caso seja efetivado,
mudara a rotina dos gestores de escolas que gastam menos do que
este novo piso®.

O estabelecimento de valores minimos parece ser salutar, visto
que ha imprecisdo quando comparamos com o PNE-F. Entretanto, é
preciso analisar a fala de especialistas em educac¢éo para entender o
que esta por tras do CAQI. Otaviano Helene, professor da Universidade
de S&o0 Paulo — USP e ex-presidente do Instituto Nacional de Pesquisas
Educacionais (INEP), é categérico quanto ao assunto investimento de
capital: “Se o governo continuar com a ideia de economizar, vamos
continuar excluindo pessoas™. Ele acrescenta que “a média de
investimento de paises que conseguiram superar 0 atraso na educacao
€ de pelo menos 30% a 40% da renda per capita. Isto, no Brasil,
equivale a cerca de R$4 mil por estudante por ano. O Brasil investe R$2
mil por ano. Com esse valor é impossivel”*.

Agravando a questéo da aplicagdo da verba publica, conforme as
estratégias apontadas no novo documento, permanece deveras vago “0
gue compete a quem”. As responsabilidades da Unido, dos Estados e
dos Municipios ndo sao devidamente esclarecidas e, para Celi Taffarel,
diretora da faculdade de educacdo da Universidade Federal da Bahia —
UFBA, “ndo tem condicbes de atingirmos metas sem um grande
planejamento orcamentario e mais da metade dos municipios ndo tem
plano algum”. Assim, além do orcamento insatisfatério, o PNE-N termina
por repetir as mesmas omissdes fundamentais quanto a

o Segundo dados trazidos por Vieira (2010) extraidos da Campanha pelo Direito
a Educacdo, os Unicos estados brasileiros que gastam valores proximos aos
previstos pelo CAQi sédo Acre, Distrito Federal, Espirito Santo, Amapa, Roraima
e S&o Paulo. Desta forma, os gestores de escolas dos demais vinte e um
estados da Unido receberdo mais recursos publicos para que possam se
adequar as exigéncias do novo PNE.

10 Entrevista de Otaviano Helene, professor da Universidade de S&o Paulo e ex-
presidente do INEP a Revista Terra Magazine. Disponivel em:
http://terramagazine.terra.com.br/interna/0,,015534914-E16578,00.html

! 1dem, ibidem.
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responsabilidade de cada ente da Federagdo — como assinalam
acertadamente o professor Helene e Lighia Horodynski-Matsushigue:

[sobre a inoperancia do PNE-F] ndo havia
definicdo clara quanto a quem deveria cumprir as
metas, o que é fundamental para um pais onde as
atribuicbes educacionais sdo repartidas por
municipios, Estados e Unido. Na auséncia dessa
definicdo, os Poderes Executivos, o Congresso, as
Assembleias Legislativas e as Cadmaras Municipais
ndo se sentiram responsaveis por nenhuma das
metas e simplesmente se omitiram. Os 6rgaos
responsaveis pela defesa da ordem juridica também
nada fizeram, apesar de uma lei nacional nédo estar
sendo cumprida. E os Conselhos de Educacéo,
nacional e estaduais, embora, em principio,
devessem cuidar das metas do PNE, igualmente
nada fizeram (entrevista ao jornal O Estado de Séo
Paulo, 2011).

Para ambos, o PNE-N, embora tenha propostas louvaveis —
como, por exemplo, a meta de incluir 50% das criancas com até trés
anos na educacao infantil — ndo define de onde virdo os recursos nem
guem deve arcar com as responsabilidades da execucdo — e da
ndoexecucao também. Nao existe a previsdo de puni¢do, caso as metas
ndo sejam atingidas, pois, como 0s especialistas indagam, “como punir
alguém por algo que ndo foi feito, sem que estivesse clara a sua
responsabilidade nessa omiss&do?”.

O PNE-N se mostra simplista e genérico, tendo em vista a
magnitude territorial e as particularidades regionais e culturais do Brasil.
O texto que esta para ser aprovado demonstra claramente a falta de
interesse politico na busca de definicbes para a area da Educacao. O
leitor poderia concluir isso sem a necessidade da leitura deste texto —
documento legal com tamanha abrangéncia e cujo conteddo cabe em
tdo somente DEZENOVE péginas — o qual ndo pode pretender ser sério.

No que diz respeito ao Ensino Superior, as metas do PNE-N
conseguiram piorar, quando comparadas ao PNE-F. Primeiramente,
estabeleceu-se um ndmero minimo de 18 alunos para cada professor
nos estabelecimentos publicos, quando se sabe que, na realidade,
deveriamos trabalhar com a concepcdo de ndmero maximo. A
proporcdo de alunos x professores s6 tem piorado nos ultimos anos,
com a ampliacdo desordenada da oferta de vagas nas universidades,
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sobretudo, por meio do Programa de Apoio a Planos de Reestruturagéo
e Expanséo das Universidades Federais — REUNI.

Para além do REUNI, existe o caso do Ensino Superior privado,
gue cresce também desordenadamente e forma alunos com baixissima
gualidade, incentivados por programas como o Fundo de Financiamento
ao estudante do Ensino Superior (FIES) — elencado na estratégia 12.6,
gue trata da expansdo do financiamento estudantil — e o Programa
Universidade para Todos — PROUNI.

Helene e Horodynski-Matsushigue (2011) atentam para uma meta
ainda mais perigosa, qual seja: elevar a taxa de conclusdo de cursos
superiores nas instituicdes publicas de 60% (indice atual) para 90%.
Nos Estados Unidos, essa taxa € de 66%; na Suécia, de 48%; o Unico
pais com um indice assim é o Japao, que conta com exatos 90% de
aprovacdao — e, é importante lembrar, esse pais tem, em absoluto,
condi¢cdes econdmicas e culturais dessemelhantes das do Brasil. O que
se pretende com essa meta? Essa € a grande questdo. Forcar a
aprovacao de aluno, mesmo quando claramente despreparados? Baixar
o nivel de qualidade do ensino superior? A elevacdo do indice, enquanto
ideia, € louvavel, mas a que preco? Primeiro é necessario oferecer um
suporte ndo s6 aos alunos, mas também aos professores para que tal
indice seja atingido.

O que esperar do PNE-N? Este, do jeito como foi apresentado, e,
se este for levado a cabo pelo governo, ndo vai solucionar os problemas
historicos do Brasil com a Educacdo. Nem o poder Executivo, nem o
Legislativo, parecem estar preocupados com os rumos da Educacdo do
pais. E preciso resistir as manobras do governo de sucateamento da
educacdo publica e a transformacdo da universidade em uma
“provedora de servicos para o mercado”. O PNE-N ndo garante a
melhoria e a ampliacao de investimentos na educacao. Ao término deste
breve ensaio, chegamos a triste conclusdo: o novo PNE é mais do
mesmo.
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2. DA ESCOLA COMPARTIMENTADA A ORGANIZACAO
APRENDENTE

Daniele Simbes Borges12

Chegamos ao século XXI e ainda nos perguntamos qual é o
objetivo da escola.

De imediato, a reposta parece facil: ensinar, educar e promover
uma formacdo plena. Entretanto, ao pormenorizarmos, esses verbos
ganham uma envergadura maior. De fato, dois dos grandes objetivos da
escola sdo ensinar e educar, mas 0 que isso significa?

Ndo basta apenas saber de tais objetivos, € necessario estar
disposto a entendé-los. A centralidade das ac¢fes ensinar e educar ndo
sdo as Unicas funcdes do professor, o que tradicionalmente lhe foi
atribuido como um trabalho isolado e linear. Na légica tradicional, o
docente é quem ensina e educa em uma relacdo unilateral, a qual
resulta em uma pratica que ndo promove o didlogo entre professor-
aluno, bem como com os outros atores da escola.

Nesse sentido, um novo olhar requer traduzir o ensinar e o educar
em aprendizagens que se ramifiquem em atividades administrativas,
curriculares, pedagogicas, docentes e organizacionais, viabilizando uma
nova concep¢do e configuracdo dos mesmos. Em outras palavras, o
ensinar, o educar e o aprender ndo podem mais ser singulares, mas sim
plurais, no sentido de colocar em relac&o colaborativa todos os sujeitos
(externos e internos) da instituicdo escolar.

Sendo assim, em contramado a uma visao classica que considera
a escola como uma instituicdo fechada, segmentada e transmissiva, €
gue a mesma busca redesenhar seu papel e lugar na sociedade
hodierna. Na base dessa mudanca esta a gestao escolar, mas por qué?

O estabelecimento escolar necessita de uma organizacdo que
valorize, reconheca e envolva os professores, proporcionando a

12 Pedagoga. Mestranda no Programa de Pés-graduagdo em Educacgdo e

Ciéncias: Quimica da vida e saude. Universidade Federal do Rio Grande —
FURG.
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formacdo de uma rede cooperativa. A escola ao assumir essa postura,
distancia-se de uma cultura individualista que segrega 0S processos
educativos a ponto de impedir praticas e momentos de rupturas, de
transformacdes. Portanto, a escola, ao assegurar condicbes de
mudancas, dialogos e construcdo de conhecimento aos seus
professores, esta propiciando o fortalecimento da sua equipe, uma vez
gue as dificuldades e incertezas cotidianas seriam enfrentadas na
coletividade.

De acordo com Hargreaves e Fullan (2000), pensar na direcéo
mencionada € compreender o estabelecimento escolar como uma
organizacdo aprendente, ou seja, uma escola bem gerida, que
considera o proposito dos professores e, assim, auxilia na constituicao
de um novo sentido da pratica educativa. Nessa perspectiva, a
responsabilidade do sistema educativo ndo cabe apenas a direcdo, mas
a todos os professores e demais atores do processo educativo, em meio
a uma cooperac¢ao mutua.

Isso significa que o professor, o diretor, o Conselho Escolar, entre
outros, devem desenvolver, juntos, os curriculos, as diretrizes e toda
organizacdo da escola de forma cooperativa. Segundo os autores, esse
modelo de organizagéo é essencial para o rendimento docente, uma vez
gue os professores, ao se envolverem com todos 0s processos de
gestdo da escola, tornam-se parte das propostas e das iniciativas.
Sendo assim, estes sao corresponsaveis pelo desenvolvimento e
crescimento do seu ambiente de trabalho.

Nesse sentido, Thurler (2001) aponta que a escola tem de estar
em constante movimento e que ela ja esta trilhando seu caminho de
mudancas, uma vez que este esta ligado a sua transformacao em uma
organizacdo aprendente. Para autora, a escola vista dessa forma, ao
contrario de impor mudancgas e cobrancas, inverte a légica existente, ao
se engajar em um processo coletivo, em que um individuo aprende com
0 outro no compartilhar de vivéncias, experiéncias e projetos.

Assim, para que a escola realmente incorpore e se transforme em
uma organizacdo aprendente, Thurler (2001) enfatiza a importancia da
formacdo de uma equipe de profissionais que encarem e acreditem na
mudanca. Desse modo, a escola, enquanto uma instituicdo plural,
cercada de wuma cultura dindmica repleta de construcdo e
desconstrucbes diarias, é um lugar propicio a mudanca e,
consequentemente, a evolucao.

Cabe destacar ainda que a mudanca € uma acéo particular de
cada instituicdo, uma vez que todo o estabelecimento escolar cultiva
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uma histéria, um modo de fazer, agir e pensar e isso € o que determina
sua cultura e a maneira como a mudanca é considerada. Portanto, cada
escola possui uma dimensao cultural peculiar as suas necessidades, a
sua pedagogia e as politicas decididas pela sua equipe profissional
Thurler (2001).

No que tange a cultura de cada escola, a autora ainda destaca
que:

A cultura ndo tem chefe, ninguém a controla,
mas 0s dirigentes podem modifica-la
progressivamente, assim como os professores que
exercem lideranga [...]. Conforme a cultura do
estabelecimento escolar, um projeto de inovac¢éo ou
uma simples diretiva provindos das autoridades
escolares serdo acolhidos com hostilidade ou
simpatia, desconfianca ou abertura (p. 95).

Isto quer dizer que as percepcbes de cada escola estéo
arraigadas em uma cultura cultivada no seu dia-a-dia, pela sua direcdo
e/ou organizacdo. Sendo assim, ndo ha uma escola padrdo, ou seja,
uma modelo a seguir, como por muito tempo foi considerado. Sabemos
gue a coOpia de métodos e estilos de formagdo continuada para
professores foi e ainda é importada de modelos considerados bem-
sucedidos. No entanto, tal acdo constitui um risco, pois, ao levar em
consideracdo que cada escola possui uma cultura particular,
determinados modelos podem né&o servir, uma vez que 0 contexto de
cada espaco escolar é diferente.

Por isso, ha de se considerar as variagfes existentes e, desse
modo, deixar claro que cada escola tem uma determinada cultura, ainda
gue esta possa ser reestruturada, uma vez que a cultura move-se e
amplia-se a partir do momento que os atores encontram problemas ou
até mesmo desafios para serem solucionados. Dito isto, cabe ao
professor, sob responsabilidade profissional, assumir novas tarefas,
promover diferentes circulos reflexivos, acolher os problemas dos
alunos e pais, iniciando um novo trajeto, uma nova construcao de
saberes (THURLER, 2001). Em vista disso, percebemos que a cultura é
um conceito em si paradoxal, constituindo-se “estatica e dindmica ao
mesmo tempo” (THURLER, 2001). Em outras palavras, o0s
estabelecimentos escolares possuem uma cultura particular e isso ndo é
algo imodificavel, logo, é passivel de mudanca.
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Sendo assim, Thuerler (2001) defende que a escola alcangara a
mudanca, quando os diversos atores dos estabelecimentos escolares,
tanto na esfera individual quanto na coletiva, agirem em cooperacao e
em prol da superacdo das turbuléncias e desarmonias, sendo mais
atuantes nas tomadas de decisdes da comunidade escolar. No cotidiano
das instituicdes escolares, as regras, ideias e concepcfes sao
confrontadas constantemente, o que gera crises que atingem o fazer
pedagégico dos professores. Através disso, os professores aceleram
seus dispositivos reflexivos e iniciam atividades em busca de resolucdes
para os problemas existentes, ou seja, come¢cam a mudanca.

Para sintetizar o que estamos pontuando como cultura e
mudanca, explicamos que a cultura muda a medida que os professores
enfrentam novos problemas, novas crises e dificuldades, acarretando na
prépria mudanca e na superacao do ciclo vicioso, ou seja, na busca de
uma melhor resposta que corresponda as probleméticas e aos objetivos
enfrentados. A cultura muda através das rupturas dos estabelecimentos
escolares e a mudanca, por sua vez, é construida a partir do momento
em que sao reunidas competéncias capazes de solucionar essas
rupturas.

Organizacdo aprendente e a formacdo permanente

Uma organizagdo aprendente pressupfe pensar no coletivo
escolar sem desconsiderar todo o seu universo regrado de diferentes
olhares. Pensar a escola como uma organizacdo aprendente presume
um novo projeto de gestdo, bem como a evolugcdo pedagdgica e
gestionaria do estabelecimento escolar (THURLER, 2001). Para que
essa evolucdo realmente aconteca, € necessario compreender o lugar
da formacédo continua no estabelecimento escolar.

Os debates teé6ricos na area da educacdo tém indicado, de
maneira intensiva, o cuidado com a formacao inicial e continuada dos
professores. N&o obstante, quando se pensa uma organizagado
aprendente, é acentuado o papel da formacdo como grande balizadora
da compreenséo do aprender a aprender com o profissional. Isto deve
ocorrer sem demarcacdes de papéis, mas com uma enorme
responsabilidade e cooperacédo para construcdo de um estabelecimento
escolar em transformacdo que ouse e se aventure na pratica
(THURLER, 2001 e HARGREAVES; FULLAN, 2000).

Dessa forma, qual o papel da formacéo de professores na escola
como organizacdo aprendente?
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1) Compreender que a escola ndo precisa de
palestrantes ou especialistas externos, mas sim de
uma equipe mantenedora de uma proposta de
formacdo continuada. Ora, sabemos que ha
momentos em que € preciso um respaldo tedrico
que ofereca uma carga epistemolégica ao
professor, assim como momentos de partilha entre
os fazeres desses professores e, também, de
problematizacbes no ambito da sua pratica
docente. Fica evidente que o processo de formagéo
de educadores deve ter um espago para 0S
conhecimentos e saberes praticos dos proprios.
Portanto, é latente a necessidade de possibilitar ao
professor ver e interpretar a educacdo sobre
diferentes 6pticas, inclusive sobre a sua pratica, por
isso a necessidade de estabelecer um coletivo.

2) Desenvolver a pratica reflexiva’, ou seja, uma
atitude de pensar, avaliar e propor criticas em meio
a um processo de continua reflexdo sobre a agéo
pedagodgica do professor.

3) Promover, através do contato coletivo e
cooperativo dos professores, redes dialogicas entre
o corpo docente, unindo a experiéncia pedagdgica
com o olhar dindmico que acolhe a preocupacéo
com a gestdo do estabelecimento escolar. Isso
requer apostar no desenvolvimento profissional, ou
seja, o0s professores devem agir como
protagonistas do seu processo de formacédo
continua.

13 A ideia de uma pratica reflexiva se fundamenta em uma “[...] consciéncia da
capacidade de pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano como
criativo e ndo como mero reprodutor de ideias e praticas que lhes séo
exteriores. E central, nesta conceptualizacdo, a nocdo do profissional como
uma pessoa que, nas situacdes profissionais, tantas vezes incertas e
imprevistas, actua de forma inteligente e flexivel, situada e reactiva
(ALARCAO, 2003, p. 41).
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4) Fortalecer o grupo de professores a ponto deles se
(re) conhecerem nesse espaco de formacdo e, a
partir disso, colocarem-se também como produtor
de saberes mediante suas experiéncias
pedagédgicas. Investir nessa acdo reforca a
capacidade de autoformacdo docente, a qual
atende com precisao as necessidades especificas,
distanciando-se da inércia profissional.

5) Fomentar a formacdo de culturas colaborativas, o
gue significa, em outras palavras, organizar uma
equipe que represente a heterogeneidade da
escola. Sabemos o qudo complexo é a pratica
educativa, sendo assim, estudar as formas de
ensino-aprendizagem a partir de diferentes
perspectivas enriquece 0 espirito inovador do
professorado, acarretando a formacdo de uma
comunidade de professores que desenvolvem um
crescimento mutuo.

6) Aprender a (des)aprender é essencial, ou seja,
romper com a conformidade da sala de aula,
inverter, ousar, expor os erros para entdo refletir
criticamente sobre a propria pratica.

Os seis itens acima sinalizam uma nova cultura para a formacao
continua. O professor tem papel em destaque e a escola assume uma
perspectiva colaboradora, na qual, sem restricdes, todos os professores
tornam-se lideres (HARGREAVES e FULLAN, 2000). Esse movimento
traz algumas responsabilidades aos docentes, conforme Thurler (2001,
p 81) aponta:
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1) Desenvolver os melhores dispositivos de ensino-
aprendizagem a fim a ajudar os alunos a alcancar
0s objetivos fixados para o final de seu ciclo de

estudos.
2) Identificar continuamente as mudancas
Professores estruturais e pedagdgicas necessarias para

integrar as novas metodologias.

3) Instaurar um clima e uma organizacdo do
trabalho que permitam explorar e desenvolver de
maneira Otima as competéncias individuais e
coletivas existentes.

4) Estabelecer redes de trocas (tanto internas
quanto externas) que permitam a cada um
debater suas escolhas e enriquecer suas
ferramentas e competéncias.

Tabela 1 - Responsabilidades dos professores

Essas responsabilidades sinalizam que as mudancas nos
estabelecimentos escolares tém que ser feitas pelos professores, uma
vez que as experiéncias vividas em suas aulas sdo referenciais Unicos.
Portando, para os docentes desenvolverem e prosperarem em sua
pratica educativa, é necessario que eles tenham autonomia para
apresentar suas ideias, seus entraves e projetos, bem como respaldo
para utilizar seus saberes e suas descobertas.

A importancia do profissional da educacdo para o aumento da
qualidade de ensino € inegavel. Por isso, Hargreaves e Fullan (2000)
destacam que as instituicbes escolares tém os professores que
merecem. Isto significa dizer que o ambiente e a gestédo escolar definem
e influenciam os docentes. Sendo assim, em uma escola que ndo ouve
os docentes e que € caracterizada por uma estrutura hierarquica, na
qgual o professor depende de ordens previamente moldadas pela equipe
pedagdgica, resultard na desmotivacdo deste, promovendo uma postura
individualista. Logo, quando a situacéo se inverte, e a escola auxilia o
professor, investe em suas propostas e o0 desafia para ampliacdo de
seus projetos, resultando na valorizacdo e autoconfianca deste
profissional. Por isso, a gestdo escolar é importante, pois ela é
responsavel em caracterizar o grupo escolar.
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A escola individualista e a escola cooperativa

Segundo Hargreaves e Fullan (2000), atualmente, o que ainda
predomina na maioria das escolas é a cultura do individualismo. No
entanto, ha de se salientar que os impactos advindos dos debates no
campo da educacéo tém chegado as escolas, 0 que gera uma alteracao
na forma de pensar dos estabelecimentos escolares. Hargreaves e
Fullan (2000) colocam que ha predominancia de duas perspectivas de
estabelecimentos escolares: a escola individualista e a escola
cooperativa.

A escola é um espaco de poder duplo, professor e aluno
conjugam os verbos ensinar e aprender. Assim, as duas perspectivas
mencionadas ndo podem ser consideradas antagdnicas, ao contrario, a
escola individualista bem como a cooperativa constituem-se como um
lugar de aprendizagens mudltiplas, de compartiihamento de ideias,
vivéncias, experiéncias e saberes. Assim, destacam-se abaixo algumas
diferencas entre essas duas perspectivas:

Escola individualista

Escola cooperativa

Organizacéo inflexivel

Organizacdo flexivel

Hierarquia
estabelecida

previamente

Grupo gestor (professor e diretor
séo lideres)

Formacao compartimentada

Formacéao com
interdisciplinares

principios

Pouca valorizagéo do
profissionalismo

Profissionalismo interativo

SituagBes de isolamento

Trabalho com grupo cooperativo

Dosagens menores de feedbacks

Feedbacks mais significativos

Pratica de ensino padronizada

Pratica de ensino autbnoma e
compartilhada

Mantém o conservadorismo na
educacédo

Induz a processos inovadores

Formacdes pontuais

Cooperagcao proxima entre 0s
professores e aperfeicoamento
continuo

Processos decisorios fracionados

Processos decisorios

compartilhados

Tabela 2- Paralelo entre a escola individualista e a cooperativa
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Cabe considerar que o individualismo esta relacionado com as
condi¢cBes que professor vivéncia em sua escola, bem como com as
atitudes que toma enquanto docente, ou seja, esta relacionado as
crencas, experiéncias académicas, pessoais e emocionais que o0
constituem e que definem, de certa forma, sua intencdo didatica. De
acordo com Hargreaves e Fullan (2000), ao criticarem o individualismo,
0os autores salientam que ele ndo € sinbnimo de exclusdo a
individualidade; para esses autores, todo professor precisa de
momentos de reflexdo pessoal. Nesse interim, ndo podemos substituir
uma escola com tendéncias individualistas por uma com principios
cooperativos, ao contrario, pontuamos algumas diferencas, visando
incentivar acdes que tenham por base vises complementares das
perspectivas citadas.

O cuidado com a cooperacgéo

N&o héa duvida da qualidade da cooperacdo nos estabelecimentos
escolares. Os professores que apostam nessa perspectiva cooperativa e
gue a vivem em seu ambiente escolar tornam-se desbravadores, trocam
ideias e compartiiham compreensdes ao vivenciar um trabalho em
conjunto. De fato, a cultura de colaboracdo reverte bons frutos para
formacdo dos professores, mas ha de se prestar atencdo para suas
fragilidades.

Para Hargreaves e Fullan (2000), o conceito de colaboracéo
torna-se bastante atraente. Por conseguinte, mudar a légica da escola
em prol de um estabelecimento de colaboragcdo mutua arrola uma
mudanca profunda e complexa. Sendo assim, sua adoc¢do nao é facil.
Portanto, Hargreaves e Fullan (2000) e Thurler (2001) salientam alguns
cuidados com relacéo a colaboracéo.

De acordo com Hargreaves e Fullan (2000), existem outras
interpretacdes para o conceito de colaboracdo nos estabelecimentos
escolares. Na opinido dos referidos autores, alguns tipos de colaboracéo
geram minimos impactos, outros aproximam o0s atores escolares na
superacdo de dificuldades em conjunto, ou até mesmo geram unides
ilusérias. Por isso, € importante entender que todas essas
interpretacdes possuem um eixo em comum: a ideia de mediar 0s
processos de gestdo, ensino-aprendizagem e desenvolvimento escolar
por meio da formacdo de equipes que se associem em direcao ao
profissionalismo interativo.
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Outras formas
de colaboracéo
referidas pelos
autores
Hargreaves e
Fullan (2000)

Balconizacdo: formacdo de grupos especificos, ou
seja, formacdo de pequenos grupos separados,
gerando pouca conexdo entre os mesmos. Essa
juncdo ocorre de acordo com as tendéncias
pedagodgicas e também por maior feicdo afetiva. Isso
demanda um olhar atento dos diretores para evitarem
contratempos entre 0Ss grupos.

Colaboragdo confortavel: a cooperagdo assume
uma forma limitada, ou seja, por processos
superficiais com o objetivo de dar conta de situacdes
imediatas, sem uma preocupacdo duradoura,
acabando por ndo se desenvolver de forma ampla no
estabelecimento escolar.

Acdo colegiada programada: ¢é a ascensdao da
cultura cooperativa de forma limitada. Em virtude da
grande flexibilidade cooperativa, alguns
administradores acabam por desaprovar sua forma
mais ampla. Por isso, buscam, por meio da
programacéo, controlar e regular os processos de
colaboracdo. O colegiado seria um conjunto que
busca iniciativas que vislumbrem os processos de
colaboracdo e associacdo entre seus docentes, de
forma a contribuir para uma maior qualidade na
escola.

Tabela 3 - Trés interpretacdes sobre o conceito de colaboracéo

Profissionalismo interativo

Esse conceito é abordado por Thurler (2001), Hargreaves e Fullan
(2000), o qual parte em direcdo a pratica cooperativa, ou seja, 0
professor ensina e aprende com seus alunos, da mesma maneira que
compartilha suas vivéncias com seus colegas de profissdo. Isso se
reflete em um estabelecimento escolar enquanto um lugar de referéncia
e construcdo de novos saberes, através da formacdo de uma rede
coletiva (THURLER, 2001).

Em continuidade, Hargreaves e Fullan (2000) apontam que o
profissionalismo interativo vem redesenhar o lugar e o papel do
professor na contemporaneidade. Ao se tratar de uma organizacéo
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aprendente, é impar essa leitura, uma vez que o profissionalismo
interativo emerge na mudanca e corrobora para um novo sentido ao
profissionalismo. Portanto, em uma organizacdo aprendente, o grupo de
professores unidos pela partilha de conhecimentos gera processos de
conexdes, detalhamentos e estudos das experiéncias vividas na escola.
Tal interacdo propicia iniciativas inovadoras, tendo como principio o
comprometimento com a mudanca, através da formacao de professores
gue também séo formadores.

Essas orientagcbes sublinham o quanto o profissionalismo
interativo deve ser considerado no processo de aperfeicoamento
docente. Dessa maneira, Hargreaves e Fullan (2000, p. 82) enfatizam
cinco caracteristicas subjacentes ao profissionalismo interativo:

Esquema 1 — Caracteristicas do profissionalismo interativo

Um juize prudents
como o ceme do
profissionalismo,

e Maior domimio do

campo de acio,

cooperativas Profissionalismo \ maior eficidncia e
b : 3 : 4 satizfacio na
i \ s ; -
de trzbalho. 1 mterativo ; bl o
= - professor.

Normas de
desenvolvimento
continuo em que novas
ideias 380 buscadas
dentro e fora de local
de trabalho.

Reflexdo na pratica e sobre
elz. na qual recebe lugar de
destaque o desenvelvmmento
mdividual & pesseal, além do
desenvolvimento eda

avaliacio coletivos.

A Escola rumo a organizacéo aprendente

Neste texto procuramos explorar (0s) e argumentar (sobre)
conceitos que arraigam a escola como uma organizacdo aprendente.
Assim, destacamos que o conceito de colaboracdo assume diferentes
formas nos estabelecimentos escolares. Nesse sentido, a organizacdo e
a gestdo colaborativa assumem um processo continuo de mudancas
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gue acarretam o desenvolvimento escolar. Em outras palavras, uma
organizacdo aprendente ultrapassa uma visdo tradicional de
aprendizagem e gestao, ao levar em conta a complexidade da escola,
permitindo que o coletivo exerca sua competéncia em equipe,
promovendo uma gestdo dindmica do sistema escolar (THURLER,
2001).

Todavia, neste trabalho, ndo buscamos colocar a organizacao
aprendente como a solucdo para os problemas dos estabelecimentos
escolares, mas sim percebemos, em tal organizacdo, um projeto
promissor, ao considerar os efeitos dessa perspectiva para as praticas
pedagodgicas, de organizacdo e gestdo das escolas. Em razdo disso,
apresentamos o estabelecimento escolar como um lugar de multiplas
culturas, com raizes nas concepgbes dos professores, no sistema
educativo e na dindmica social com a comunidade escolar. Assumimos
gue o estabelecimento escolar como organizacdo aprendente subverte
uma cultura organizacional e trata de professores, diretores,
funcionérios, alunos e pais como integrantes dos processos de
construcdo de um novo sentido para a gestdo da escola, levando a
mudanca.

Desse modo, voltamos a questdo com a qual iniciamos este texto
e entendemos que o estabelecimento escolar tem como grande objetivo
e desafio o ensinar e educar. Assim, quando a escola enverga-se a uma
organizacdo aprendente, tal responsabilidade é assumida de modo
coletivo. Sob essa visdo, tanto professores como gestores podem
transformar as escolas em lugares melhores, apropriadas para
promover uma educacdo de qualidade, constituindo a escola como
organizacdo aprendente (HARGREAVES e FULLAN, 2000).

Acreditamos que esta é a aposta. A escola bem como todos seus
atores ja estdo se aproximando de processos de mudancas e isso
sinaliza outro sentido e significado para o estabelecimento escolar.
Sendo assim, 0 conceito de organizacdo aprendente ndo esta
aglomerado apenas nas rotinas administrativas das escolas, mas em
uma miltipla organizagéo, na qual todos os espacos e as dimensdes da
escola fazem parte dos processos de mudanca, portanto, difundem
ideias, inovam, descobrem, discutem e se transformam.
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3. QUALIDADE DO ENSINO DA EDUCAGCAO BASICA

Grasiele Ruiz Silva**

Ensinar e aprender, dois verbos intimamente ligados e muito
discutidos durante a formac&o inicial e continuada de professores, bem
como nos niveis da educacao nacional: Educacédo Basica e Educacao
Superior. A Constituicdo de 1988, no Artigo 206, estabelece que o
ensino deve ser pensado com base na busca de um padrao de
qualidade, entre outras coisas.

Da mesma forma, o Plano Nacional de Educacdo apresentou
como um de seus objetivos “a melhoria da qualidade do ensino em
todos os niveis” (BRASIL, 2007, p. 7), sendo esse um dos grandes
objetivos também vinculado a ampliacdo do acesso e a permanéncia
dos estudantes nos sistemas de ensino. Porém, o que é uma educagao
de qualidade? O que nos garante que 0 ensino em uma escola é
“melhor” do que em outra? Como o0s agentes da educagdo podem
buscar uma educacéo de qualidade para todos?

Oliveira e Araujo (2005), afirmam que, em uma visao historica, ha
trés significados de qualidade, os quais foram “construidos e circularam
simbdlica e concretamente na sociedade” (p. 8). Nesse sentido,
podemos entender o referido termo como:

1) relacionado a oferta limitada de oportunidades de
escolarizacao;

2) relacionado a ideia de fluxo, isto €, o numero de alunos que
progridem, ou ndo, em determinado sistema de ensino; e

3) a ideia associada ao desempenho em testes de larga escala.
Para que as trés visdes possam ser acompanhadas, se faz necessario

% Licenciada em Fisica e mestranda no Programa de Pds-Graduacédo em
Educacao em Ciéncias: quimica da vida e saude pela Universidade Federal do
Rio Grande — FURG.
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que todo o sistema de ensino esteja voltado para um Unico proposito:
elevar o nivel de ensino.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (Lei n. 9.394/96)
permite, segundo Soares (2005), “compreender o0 que se propde como
uma educacdo de qualidade” (p. 90). O Ensino Fundamental, por
exemplo, tem como objetivos:

Odesenvolver a capacidade de aprender, buscando o dominio da
leitura, da escrita e do calculo;

Ocompreender o ambiente natural e social, tanto do sistema
politico, da tecnologia, das artes e dos valores que fundamentam a
sociedade;

Odesenvolver conhecimentos e habilidades, além da formacédo de
atitudes e valores;

Ofortalecer vinculos familiares, solidariedade humana e tolerancia
mutua.

Para o Ministério da Educagdo, uma escola de qualidade é
identificada pelo fato de ser pluralista, pois presa pelo respeito a
diversidade — admitindo correntes de pensamento divergentes — e de
ser humanista, prezando por uma educacédo integral. Além disso, se
identifica ainda pela consciéncia de seu papel politico como instrumento
para a emancipa¢do, combate as desigualdades sociais e desalienacéo
dos trabalhadores (BRASIL, 2004).

Dessa forma, a escola de qualidade contribui para a formacg&o dos
estudantes nos aspectos culturais, antropologicos, econémicos, politicos
e também para o desempenho de sua cidadania. Com isso, 0 ensino de
qualidade esta diretamente ligado a transformacao da realidade dos
sujeitos. Levar a escola a ampliar seu nivel de qualidade é um grande
desafio, uma vez que ndo depende apenas do grupo gestor, mas sim de
toda a comunidade escolar: alunos, pais, professores e funcionarios,
entre outros, unidos em busca de um propdsito.

A busca pela qualidade: as avalia¢gfes

Para a realizacdo dos objetivos previstos para a Educacéo
Bésica, o Governo Federal criou um sistema que busca acompanhar o
desenvolvimento do ensino no Brasil: o indice de Desenvolvimento da
Educacéo Basica (Ideb). O Ideb é o indicador objetivo para a verificagéo
do cumprimento das metas fixadas no “Compromisso Todos pela
Educacdo” (2007), eixo do Plano de Desenvolvimento da Educacéo
(PDE) que trata da Educacao Basica.
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Com o Ideb, ampliam-se as possibilidades de mobilizacdo da
sociedade em favor da educacdo, uma vez que o indice € comparavel
nacionalmente e expressa, em valores, 0s resultados mais importantes
da educacéo: aprendizagem e fluxo escolar. O Ultimo trata-se da analise
da progresséo dos alunos na escola, isto &, se eles sao promovidos, se
ha repeténcia ou evasdo. Porém, antes de aprofundarmos o tema
“Ideb”, discutiremos um pouco sobre as metas fixadas no Compromisso
e o PDE.

O Plano Nacional da Educagdo nada mais € do que um
documento que estabelece conexdes entre as politicas educacionais, as
avaliacbes do governo, os financiamentos e a gestdo educacional. Ele
apresenta metas para o ensino, tanto para os alunos quanto para os
professores de todas as redes: publicas e privadas. Por meio desse
documento, a Unido prop8e meios para alcancar um ensino de
gualidade mostrando a sociedade tudo o que se passa dentro e fora da
escola, isto €, colocando em “pratos limpos”, a fim de evocar as
responsabilidades e a mobilizacéo social.

Dentro do plano de metas da Unido, estdo descritas as vinte e
oito diretrizes que fazem parte “Compromisso Todos pela Educacéo”.
Este apresenta uma conjuncdo de esforcos em colaboracdo: Unido,
Estados, Distrito Federal e Municipios, bem como familias e
comunidade, na busca pela melhoria da qualidade da Educacgéo Basica.
Assim, o Ideb é uma forma de verificar se as metas estdo sendo
alcancadas e identificar os problemas no ensino.

Temos, entdo, de acordo com o Art. 2 do Decreto 6094, que
apresenta o plano de metas do “Compromisso Todos pela Educacao”,
as seguintes metas:

| - estabelecer como foco a aprendizagem,
apontando resultados concretos a atingir;

Il - alfabetizar as criancas até, no maximo, 0s
oito anos de idade, aferindo os resultados por
exame periddico especifico;

Il - acompanhar cada aluno da rede
individualmente, mediante registro da sua
frequéncia e do seu desempenho em avaliacdes,
que devem ser realizadas periodicamente;

IV - combater a repeténcia, dadas as
especificidades de cada rede, pela adocdo de
praticas como aulas de reforco no contra-turno,
estudos de recuperacao e progressao parcial;
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\% - combater a evasdo pelo
acompanhamento individual das razdes da nao
frequéncia do educando e sua superagéo;

VI - matricular o aluno na escola mais
préxima da sua residéncia;

VIl - ampliar as possibilidades de
permanéncia do educando sob responsabilidade da
escola para além da jornada regular;

VIII - valorizar a formacao ética, artistica e a
educacao fisica;

IX - garantir o acesso e permanéncia das
pessoas com necessidades educacionais especiais
nas classes comuns do ensino regular, fortalecendo
a inclusdo educacional nas escolas publicas;

X - promover a educacéo infantil;

Xl - manter programa de alfabetizacdo de
jovens e adultos;

XIl - instituir programa préprio ou em regime
de colaboracao para formacéao inicial e continuada
de profissionais da educacéo;

Xl - implantar plano de carreira, cargos e
salarios para os profissionais da educagdo,
privilegiando o mérito, a formacéo e a avaliagcdo do
desempenho;

XIV - valorizar o mérito do trabalhador da
educacao, representado pelo desempenho eficiente
no trabalho, dedicacdo, assiduidade, pontualidade,
responsabilidade, realizagédo de projetos e trabalhos
especializados, cursos de atualizacdo e
desenvolvimento profissional;

XV - dar consequéncia ao periodo
probatorio, tornando o professor efetivo estavel
apos avaliacdo, de preferéncia externa ao sistema
educacional local;

XVI - envolver todos os professores na
discussdo e elaboracdo do projeto politico
pedagdgico, respeitadas as especificidades de cada
escola;

XVII - incorporar ao nicleo gestor da escola
coordenadores pedagdgicos que acompanhem as
dificuldades enfrentadas pelo professor;

XVIII - fixar regras claras, considerados
mérito e desempenho, para nomeagdo e
exoneracgédo de diretor de escola;
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XIX - divulgar na escola e na comunidade os
dados relativos a area da educacéo, com énfase no
indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica -
IDEB, referido no art. 30;

XX - acompanhar e avaliar, com participacéo
da comunidade e do Conselho de Educacéo, as
politicas publicas na area de educacédo e garantir
condi¢Bes, sobretudo institucionais, de continuidade
das acgles efetivas, preservando a memoria
daquelas realizadas;

XXI - zelar pela transparéncia da gestédo
publica na é&rea da educacdo, garantindo o
funcionamento efetivo, autbnomo e articulado dos
conselhos de controle social;

XXIl - promover a gestdo participativa na
rede de ensino;

XXIII - elaborar plano de educacéo e instalar
Conselho de Educacgao, quando inexistentes;

XXIV - integrar os programas da area da
educacdo com os de outras areas como saude,
esporte, assisténcia social, cultura, dentre outras,
com vista ao fortalecimento da identidade do
educando com sua escola;

XXV - fomentar e apoiar 0s conselhos
escolares, envolvendo as familias dos educandos,
com as atribuicBes, dentre outras, de zelar pela
manutencdo da escola e pelo monitoramento das
acles e consecucao das metas do compromisso;

XXVI - transformar a escola num espago
comunitario e manter ou recuperar aqueles espacgos
e equipamentos publicos da cidade que possam ser
utilizados pela comunidade escolar;

XXVIl - firmar parcerias externas a
comunidade escolar, visando a melhoria da
infraestrutura da escola ou a promog¢ao de projetos
socioculturais e ages educativas;

XXVIIl - organizar um comité local do
Compromisso, com representantes das associa¢cfes
de empresarios, trabalhadores, sociedade civil,
Ministério Publico, Conselho Tutelar e dirigentes do
sistema educacional publico, encarregado da
mobilizacdo da sociedade e do acompanhamento
das metas de evolucdo do IDEB.
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Na busca de alcancar tais objetivos, é criado, em 2007, pelo
Instituto Nacional de Estudo e Pesquisas Educacionais (Inep), o indice
de Desenvolvimento da Educacdo Basica (Ideb), o qual apresenta a
iniciativa de reunir em um sé indicador dois conceitos importantes para a
gualidade da educacdo: fluxo escolar e as médias dos desempenhos
dos alunos nas avaliagdes. Por meio do Ideb, podemos acompanhar a
evolucéo do ensino e da aprendizagem dos alunos, ja que tal indice é
realizado a cada dois anos, tempo necessario para que mudancas
sejam realizadas e tenham resultados.

Para computar o indice das escolas brasileiras, o governo faz uso
das médias de desempenho da Avaliagdo Nacional do Rendimento
Escolar (Prova Brasil) e do Sistema de Avaliagdo da Educagdo Basica
(Saeb), porém cada avaliagdo contribui para uma area. A média na
Prova Brasil é usada para calcular os Idebs de municipios e escolas, ja
a do Saeb subsidia o resultado de cada Estado e o nacional. Além das
notas nas avaliacdes, o calculo do indicador usa as taxas de aprovagao
escolar, informacéo prestada pelas redes por meio do Censo Escolar.

O Censo é um levantamento de dados estatisticos com todas as
escolas publicas e privadas, sobre estabelecimentos, matriculas,
funcdes docentes, movimentos e rendimentos escolares, o qual é
realizado todos os anos em ambito nacional. Este é realizado pelas
secretarias estaduais e municipais de Educacdo e coordenado pelo
Inep, servindo de referéncia para a formulagao de politicas publicas e
execucao de programas na area da Educacao.

Assim, a Prova Brasil e o Saeb séo instrumentos de avaliacdo do
sistema brasileiro de educacdo, que foram criados para auxiliar o
desenvolvimento e a implementacdo de politicas publicas em prol do
ensino. Essas avaliacbes verificam o desempenho dos alunos em
termos de habilidades e competéncias e ndo apenas de conteldo.
Ambas sdo aplicadas a alunos das séries finais de ciclos da Educacéo
Béasica, mais especificamente, no caso da Prova Brasil, esta abrange o
5°e 9°anos do Ensino Fundamental. Ja o Saeb, além desses anos,
avalia ainda o 3° ano do Ensino Médio.

A participacdo dos alunos nas referidas provas € voluntaria,
porém so6 ela garante a inclusdo das escolas nos programas baseados
nas metas do “Compromisso Todos pela Educago”. A partir do indice
de Desenvolvimento da Educacdo Basica (ldeb), o Ministério da
Educacdo (MEC) e as secretarias de Educacédo definem acbes voltadas
para a correcdo de distorcdes e direcionam seus recursos técnicos e
financeiros para as areas prioritarias. Juntas, essas provas apresentam
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objetivos focados em uma busca diagnostica sobre o ensino. Com elas,
de acordo com o Plano Nacional da Educacéo, pretende-se:

identificar os problemas e as diferencas
regionais do ensino; oferecer subsidios a
formulacdo, reformulagcdo e monitoramento de
politicas publicas e programas de intervengéo
ajustados as necessidades diagnosticadas nas
areas e etapas de ensino avaliadas; produzir
informacbes sobre os fatores do contexto
socioeconémico, cultural e escolar que influenciam
0 desempenho dos alunos; proporcionar aos
agentes educacionais e a sociedade uma visdo
clara dos resultados dos processos de ensino e
aprendizagem e das condicbes em que sao
desenvolvidos; desenvolver competéncia técnica e
cientifica na éarea de avaliacdo educacional,
ativando o intercAmbio  entre instituicBes
educacionais de ensino e pesquisa (BRASIL, 2007).

Porém, assim como existem pontos em comum, as provas
apresentam algumas diferenciac8es (ver tabela 1). Isso nos mostra que,
juntas, as avaliacdes conseguem abranger toda a nacao e diagnosticar
onde é necessario investir mais. Com os resultados, as escolas tém
possibilidade de saber qual a realidade dos seus alunos e, com isso,
mobilizarem-se para desenvolver propostas com a finalidade de
melhorar o desempenho dos estudantes.

Cabe salientar que o Inep ndo tem o intuito de classificar escolas,
municipios ou regides, nem mesmo impor parametros rigidos de
gualidade, j& que o0 mesmo assume a necessidade de investimentos
particulares em cada escola. Assim, seu objetivo é que professores,
diretores, gestores e a propria sociedade se utilizem de seus resultados,
para que sejam planejadas ac¢des que possibilitem a melhoria da
gualidade educacional.
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TABELA 1" — Semelhancas e diferencas entre a Prova Brasil e 0

Saeb

Prova Brasil

Saeb

Criada em 2005

Teve a primeira realizacdo em
1990.

Avalia as habilidades em Lingua
Portuguesa e Matematica.

Tem o foco na
Portuguesa e Matematica.

Lingua

Realizada com estudantes do 5° e
9° anos do Ensino Fundamental.

Além dos estudantes do 5° e 9°
anos do Ensino Fundamental, é
aplicada aos alunos do 3° ano do
Ensino Médio.

Abrange as escolas publicas da
area rural urbana.

Aplicada em escolas publicas e
privadas das escolas rurais e
urbanas.

Aplicada a todos os estudantes
das turmas com mais de vinte
alunos matriculados.

A avaliacdo é amostral, isto &,
apenas parte dos alunos é
avaliada.

Fornece as medidas de
desempenho para o Brasil, regides
e unidades da Federacdo, para
cada um dos municipios e escolas
participantes.

Apresenta o0s resultados de
desempenhos apenas para o
Brasil, regides e unidades da
Federacéo.

Uma parcela das escolas
participantes constituira também
os resultados do Saeb.

Os alunos terdo apenas uma
avaliacdo mesmo que a nota
seja utilizada para as duas
avaliacOes.

!> Esta tabela foi inspirada em uma outra tabela apresentada no sitio do Portal

do MEC, a qual esta

disponivel

no seguinte  endereco:

<portal.Inep.gov.br/web/prova-brasil-e-saeb/semelhanc¢as-e-diferencas>.
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Todos pela Educacdo: a escola e a comunidade pela
qualidade

Além dos sistemas de avaliacdo do governo, a propria
comunidade escolar pode definir e garantir orientacdes a fim de alcancar
a qualidade tao discutida aqui. Para ajudar nesse processo, foram
criados pela Unido os Indicadores da Qualidade na Educacédo e de
acordo com as orientacdes destes, a escola tem direito de refletir,
propor e agir de forma a garantir a qualidade. Sendo tal avaliacéo feita
pelos préprios membros da escola, os mesmos acabam tomando frente
a busca de melhorias. Esses Indicadores “sdo sinais que revelam
aspectos de determinada realidade e que podem qualificar algo, isto é,
sdo conjuntos de elementos fundamentais que devem ser considerados
ao se refletir sobre o0 ensino” (BRASIL, 2004, p. 5).

Nesse sentido, é importante deixar claro que a responsabilidade
para com a qualidade do ensino ndo é apenas dos gestores, mas sim de
toda comunidade escolar: professores, funcionarios, diretores,
universidades, entre outros. Por esse motivo, a avaliagdo da escola
deve também se estender aos pais e alunos.

Os pontos que devem ser analisados, de acordo com o governo,
estdo divididos em sete dimensfes, sendo elas: ambiente educativo,
pratica pedagogica, avaliagdo, gestdo escolar democratica, formagédo e
condicdes de trabalho dos profissionais da escola, espaco fisico escolar
e acesso, e permanéncia e sucesso na escola. Cada uma das
dimensfes apresenta um grupo de indicadores, que sdo avaliados por
meio perguntas a serem respondidas. Através das respostas, a
comunidade escolar pode, por exemplo, “avaliar a qualidade da escola
guanto aos indicadores, se a situacdo € boa, média ou ruim” (BRASIL,
2004, p. 10).

Tal avaliagcdo deve ocorrer periodicamente, pois a regularidade
nos indicadores permite observar se uma determinada situacdo esta
melhorando ou n&o, assim como corrigir rotas, gerar alegria, satisfacdo
e solidariedade, a medida que todos védo percebendo as melhorias
resultantes do esfor¢o coletivo. Sendo assim, o que cada uma dessas
dimensbes questiona?
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Ambiente
Educativo

Permanéncia
e Sucesso ha
Escola

Pratica
Pedagdgica

Dimensbes
a serem
discutidas

Espaco
Fisico
Escolar

Avaliacédo

Gestao
Escolar
Democratica

Formacéo e
Condicéo de
Trabalho

No caderno distribuido pelo governo, sdo apresentados todos os
indicadores que deverdo ser discutidos na escola e pela escola. Aqui
neste texto, iremos apenas apresentar 0s pontos que julgamos mais
importantes de cada dimenséo, salientando as orienta¢gdes presentes no
material.

No ambiente educativo, o respeito, a alegria, a amizade, a
solidariedade, a disciplina, o combate a discriminacédo e o exercicio dos
direitos e deveres sdo praticas que garantem a socializacdo e a
convivéncia. Ademais, desenvolvem e fortalecem a nocao de cidadania
e de igualdade entre todos. Nesse ponto, é importante refletir sobre a
forma com que novos alunos sdo recebidos, se as pessoas que
trabalham na escola e os estudantes gostam do ambiente, se ha
respeito mutuo entre professores, direcao, funcionarios, alunos e pais.

Com a préatica pedagodgica, surge a reflexdo sobre o maior
objetivo da escola “fazer com que os alunos aprendam e adquiram o
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desejo de aprender cada vez mais e com autonomia” (BRASIL, 2004, p.
23). Por isso, € importante se focar no desenvolvimento do aluno “o que
significa observa-los de perto, conhecé-los, compreender suas
diferencas, demonstrar interesse por eles, conhecer suas dificuldades e
incentivar suas potencialidades” (ibidem).

Fazem parte dos indicadores dessa dimensdo a elaboracdo e
execucdo da proposta pedagégica. Nesse sentido, deve ser observado
se os professores realizam planejamento das aulas e se este é posto
em discussdo, para que o0s demais colegas possam opinar e trocar
sugestdes. Deve ser notado também se os recursos pedagoégicos sdo
explorados, assim como o0 incentivo a autonomia e a utilizagdo de
recursos de ensino e aprendizagem diversificados.

A avaliacdo, tanto do desempenho do aluno quanto do trabalho
escolar, como um todo é de grande importancia. Apesar de haver
processos de avaliacdo do governo, como ja discutido anteriormente,
cada escola deve fazer sua propria avaliacdo, ndo se restringindo
apenas a avaliacdo do aluno. Portanto, deve ser incluido de que forma
ocorre 0 monitoramento do processo de aprendizagem do aluno; os
mecanismos de avaliagdo; de que maneira ocorre a participacdo dos
alunos na avaliagéo de suas aprendizagens; a avaliacdo do trabalho dos
membros da escola; e como estdo sendo utilizados os resultados das
avaliacdes oficiais — Prova Brasil e Saeb.

Outro ponto discutido é o da gestdo escolar democratica, sendo
caracterizada pelo “compartilhamento de decisbes e informacfes, a
preocupagdo com a qualidade da educacdo e com a relacdo custo-
beneficio, a transparéncia” no trabalho escolar e a unido de toda
comunidade escolar (direcdo, professores, funcionarios, pais e alunos)
(BRASIL, 2004, p. 31). Os indicadores que compdem tal dimensao
incluem a forma com que a direcdo da escola repassa as informacdes;
guais séo os conselhos atuantes na escola e como estes atuam; qual a
participacdo dos estudantes, pais e comunidade em geral nas tomadas
de decisbes e na realizagdo de atividades na escola. Além de tais
pontos, é importante refletir sobre as parcerias da escola com os
servigos publicos e de que forma toda a comunidade escolar esta
buscando a qualidade do ensino.

A formacdo e as condicdes de trabalho dos profissionais da
escola, mais especificamente, dos docentes devem ser pensadas
sempre, como todas as outras dimensdes. Nesse cenario, €
fundamental que se busque a formacao continuada desses profissionais
e também outras condicBes atinentes a esta questdo: como a
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estabilidade do corpo docente — importante para a formagao de vinculos
— e, nos processos de aprendizagem, uma boa relagdo entre o nimero
de professores e de alunos e, por fim, é necessario que toda equipe
escolar esteja sempre presente nas acdes educativas.

Para uma boa qualidade do ensino, € importante também que se
tenha um ambiente escolar em condi¢des de atender seus integrantes.
Isto inclui espacos educativos organizados, limpos, arejados,
agradaveis, cuidados, com moveis, equipamentos e materiais didaticos
adequados, com recursos que permitam a prestacdo de servicos de
qgualidade aos alunos, aos pais e a comunidade, além de boas
condicdes de trabalho aos professores, diretores e funcionarios em
geral.

Um dltimo ponto é com relagcdo ao acesso, a permanéncia e ao
sucesso na escola, pois € um dos desafios da escola “fazer com que
criancas e adolescentes nela permanecam e consigam concluir os
niveis de ensino em idade adequada, e que jovens e adultos também
tenham os seus direitos educativos atendidos” (BRASIL, 2004, p. 47).
Assim, se faz necessério discutir sobre as faltas dos alunos, o abandono
e a evasdo, as defasagens de aprendizagem e as necessidades
educativas da comunidade.

N&o basta apenas discutir todos esses pontos, € imprescindivel
pensar em acdes que possibilitem a melhora das fragilidades da escola
e a manutenc¢do daqueles atos que tém dado certo. Nao existem roteiros
prontos para serem postos em pratica na escola, mas existem desejos
em comum que devem ser conquistados. Uma forma de garantir que as
acOes planejadas serdo realizadas é impor metas plausiveis e estar
sempre as replanejando, quando necessario.

Com isso, vemos que a busca pela qualidade da educacéo nao é
algo facil, as metas sdo muitas, mas, com a unido de diretores,
professores, funcionarios, alunos e pais, além do empenho dos
Municipios, Estados e da Unido, esse objetivo podera ser alcancado.
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4. PROJETO POLITICO PEDAGOGICO (PPP): A BUSCA POR U MA
GESTAO MAIS DEMOCRATICA

Everton Bandeira Martins®®
Vanessa dos Santos Moura®’

O principal passo para buscarmos efetivar uma tarefa € um bom
planejamento de qual caminho seguir — esta € uma maxima do préprio
senso comum. Para melhor explicarmos, remetemo-nos a obra “Alice no
Pais das Maravilhas”, escrita no século XIX pelo matematico inglés
Charles Dodgson (que deu a si mesmo a alcunha de Lewis Carroll). Em
uma passagem dessa obra, a menina Alice esta perdida nhum mundo
imaginario, ela se dirige a um gato, que se encontrava na estrada por
onde a mesma seguia e lhe questiona: "Vocé pode me ajudar?" O gato
responde: "Sim, pois ndo." E Alice pergunta: "Para onde vai essa
estrada?” Ele respondeu com outra pergunta: "Para onde vocé quer ir?".
Ela disse: "Eu ndo sei, estou perdida." Ele, entdo, diz: "Para quem nao
sabe para onde vai, qualquer caminho serve". Infelizmente, para muitos
profissionais da educacao esta premissa € muito presente, pois estamos
preocupados em “caminhar”, em “trilhar a estrada”, em “constituir
conhecimento”, mas, na maioria das vezes, ndo paramos para refletir
“Qual o objetivo deste processo?” “O que buscamos almejar?” “Ensinar
por ensinar tem em si um significado?” “Que tipo de sociedade
pretendemos constituir?” Nesse sentido, faz-se de suma importancia o
planejamento e a reflexao.

Sendo assim, deve-se buscar um planejamento, com a premissa
de constituir objetividade no caminho a ser tracado, refletindo sobre
“para onde queremos ir" e “onde queremos chegar”. Além disso, é
importante também a constituicdo de um Projeto Politico Pedagdgico
(PPP) nas escolas, pois neste documento é que toda a comunidade
escolar ira expor suas pretensGes e buscar, em conjunto, alternativas
para trilhar seu caminho e alcangar os objetivos propostos.

% Mestre em Educacéo pela Universidade Federal de Santa Maria (UFSM).
' Mestre em Histéria pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS).
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Mesmo correndo o risco de sermos simplistas, recorreremos a
uma inter-relacdo —apenas para ilustrar o caso — que julgamos explicitar
a ideia que intencionamos desenvolver. Quando pensamos na
organizacdo da sociedade, logo, remetemo-nos a suas normas. No que
diz respeito ao Estado-Nacdo, com um regime juridico conduzido pelas
leis (¢ ndo pelos costumes), como no caso do Brasil, o principal
instrumento juridico é a Constituicdo Federal. Na Carta Magna, ficam
expostas as principais diretrizes da organiza¢éo social, juridica e politica
de uma nacdo. No caso brasileiro, somos uma democracia, um pais
pacifico, no qual temos por premissa o direito a moradia, a alimentacéo,
a seguranca, a saude, etc. Logicamente, nem tudo €é garantido
simplesmente por constar na Constituicdo, mas sdo essas as premissas
gue se deve buscar. J4 em relagdo aos estabelecimentos de ensino, 0
PPP é o principal documento que buscara refletir e conferir uma
“identidade” a este estabelecimento.

O PPP tem como principal funcéo definir um papel estratégico na
educacéo, organizando a¢cdes e visando atingir os objetivos a que se
propde um determinado estabelecimento de ensino. Dessa forma,
grosso modo, podemos inferir que o PPP seria a “Constituicdo” de um
determinado espaco de ensino que expbe, em linhas gerais, seus
objetivos, bem como o tipo de sociedade que se busca constituir.
Obviamente o PPP esta subordinado a um conjunto de instrumentos
legais, isto &, as leis'® que regem a sociedade.

Buscamos destacar tal inter-relacdo apenas de forma ilustrativa,
pois, ainda hoje, muitos profissionais da educacdo tém davidas em
relacdo ao PPP. Alguns educadores cogitam que o PPP deve ser
modificado a cada gestdo (eleicdo de direcdo). No entanto, sabemos
gue, a cada troca de Presidente, ndo mudamos a Constituicdo, pois ela
esta acima de qualquer plano de governo, assim como o PPP deveria
estar acima de qualquer plano de gestdo (de uma direcdo). H4 também
educadores que afirmam que o PPP tem “data de validade”.
Discordamos dessa ideia, porque acreditamos que modificagbes podem
ser feitas para se adequar a realidade sempre que necessario, mas nao
existe um prazo para que o PPP expire. Contudo, algumas modificacdes
pontuais podem ser realizadas quando percebida tal necessidade (no
caso da Constituicdo, ndo temos as Emendas Constitucionais?). Claro

18 Quando referimo-nos a “leis”, fazemo-no de modo geral, isto é, remetemo-nos
ao ordenamento juridico, o qual € composto por inUmeros instrumentos, a saber:
leis, decretos, decretos-lei, portarias, simulas, entre outros.
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que, quando temos grandes rupturas, faz-se necessaria uma
modificacdo, ou revisdo de todo o PPP, assim como ocorre no que diz
respeito a propria Carta Magna (no caso brasileiro, temos nossa ultima
Constituicdo datada de 1988, pois, pés-Regime Ditatorial e a
redemocratizacdo do Brasil, fez-se de suma importancia a elaboracéo
de uma nova Constituicdo).

Conforme buscamos mostrar, optamos pela inter-relacdo entre a
Constituicdo e o PPP para destacar o papel deste nos estabelecimentos
de ensino. Nesse sentido, é salutar destacarmos que a elaboragdo de
um PPP é uma conquista democrdtica, pois ele possibilitou a construcao
de discussfes, de debates, de confronto de ideias, para se pensar a
sociedade que buscaremos constituir. O PPP tem grande importancia na
organizacdo dos estabelecimentos de ensino, tal como destaca a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996 (LDB/96), em seu
artigo 14, ao tratar da gestdo democrética e apontar a elaboracao de um
projeto pedagdgico como um dos pilares da mesma.

Devemos pensar que a elaboracdo de um PPP é um processo
trabalhoso, que requer esforco, mas que é muito importante. Assim,
para refletir sobre isso, ndo tracaremos uma discussao tedérica sobre o
PPP, mas sim buscaremos a constituicdo de um texto mais “pratico”.
Embora muitos autores tenham criticado a elaboracdo de textos
intitulados “simplistas” e “praticos” e defendem a elaboragéo de ensaios
que privilegiem aspectos mais tedricos, pensamos que existe uma
grande caréncia no que diz respeito a discussGes mais “primarias”,
posto que nem todos que ingressam na academia, em um curso de
licenciatura, tém conhecimento prévio sobre o sistema de ensino. Em
vista disso, buscaremos, a seguir, pensar em possibilidades, para a
constituicdo de um PPP mais democratico e participativo.

Por que elaborar um PPP?

Conforme mostramos anteriormente, o PPP pode ser definido,
grosso modo, como a “Constituicdo” da escola. Este deve ser o principal
documento de um estabelecimento de ensino. A elaboracdo de um PPP
€ 0 momento de se pensar a escola e o seu papel na sociedade em que
esta inserida. Dessa forma, o PPP deve ser o documento que ira balizar
as acles dentro de um estabelecimento de ensino.

Como afirmamos, é imprescindivel ter um planejamento para
buscar atingir nossos objetivos. Cada escola tem suas particularidades,
tem um publico-alvo especifico e, dentro desse contexto, deve-se
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pensar qual a atividade fim de determinado estabelecimento de ensino.
Muitas vezes, os profissionais da educacdo se mobilizam para elaborar
um PPP devido a um “chamado” de 6rgaos superiores (Secretarias de
Educacado, Coordenadorias de Educacéo, etc.). Contudo, este ndo deve
Ser um processo puramente mecanico, que busca cumprir uma
demanda burocrética.

Durante anos lutamos por uma sociedade mais democratica, mas
precisamos estar cientes de que a democracia, ab mesmo tempo em
gue nos garante direitos, reserva-nos deveres. Em muitas ocasides, €
mais facil delegar a outrem a responsabilidade da execucdo de uma
tarefa, pois, assim, eximimo-nos de qualquer responsabilidade sobre
eventuais erros. Entretanto, cabe-nos perguntar se esta seria a forma
mais sensata de agir e onde ficam as nossas responsabilidades
enquanto cidadaos.

Segundo Libaneo (2004), o PPP é o documento que detalha os
objetivos, as diretrizes e acdes do processo educativo a ser
desenvolvido na escola, expressando a sintese das exigéncias sociais e
legais do sistema de ensino, bem como os propdsitos e as expectativas
da comunidade escolar. Para tanto, é imprescindivel que a direcao da
escola, a coordenacdo pedagogica, os professores, pais, alunos e a
comunidade trabalhem juntos para a formulacdo adequada de um PPP.
A fim de que isso ocorra, a escola precisa ter autonomia para resolver
seus problemas educativos, bem como compromisso e empenho para
alcancar seus objetivos.

Com o intuito de viabilizar a aplicabilidade do PPP, o mesmo deve
ser elaborado mediante definicbes de acdes e de objetividade, além de
contar com a participacdo da comunidade local. No que se refere a
definir acées educativas, cabe a instituicdo de ensino desenvolver
caracteristicas proprias, para que se cumpra com eficacia o propdsito
para o qual foi planejada e ndo se restrinja somente ao nivel do plano
das ideias, ou seja, que busque aplicar as reflexdes na pratica escolar e
os aplique na pratica diaria das escolas. Para isto, € imprescindivel que
o PPP seja bem elaborado, a fim de corresponder as necessidades
educacionais legitimas.

De nada adianta elaborar um projeto sem que este tenha um
objetivo, pois um bom PPP traz seguranca para a instituicio que o
elabora e o utiliza, visando resultados eficientes, intensos e, de certa
forma, o mais abrangente possivel. A escola deve buscar um bem
comum, fazer com que todos os alunos obtenham éxito em seu
aprendizado e em sua formacéo curricular. O PPP implica pensar que
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tipo de escola se pretende formar, qual a importancia dela na formagéo
daqueles que far@o parte integrante da sociedade que se pretenda
construir.

Quais os primeiros passos para a elaboracdo deum P PP?

Como ideia norteadora (ou sulteadora?) para a elaboracdo do
PPP, devemos ter em mente o0 processo de pertencimento a
comunidade escolar. No Brasil, temos por costume falar que algumas
leis “pegam” e outras ndo. O mesmo acaba ocorrendo com o PPP. Mas
como assim, algumas “pegam” e outras ndo? Um projeto s6 pode ser
efetivado se a comunidade envolvida perceber a importancia deste
projeto. Assim sendo, caso a comunidade escolar ndo se sinta
pertencente a este ambiente, ela ndo ira incorpora-lo em suas praticas.

Assim, o primeiro passo para a elaboracdo de um PPP é criar um
espaco de pertencimento. Nas escolas onde a familia, a comunidade
local, os alunos, os funcionarios e os professores ja estdo mais
habituados a participar das instancias de deciséo, tal processo se torna
mais tranquilo. No entanto, cabe-nos perguntar: “e nos estabelecimentos
onde isso ndo ocorre?”.

A elaboracdo e/ou revisdo do PPP apresenta-se como um
excelente espaco para a mudanca de cultura. Muitas vezes, temos em
mente que a elaboracdo de um PPP deve ser feita por “profissionais
qualificados”, o que € um grande mito. Afirmamos isto porque nao existe
profissional mais qualificado do que a propria comunidade escolar. Por
isso, nas escolas onde nao existe a cultura de participacdo, devemos
aproveitar esta oportunidade do PPP para criar tal habito.

Assim sendo, inicialmente, temos de chamar toda a comunidade
escolar, expor qual a importédncia desse projeto, abrir espaco para
guestionamentos e debates, marcar reunides, rever conceitos, criar um
ambiente democréatico. Como discorremos anteriormente, a democracia
€ um processo lento e trabalhoso, mas verdadeiramente eficaz. Afinal, é
muito melhor passarmos por tal “trabalho” e constituirmos um espaco
democratico do que estarmos sob a égide de uma ditadura!

Um requisito muito importante para a elaboragdo é pensarmos
gue ndo existe “autoridade” e nem “hierarquias” de opinides. Nesse
raciocinio, é valido pensarmos: “Sera que a opinido de um(a)
professor(a) € mais importante do que a de um(a) merendeiro(a), do(a)
faxineiro(a) da escola, do(a) porteiro(a), do(a) aluno/a ou de um pai ou
mae?”. E l6gico que n&o. Cada um tem uma viséo da escola e, muitas
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vezes, questdes despercebidas por um sdo facilmente identificadas por
outros. Entao, este é o espaco de ouvirmos a todos da instituigdo. E
devemos entender o “todos” em um sentido amplo. Alguém pode
guestionar-se: “O aluno do 1° ano pode participar?”. A resposta € néo,
ele ndo pode. Ele deve participar. A participacdo democratica sempre
deve ser incentivada.

Estes primeiros encontros para a elaboracdo ou reavaliacdo do
PPP devem ser o espagco para conhecermos melhor a histéria da
instituicdo, descobrirmos o0s anseios da comunidade atendida e
pensarmos nas dificuldades apontadas. Nesse sentido, devemos
perceber qualquer critica como algo construtivo. Um problema foi
levantado? Otimo, pois assim é possivel resolvé-lo. Através destes
espacos, é possivel constituir um processo participativo.

Para ilustrarmos o que foi até aqui exposto, apresentaremos, de
forma bastante simples, alguns passos que possam auxiliar os
profissionais da educacao na elaboracédo de um PPP. Destacamos, mais
uma vez, que esta € apenas uma dentro de inimeras possibilidades que
podem ser utilizadas neste processo. Assim, tal proposta pode servir
como base, bem como ser adaptada, reformulada, ou até mesmo
ignorada, dependendo dos objetivos que a comunidade escolar elencou
como fundamentais para constituir o seu PPP.

1 - Necessidade da elaboracdo/revisdo do PPP
2 - Reunides com toda a comunidade escolar, expondo tal
necessidade
2.1- Criacdo de uma comissdo responsavel por conduzir os
trabalhos, formada por pais, professores, alunos, funcionarios
2.2- Criacao de um calendario de atividades
3 - Andlise preliminar
3.1- Conhecer a histéria da instituicdo de ensino
3.2- Conhecer a histdria e as caracteristicas da comunidade
onde a instituicdo esta inserida
3.3- Diagndstico atual da instituicao
3.3.1- Levantamento dos recursos materiais disponiveis na
instituicdo
3.3.2- Levantamento dos recursos humanos disponiveis na
instituicao
3.3.3- Tracar o perfil dos discentes, dos docentes, dos
funcionérios e da comunidade atendida pela instituicéo
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3.4- Reunido para apresentacdo, debate e reformulacdo da
andlise preliminar
4- Definir que tipo de contribuicdo a instituicdo busca subsidiar
para a constituicdo da sociedade
5- Tracar 0s objetivos e a missao da instituicao
6- Tracar metas a serem alcancadas pela instituicao
7- Tracar as acdes necessarias para atingir tais metas
8- Elaborar mecanismos de avaliacdo para verificar se tais metas
estdo sendo cumpridas ou ndo
9- Buscar fundamentacéo tedrica para as propostas
10- Debate da primeira verséo do PPP
10.1- Reviséo da proposta preliminar do PPP
10.2- Elaboracdo de uma nova proposta abarcando as
contribuicdes.
11- Debate e aprovacao do PPP
12- Efetivacédo do PPP

Cabe frisar que ndo cabe a comissao responsavel pela
elaboracdo do PPP a execucdo de tais tarefas. Estas devem ser
realizadas por toda a comunidade escolar, e, a cada tarefa, é de suma
importancia a realizacdo de reunifes para debater, reavaliar, repensar
cada etapa antes de conclui-la. Acreditamos ser viavel pensarmos em
processos/etapas possiveis para a elaboracdo de um PPP. Contudo,
conforme afirmado anteriormente, apresentamos apenas uma sugestao,
sendo que esta € uma entre diversas alternativas possiveis para a
construcdo de um PPP. A Unica condicionante para tal elaboracdo é a
participacdo coletiva e efetiva de toda a comunidade.

E possivel chegar ao final do processo com os elementos
necessarios para a elaboracdo de um PPP. Destacamos que cada
sistema de ensino acaba, por vezes, exigindo alguns aspectos
diferenciados que devem compor um PPP. Entretanto, a seguir
tracaremos, de forma genérica, duas possibilidades de estrutura de um
PPP.

Elementos de um PPP

Em linhas gerais, o documento do PPP deve conter:
1- Identificacdo da instituicéo.

1.1 - Dados de identificacdo do estabelecimento de ensino
(nome, endereco, telefone, CNPJ, entre outros)
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1.2 - Histérico da instituicdo
1.3 - Diagnostico da situacéo da instituicdo
Diagnéstico da comunidade onde a instituicdo estd inserida e da
comunidade atendida pela instituicdo
1.4 - Diagndstico do mobilidrio, equipamento e dos recursos
materiais
1.5 - Dados sobre os discentes (perfil, nimeros, expectativas,
entre outros)
1.6 - Dados sobre o corpo docente, técnicos e funcionarios da
instituicado
1.7 - Dado sobre os pais/familia dos discentes
1.8 - Dados sobre a gestdo administrativa
1.9 - Conselho Escolar
1.10  Grémio Escolar
111 CPM
2 - Dados sobre a organizacéo curricular
2.1- Modalidade de ensino, organizacao e estrutura
2.2- Curriculo
2.3- Concepcéo de curriculo
2.4- Principios curriculares
2.5- Formas de avaliacdo, aprovacao e retencao
3- Bases Legais
3.1 - Constituicdo Federal de 1988
3.2 - LDB/96
3.3 - Plano Nacional de Educacéo — PNE
3.4 - Plano de Desenvolvimento da Educacédo — PDE
3.5 - Pardmetros Curriculares Nacionais — PCN'’s
3.6 - Diretrizes Curriculares
3.7 - Leis do sistema de ensino
3.8 - Outras normas
4 - Fundamentacéo tedrica
4.1 - Filosofica
4.2 - Socioantropologica
4.3 - Psicopedagogica
5- Objetivos
5.1 - Geral
5.2 - Especificos
6 - Filosofia
7 - Missao
8- Metas
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9- Acdes

10 - Avaliagéo
11 - Referéncias
12 - Anexos

Destaca-se, mais uma vez, que esta € apenas uma das diversas
possibilidades existentes para a organizacdo de um PPP™’.

Erros mais comuns na elaboracédo de um PPP

e Designar todas as tarefas a uma equipe especifica.

e Comprar modelos prontos ou encomendar o PPP a consultores
externos.

e Deixar o0 PPP guardado em gavetas e em arquivos de
computadores. O PPP deve ser acessivel e de conhecimento de todos.
Cabe lembrar que qualquer profissional da educacdo que negar o
acesso ao PPP da escola a qualquer pessoa estda cometendo um
crime. E salutar destacar que o PPP é um documento publico e qualquer
pessoa, mesmo que ndo pertenca a comunidade escolar, pode e deve
ter acesso ao mesmo.

A Constituicdo Federal vigente traz em seu artigo 5°, inciso XIV:
“é assegurado a todos 0 acesso a informacdo e resguardado o sigilo
da fonte, quando necessario ao exercicio profissional” (Grifo nosso). Na
mesma linha, o decreto- lei n® 2.848 de 1940 (Cddigo Penal) determina,
em seu titulo | (Dos crimes contra a administragdo publica), no capitulo |
(Dos crimes praticados por funcionario publico contra a administracéo
em geral), em seu artigo 314, que “Extraviar livro oficial ou qualquer
documento, de que tem a guarda em razdo do cargo; sonega-lo ou
inutiliza-lo total ou parcialmente acarreta na seguinte pena: reclusao de

9 Existem diferentes possibilidades de constituicdo de um PPP como, por
exemplo, a proposta apresentada por Libaneo (2004) que sugere que o PPP
contenha: 1) Contextualizacdo e caracterizacdo da escola; 2) Concepgdo de
educacdo e de praticas escolares; 3) Diagnoéstico da situacéo atual; 4) Objetivos
gerais; 5) Estrutura de organizacdo e gestdo; 6) Proposta de formagdo
continuada de professores; 7) Proposta de trabalho com os pais, comunidade e
outras escolas da area geogréfica; 8)Formas de avaliagédo do projeto.
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um a quatro anos, se o fato ndo constituir crime mais grave.” (Grifo
Nosso).

A lei n° 8.159 de 1991, em seu artigo 22, destaca que “E
assegurado o direito de acesso pleno aos documentos publicos”.

e Marcar reunides em horarios ndo propicios. Por exemplo, em
uma escola onde a maioria dos pais trabalha, é possivel esperar a
participacdo destes numa reunido realizada numa quarta-feira as 15
horas? Dificil! Para isso, devemos buscar horarios mais apropriados nos
guais a comunidade escolar tenha condi¢des de participar.

e Nao levar em conta os conflitos de ideias ou entdo considerar
as ideias de um segmento (na maioria das vezes os docentes) mais
importantes do que de outro segmento.

e Confundir o PPP com relatérios de projetos institucionais.
Portfélios devem constar no documento, mas sao apenas uma parte
dele.

E ap6s a elaboracdo do PPP, qual o “papel” de tal
documento?

ApOs a elaboracao do PPP, vem o momento de buscar diversas
formas de divulga-lo. O PPP deve ser apresentado a cada inicio de ano
letivo, para que docentes, funcionarios, alunos e pais que sao novos
naquela escola possam conhecé-lo. Durante o periodo de matricula é
importante deixar exposto e apresentar o PPP a todos, pois tendo
conhecimento sobre 0 mesmo, quem deseja ingressar na instituicao
sabera qual a filosofia da escola, a sua organizacdo, as suas metas,
entre outros.

Outro ponto fundamental é buscar formas de efetivar o que esta
exposto no PPP como meta. O PPP ndao foi elaborado para ficar numa
gaveta; ele deve servir para auxiliar no aprimoramento de todos, para
gue saibamos para onde ir, ja que, caso contrario, estaremos como a
Alice do comec¢o do nosso texto, para quem qualquer lugar serve.
Assim, espera-se que a constru¢do do PPP seja um dos espacos para
se repensar a educagdo e onde se objetive uma gestdo mais
democratica e transparente, a qual perpasse durante todo o processo de
administracdo do ambiente escolar.
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5. ORGANIZACAO DA ESCOLA DE ENSINO FUNDAMENTAL DE
NOVE ANOS
Helena Venites Sardagna20
Rafaela Moreira Rocha Lage21

A discussdo empreendida no presente texto aborda o tema
Ensino Fundamental de nove anos , a partir da Lei n°11.274, de 06 de
fevereiro de 2006, a qual se baseia na crenca de que, para implantar o
Ensino Fundamental de nove anos nas escolas, ou seja, incluir as
criancas de seis anos de idade, é necessario que as instituicdes se
adéquem ao planejamento e as diretrizes norteadoras, a fim de
disponibilizar o atendimento integral a crianca em seu aspecto fisico,
psicoldgico, intelectual e social, com garantia de qualidade. Isto é,
assegurar um processo educativo construido com base nas mdltiplas
dimensbes e na especificidade do tempo da infancia, do qual também
fazem parte as criancas de sete e oito anos.

Nas orientagBes nacionais, o objetivo de um maior nimero de
anos de ensino obrigatério é assegurar a todas criangas um tempo mais
longo de convivio escolar, maiores oportunidades de aprender e, com
isso, uma aprendizagem mais ampla (BRASIL, 2006). A legislacdo atual
prevé uma pratica voltada a alfabetizagéo e ao letramento, bem como a
aquisicdo de conhecimentos de outras areas e ao desenvolvimento de
diversas formas de expressédo (BRASIL, 2010). Evidentemente, a maior
aprendizagem nao depende do aumento do tempo de permanéncia na
escola, mas sim do emprego mais eficaz do tempo. No entanto, a
associacdo de ambos deve contribuir significativamente para que os
educandos aprendam mais.

A tematica do Ensino Fundamental de nove anos € parte de um
processo que vem sendo discutido nos dltimos anos, vinculado a
ampliacdo do tempo de escolaridade obrigatéria, mas, em termos legais,
ao longo de décadas, mudancas vém ocorrendo gradativamente. Estas

2 Pedagoga; Mestre, Doutora em Educagdo e Professora da Universidade
Estadual do Rio Grande do Sul.

A Pedagoga e Professora da Rede Municipal de Ensino de Sao Francisco de
Paula.
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vao desde as finalidades da formagédo até as orientagfes curriculares e
processos avaliativos externos.

Tomando como ponto de partida a primeira Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB), podemos evidenciar que 0s anos
de escolaridade vao se ampliando a cada Lei, conforme segue:

 Lei n°4.024/1961: quatro anos de escolaridade obr igatéria;

* Lei n°5.692/1971: oito anos de escolaridade obrig atéria;

* Lei n°9.394/1996: possibilidade de nove anos de e scolaridade
obrigatéria;

» Lei n°11.274/2006: nove anos de escolaridade obri gatéria, com
a inclusao das criangas de seis anos.

A LDB de 1996, a partir da promulgagéo da Lei n°11.274/20086,
abre a possibilidade de ampliacdo do acesso ao Ensino Fundamental
para as criangas de seis anos, faixa etaria que concentrava o maior
ndmero de matriculas na Educagdo Infantil. Sendo assim, a nova
redacdo muda o artigo 32 que passa a prever:

O ensino fundamental obrigatério, com
duracdo de 9 (nove) anos, gratuito na escola
publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade,
tera por objetivo a formacédo basica do cidadéo (...)
(BRASIL, 1996).

No que tange a Educacao Infantil, com tal ampliacdo, abre-se a
possibilidade de aumentar também vagas para as criancas desse nivel
de ensino, especialmente aquelas de quatro e cinco anos. Para tanto, é
imprescindivel garantir que as salas continuem disponiveis para a
Educacédo Infantil, ndo sendo utilizadas para o Ensino Fundamental e
tampouco transformadas em salas de alfabetizacao.

No entanto, a inclusdo das criancas de seis anos no Ensino
Fundamental ndo pode ser efetivada sem que sejam consideradas as
especificidades da faixa etaria, bem como a necessidade primordial de
articulacdo entre as duas etapas da Educacdo Basica, visto que as
mudanc¢as no Ensino Fundamental repercutem na Educacéo Infantil. A
pratica dos profissionais da Educacao Infantil aliada a pesquisa vem
construindo um conjunto de experiéncias capazes de sustentar um
projeto pedagdgico que atenda a especificidade da formag¢do humana
nessa fase da vida.

No parecer n°20/2009, resolucao n°® 5/2009, o Conse |ho Nacional
de Educacao trata das Diretrizes Nacionais para Educacao Infantil. Tal
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documento descreve todas as transformacdes que a Educacéo Infantil
sofreu e sofre, fazendo um exercicio continuo de revisdo das
concepcgdes. Essas mudancas ganharam seu espaco no debate atual e
novos desafios foram colocados para a Educacéo Infantil, exigindo a
reformulacao e atualizacdo dessas Diretrizes.

As discussdes mais recorrentes focalizam fatores que auxiliam os
profissionais a orientar as praticas em Creches com criancas de até trés
anos e, na Educacao Infantil, com criancas de quatro e cinco anos, para
gue garantam articulaces e que ndo antecipem os processos do Ensino
Fundamental.

O Plano de Desenvolvimento da Educacéo (PDE) foi langcado em
abril de 2007, como um plano coletivo de médio e longo prazo,
anunciando o objetivo de melhorar a qualidade da educagédo no Pais,
com foco prioritario na Educacao Basica. Dentre as ac¢des previstas para
essa melhoria estdo: Prova Brasil e Provinha Brasil, Olimpiadas de
Lingua Portuguesa — Escrevendo o Futuro, Rede Nacional de Formacao
Continuada de Professores de Educacdo Basica, Pro-letramento, PDE
Escola, Proinfancia e Caminho da Escola. Em relacéo as avaliacdes de
larga escala, como a Provinha Brasil, € importante lembrar que essa
acao, por si s0, ndo garante qualidade, se ndo for acompanhada de uma
reflexdo e compreensado das especificidades da faixa etaria dos seis
anos.

As orientacbes para os sistemas de ensino apontam que a
crianca, ao ingressar no Ensino Fundamental obrigatorio, ndo pode se
constituir em medida meramente administrativa (BRASIL, 2008). O
cuidado na sequéncia do processo de desenvolvimento e aprendizagem
das criancas de seis anos de idade implica o conhecimento e a atencao
as suas caracteristicas etarias, sociais e psicoldgicas. As orientacdes
pedagdgicas, por sua vez, estardo atentas a essas caracteristicas para
gue as criancas sejam respeitadas como sujeitos do aprendizado.

O PNE 2011-2020%* é composto por 12 artigos € um anexo com
20 metas para a Educacgdo, sendo que duas se referem ao Ensino
Fundamental de nove anos. Esse documento prevé universalizar, até
2016, o atendimento escolar da populagdo de quatro e cinco anos, e

% 0 Plano Nacional de Educacdo (PNE) para a proxima década foi entregue
pelo ministro da Educacédo, Fernando Haddad. Esse documento devera ser
enviado ao Congresso, para apreciacao dos parlamentares e, apds aprovagéo,
servira como diretriz para todas as politicas educacionais do Pais.
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ampliar, até 2020, a oferta de Educacéo Infantil de forma a atender a
50% da populacao de até trés anos. Por fim, prevé ainda que, até essa
data, o Ensino Fundamental de nove anos seja universalizado para toda
populacao de seis a catorze anos.

Conforme o Censo de 2010, em 2009, houve um crescimento
expressivo da frequéncia a Educacao Pré-escolar das criancas de zero
a cinco anos de idade, visto que o percentual das que frequentavam
escolas ou creches atingiu 38,1%, enquanto, em 1999, era de 23,3%.
Mesmo nas areas rurais, onde a oferta de estabelecimentos para essa
faixa etaria € mais reduzida, o crescimento foi significativo, passou de
15,2% para 28,4% nesses dez anos. Na faixa de 6 a 14 anos, desde
meados da década de 90, praticamente todas as criangas frequentavam
escola: 94,2%, em 1999, e 97,6%, em 2009.

Na legislacdo atual, fica evidente o objetivo de inserir as criancas
brasileiras aos seis anos de idade no Ensino Fundamental, o qual se
configura em trazer maiores oportunidades socioculturais de aprender e
também de viver o tempo de infancia, de pré-adolescéncia e de
adolescéncia. Sendo assim, é fundamental termos clareza de que
colocar criancas mais cedo na escola ndo significa antecipar a
escolaridade para que saiam mais cedo das instituicdes escolares, tal
acéo, traduz-se na ampliacdo do tempo de estudo e, por conseguinte,
dos conhecimentos adquiridos pelos educandos.

Nesse contexto, é preciso reafirmar ainda que essa € uma
guestao a ser prioritariamente tratada enquanto um direito, o qual faculta
as criangas uma educacgdo que promova a formagdo humana, de modo
a reconhecé-las como sujeitos que estdo em desenvolvimento e
inseridos em uma cultura. Portanto, a ampliacdo do Ensino Fundamental
para nove anos de duracado, atende aos direitos da crianca, no que se
refere ao tempo destinado a sua formacdo. Porém, é necessario garantir
gue a implementacdo desse atendimento promova, de fato, a melhoria
do trabalho pedagégico voltado para esta faixa etaria, ndo apenas o
ingresso. Sendo assim, sdo necessarios debates e mobilizages junto
aos sistemas de ensino.

De acordo com os autores Andrea Rapoport, Andrea Ferrari e
Jodo da Silva (2009), ocorre uma transicdo entre as etapas de
escolarizacdo, a qual deve ser repensada de acordo com as
caracteristicas desta faixa etaria, ou seja, a proposta pedagdgica deve
ter como referéncia as peculiaridades infantis. Em casos de criancas
gue ja frequentam a escola, é importante destacar que a Educacao
Infantil e 0 Ensino Fundamental sdo separados estruturalmente, mas
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devem andar juntos, pois, do ponto de vista da crianca, ndo existe tal
fragmentacéo.

Segundo a autora Sonia Kramer (2011), “os adultos e as
instituicbes é que muitas vezes opdem educacdo infantil e ensino
fundamental, deixando de fora o que seria capaz de articula-los: a
experiéncia com a cultura” (p. 108). Nesse sentido, a entrada das
criancas com seis anos de idade no Ensino Fundamental demanda uma
adaptacdo, tanto para as que vém da Educacéo Infantil quanto para as
gue nunca participaram de instituicbes educativas. Rapoport (2009)
destaca que “ndo se trata de meramente transferir os ritos e propostas
da educacdo infantil para o primeiro ano do ensino fundamental, até
mesmo porque existem especificidades a serem consideradas” (p. 24-
25).

Nas OrientacBes Gerais para 0 Ensino Fundamental (BRASIL,
2004), constam formas de organizacdes do trabalho pedagdgico,
evidenciando os aspectos ambientais, didatico-pedagdgicos,
metodolégicos, temporais, entre outros, de forma a chamar a atencéo
para o cuidado de ndo apenas inserir mais uma série, mudando apenas
a nomenclatura.

Sendo assim, é preciso compreender que a implementacdo de
mudancas educacionais dessa natureza ndo acontece simplesmente
pela aplicacdo de novas legislacdes, mas exige o comprometimento de
professores e das comunidades com a formulagdo das politicas.
Portanto, o prazo de cinco anos estipulado pela Lei n°®11.114/05, para
gue toda a rede publica incorpore a populagéo de criangas de seis anos
de idade, parece nao considerar essas questdes. As especificidades e
histérias das redes publicas das diferentes regibes do pais precisam ser
levadas em consideracao no momento da definicdo e implementacéo de
politicas como essa.

Junto com a mudanca proposta pela Lei, € de extrema
importéncia que ocorra uma série de alteracdes nas escolas, como, por
exemplo, a reorganizacdo do quadro docente, o oferecimento de
capacitagdes, a construgdo de um novo curriculo, etc. Tudo isto para
gue a crianca seja inserida em um ambiente que lembre os momentos
vividos na Educacao Infantil, a fim de que, a partir dai, ela se sinta
valorizada, de modo que suas expressdes, imagina¢gfes e producdes
sejam o ponto de partida para a integracdo na nova escola.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil, em
sua Resolucdo 05 (BRASIL, 2009a), fornecem elementos importantes
para a revisdo da Proposta Pedagdégica do Ensino Fundamental, o qual
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incorporard as criangas de seis anos, até entdo pertencentes ao
segmento da Educacéo Infantil.

As Orientacfes Gerais para 0 Ensino Fundamental de Nove Anos
(BRASIL 2004, p. 18), direcionadas aos sistemas de ensino, indicam,
como ponto de partida, as nomenclaturas para os anos iniciais (1°ao 5°
ano) e finais (6° ao 9° ano), prevendo que a implan tacdo deve ser
repensada no seu conjunto.

A entrada da crianca na escola, aos seis anos de idade, € uma
pratica relevante, visto que promove o contato mais cedo com o Ensino
Fundamental, entretanto, € preciso tomar alguns cuidados. A crianga,
aos seis anos de idade, constréi aprendizagens por meio de
brincadeiras e vivéncias concretas, ndo devendo ser inserida no sistema
do Ensino Fundamental sem que isso seja levado em conta.

Nessa fase, a crianca passa a ter mais facilidade para lidar com a
linguagem, escrita, leitura e interpretacdo e, também, comeca a
entender os mecanismos das quatro operacdes matematicas. Apesar de
todo esse potencial para aprender, a crianca dessa faixa etaria ainda
guer brincar — ndo se pode pensar que acabou o tempo da brincadeira e
comecou o da razao.

O desafio esta em respeitar as necessidades reais da crianca de
seis anos, que, para desenvolver um processo de alfabetizacdo
prazeroso e competente, precisa continuar vivenciando experiéncias, as
quais ampliem sua competéncia simbodlica, o que €é muito mais
abrangente do que a sistematizagdo do cédigo. A autora Magda Soares
(1998) aborda que as habilidades de ler e escrever para a crianca ndo
se restringem a codificacdo/decodificacdo, ressaltando que “a escrita
inclui a habilidade motora (caligrafia), a ortografia, 0 uso adequado da
pontuacdo, a habilidade de selecionar informac6es sobre um
determinado assunto” (p. 70).

Essa perspectiva traz possibilidades concretas para que
possamos ampliar nossas acfes no que se refere as abordagens da
leitura e escrita, pois insere a perspectiva do desenvolvimento de
habilidades. Tal ideia pode configurar-se em um viés de atuacéo
diferenciada em sala de aula, abrindo espacos para atender a crianca
em suas necessidades. Essa expectativa, que se torna na maioria das
vezes uma cobranga por parte dos pais e, as vezes, do proprio
professor, € uma questdo importante a se pensar.

Muitas instituicdes, professores e pais ainda estdo confusos em
relacdo a esta questdo. Porém, ndo podemos esquecer-nos de que o
primeiro ano ndo tem por objetivo final alfabetizar a crianca, pois esse
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processo ocorre, mais especificamente, nos trés primeiros anos,
conforme esta esclarecido nas orientagbes do MEC (2007): “(...)
estamos considerando aqui trés anos do ensino fundamental destinados
ao trabalho com as turmas de alfabetizacdo, quer dizer, as turmas de
seis, sete e oito anos” (p. 8). Cabe ressaltar ainda que as mudancas
sugeridas pela legislacdo sdo necessarias, no entanto, precisam estar
acompanhadas do exercicio de reflexdo e mudanca de concepcao.

Com relagdo as metodologias utilizadas nas salas de 1° ano,
deve-se partir de propostas que auxiliem na adaptagcéo das criangas e
familias. Nesse sentido, Rapoport (2009) traz algumas sugestdes:

As atividades do primeiro ano devem ser
ricas em recursos simbolicos e exploratérios a fim
de agucar a curiosidade infantil para a busca em
aventurar-se pelo mundo do conhecimento
cientifico, algo que ocorrerd gradativamente ao
longo do ensino fundamental (p. 28).

Sendo assim, a transicdo da Educacdo Infantil para o Ensino
Fundamental ndo pode significar que as criancas deixem de brincar e
gue se privilegie uma abordagem formal da aprendizagem. Para ter
gualidade, a escola ndo precisa valer-se de uma rotina rigida, que
contemple pouco o aspecto ludico. Nao se pode esquecer que brincar é
um direito das criancas, o que néo significa que a alfabetizacdo deva ser
deixada de lado, ela somente precisa ser abordada pelo viés da
brincadeira, dos jogos, do movimento, da imaginacdo e diferentes
formas de expressdo. As atividades a ser consolidadas nas rotinas
devem fazer sentido para a crianca, de modo que possibilitem a
movimentacdo e interacdo com outras criancas e com o0s objetos do
conhecimento.

A importéncia do brincar para o desenvolvimento infantil reside no
fato de essa atividade contribuir para a mudanca na relacédo da crianca
com o0s objetos, pois esses perdem sua forca determinadora na
brincadeira. “A crianca vé um objeto, mas age de maneira diferente em
relagdo ao que vé. Assim, € alcangcada uma condi¢do que comega a agir
independentemente daquilo que vé&” (VYGOTSKY, 1998, p. 127). Desse
modo, reafirma-se que a brincadeira, parte integrante da infancia,
propicia a crianga a construcdo do conhecimento.

Como a crianga € um ser em desenvolvimento, sua brincadeira se
estrutura com base no que é capaz de fazer em cada momento.
Portanto, ao longo do desenvolvimento, as criancas constroem novas e
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diferentes competéncias no contexto das praticas sociais. Isto lhes
permitird compreender e atuar de forma mais ampla no mundo.
Ademais, o papel pedagégico do professor precisa favorecer a relagédo
entre o conhecimento cientifico e a cultura, de modo a auxiliar na
integracdo da Educacdo Infantii ao Ensino Fundamental, em suas
dimensdes politica, ética e estética.

Por fim, o ingresso dos alunos no Ensino Fundamental obrigatério
ndo pode constituir-se como uma medida meramente administrativa.
Sendo assim, o cuidado na sequéncia do processo de desenvolvimento
e aprendizagem das criancas de seis anos de idade implica
conhecimento e atengdo as suas caracteristicas etarias, sociais e
psicoldgicas. As orientacdes pedagdgicas, por sua vez, também
precisam estar atentas a essas caracteristicas para que as criangas
sejam respeitadas como sujeitos do aprendizado.

Talvez, o maior desafio do professor seja promover momentos de
estudo e discussdo acerca de teméticas, de modo a transformar
contetdos em reflexes, assegurando também espacos e tempo para
escuta sobre 0 que pensam as criangas, quais suas expectativas e
saberes. Para isso, entende-se que é preciso construir uma pratica
docente que alie e incorpore diferentes tipos de linguagens,
acompanhadas, sempre, de reflexdes sobre acBes e ainda sendo
relevante o registro.
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6. A ORGANIZACAO DO CURRICULO POR PROJETOS
Alessandra Nery Obelar da Silva

Neste capitulo, discorreremos a respeito do conceito de projetos,
das diferentes possibilidades e formas de organiza-los no ambito
curricular, dos sentidos e significados destes para os alunos,
professores e a comunidade local, bem como da importancia na
construcdo do conhecimento.

O tema curriculo vem sendo muito abordado nacionalmente pelas
instituicbes educacionais, no que se refere a organizacdo das
disciplinas, a fragmentagédo dos contetdos, entre outros aspectos. Isto
leva muitos diretores e professores a refletirem acerca de como
aprendem e se, de fato, aprendem seus alunos. Nesse sentido, cabe
aqui conceituar o termo curriculo, o qual:

provém da palavra latina currere, que se
refere a carreira, a um percurso que deve ser
realizado e, por derivagdo, a sua representagdo ou
apresentacdo. A escolaridade é um percurso para
os alunos/as, e o curriculo é seu recheio, seu
conteldo, o guia de seu progresso pela

escolaridade (SACRISTAN; GOMEZ , 1998, p.125).

Se olharmos historicamente para a educacdo, nota-se que 0s
curriculos foram estruturados sob a influéncia da visdo moderna de
ciéncia, que se traduz no esquema de disciplinas autbnomas,
fragmentadas e na especializacdo dos futuros profissionais (PIMENTA,
2002). Hoje, percebemos que a formacédo dos professores e o curriculo
gue os formam também necessitam ser revistos, pois ficam distante da
realidade encontrada na escola e na sala de aula.

O distanciamento que ha entre o ensino e o conteddo traz
guestionamentos a alguns docentes. Sendo assim, para que se entenda
a educacéo, deve-se compreendé-la como:
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a) uma atividade que se expressa de formas distintas, que
dispensa processos que tém certas consequéncias nos alunos/as, e, por
isso, é preciso entender os diversos métodos de conduzi-la;

b) o contelido de um projeto de socializacdo e de formacéao (o que
se transmite, 0 que se pretende, os efeitos que se obtém);

c) agentes e os elementos que determinam a atividade e o
contetdo (forcas sociais, instituicdo escolar, ambiente e clima
pedagdgico, professores/as, materiais, entre outros) (SACRISTAN;
GOMEZ, 1998).

Ndo ha como fazer educagcdo sem antes compreender a forma
como os alunos aprendem, pois, por vezes, esquecemo-nos das
guestdes culturais, multiculturais que estdo dentro da escola e que
devem fazer parte quando o curriculo € proposto e que precisam ser
colocadas em préatica. Quando um aluno chega a escola, ele traz
consigo uma gama de experiéncias que sdo do seu cotidiano, as quais
expressam caracteristicas da sua realidade, bem como atribuem sentido
e significado para a vida.

Ao falarmos em projetos de ensino, referimo-nos a algo que sera,
em um primeiro momento, organizado e estruturado a partir da realidade
da escola, da comunidade local e do interesse dos alunos. Isto gera
discussBes e promove a construcdo do conhecimento. Assim, ao propor
um projeto, o professor deve estar ciente dos objetivos que pretende
alcancar e das metas que deseja seguir.

O projeto pode durar uma semana, como também pode ser
utilizado em um semestre, ou até mesmo durante o ano letivo inteiro.
Para especificar, o projeto € um tipo de organizacdo e planejamento do
tempo e dos conteddos que envolve uma situagcéo-problema. O objetivo
€ articular os propdsitos didaticos (o0 que os alunos devem aprender) aos
sociais (o trabalho tem um produto final, como um livro ou uma
exposicao, que vai ser apreciado por alguém) (NOVA ESCOLA, 2011).

Desse modo, um universo de oportunidades e atividades &
construido a partir da realizagcao de uma prévia do que se ird pesquisar,
por meio da definigdo do tema escolhido pelo coletivo. Tal pratica efetua
também a integracdo dos conteudos, nas diferentes formas e maneiras
de aprender.

A organizacdo e intencdo do curriculo devem ser revisitadas
sempre, porque, dependendo de qual for o objetivo deste, o processo
para que 0s projetos acontecam serao positivos ou negativos e terdo
continuidade ou ndo. Isso porque a acdo pedagdgica revela sempre
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uma atitude e uma intengdo da pratica educativa que se deseja
desenvolver, além de ser situada em um determinado momento historico
e de visar colaborar com a formacao de um determinado tipo de sujeito
(RAYS, 1996).

A estruturacdo dos conteddos no curriculo organizado por
projetos demandara que os professores revejam o que entendem por
avaliacdo, metodologia de ensino, construcdo do conhecimento, pois,
dependendo da forma como o curriculo for proposto, ele tera que ser
reformulado, a fim de atender aos anseios da comunidade escolar. A
realizacdo de projetos, dentro de qualquer curriculo, convidara toda a
parte diretiva, gestora e os professores para a construcdo coletiva do
conhecimento, através de reunides, as quais serdo 0 momento de
discutir, organizar, avaliar, reestruturar o dia a dia na e da escola.

Afinal, o que séo projetos?

Ao ouvirmos a palavra projeto, muitos significados vém a nossa
mente, pois 0S projetos estdo presentes nas nossas vidas pessoais e
profissionais. Quando almejamos algo, logo planejamos de que forma as
coisas se estruturardo e de que precisamos para que elas realmente
acontegam: “fazer planos é coisa provavelmente conhecida do homem
desde que ele se descobriu com capacidade de pensar antes de agir’
(FERREIRA, 1985, p.27).

Na educagdo, isso ndo € muito diferente. Podemos e devemos
utilizar projetos desde a Educacao Infantil até a Superior. Os projetos
sdo uma atividade intencional, a qual pressupfe um objetivo e um
produto final. Para a elaboracdo de projetos, podem-se seguir alguns
passos: escolha do tema, coleta de dados, organizacdo das
informacdes, avaliacdo e apresentacao dos resultados.

A escolha do tema pode vir da curiosidade dos alunos sobre
determinado assunto ou de um problema surgido em sala de aula,
trazido pelo professor ou pela comunidade escolar em geral. O inicio do
projeto se da no momento em que o0 assunto é escolhido. A partir de
entdo, muitos outros assuntos surgirdo, pois o interesse e a curiosidade
vado dando “asas” para que o andamento dos planejamentos, das
execugdes e das avaliagBes ocorra de uma maneira sistematica e diaria.

A coleta de dados sera escolhida pelo grupo envolvido, o que
pode incluir entrevistas, conversas, saida de campo para observacdes,
referenciais tedricos, anotacfes em diarios, etc. A atividade de coleta de
dados faz parte da pesquisa, sendo que é nesta etapa que delimitamos
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Nnossos interesses e, com esse exercicio, construimos o conhecimento,
pois surgirdo muitos questionamentos advindos da nossa ac¢do, da
nossa investigacdo e da nossa reflexdo sobre os dados colhidos.

Quando estamos trabalhando em algum projeto, seja individual ou
em grupo, ao coletar os dados, muitas informac8es surgirdo, pois ha
visBes diferenciadas de uma mesma situacdo, de um mesmo assunto.
Entdo, todas as informacdes coletadas precisam ser organizadas para
gue novas propostas surjam e para que o andamento do projeto nao
seja prejudicado.

Os registros sdo muito importantes, ja que, ao registrar através
de desenhos e da escrita, alunos e professores reestruturam e
expressam o0 que foi observado, o que aconteceu no momento,
podendo, futuramente, ser revisitado no processo de replanejamento e
avaliacdo.

Todos os processos anteriores levam a crer que tivemos um olhar
sobre o andamento do projeto, que consiste em momentos positivos e
negativos. Por isso, 0 momento da avaliagdo €é bem importante, pois
professores e alunos se reltnem, discutem as etapas até entédo
realizadas, organizando e estruturando o projeto para sua finalizacéo.

Tendo realizado todas as etapas, chega o momento da
apresentacdo dos resultados , que podera ser feito através de um
Power Point, um painel, um portfélio, ou outras formas de organizacéo.
O importante é estruturar uma sintese das aprendizagens construida em
uma atividade final, na qual todo o trabalho seja devidamente explicado,
ou seja, com os resultados de todas as etapas bem articulados e
condizentes com os objetivos apresentados no inicio do projeto.

Diferentes tipos de projetos

Os projetos podem ser executados de diversas maneiras, como,
por exemplo, através de projetos de trabalho, de temas geradores, de
centro de interesses e da pedagogia de projetos. Os projetos de
trabalho sdo uma forma de organizar a atividade de ensino e de
aprendizagem e estdo vinculados a perspectiva do conhecimento
globalizado e relacional (HERNANDEZ; VENTURA, 1998). Deve-se
salientar que tais conhecimentos ndo se ordenam para que sua
compreensao se dé de uma forma rigida, nem em funcéo de algumas
referéncias disciplinares preestabelecidas ou de homogeneizacdo dos
alunos.

Para Barbosa (2006), os projetos de trabalhos:
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Sao projetos desenvolvidos por alunos em uma (ou
mais) disciplina(s), no contexto escolar, sob
orientagdo de professor, e tém por objetivo a
aprendizagem de conceitos e desenvolvimento de
competéncias e habilidades especificas. Esses
projetos sdo conduzidos de acordo com uma
metodologia denominada Metodologia de Projetos,
ou Pedagogia de Projetos. A principal diferenca
entre esses dois Ultimos tipos é que, enquanto os
projetos de ensino sdo executados pelo professor,
os projetos de trabalho sdo executados pelos
alunos sob orientacdo do professor visando a
aquisicdo de  determinados  conhecimentos,
habilidades e valores (p.20).

A funcdo do projeto é favorecer a criacdo de estratégias de
organizacdo dos conhecimentos escolares no que tange ao tratamento
da informacdo e a relacdo entre os diferentes contelidos em torno de
problemas ou hip6teses que facilitem aos alunos a construcdo de
conhecimentos bem como a transformacéo da informacao proveniente
dos diferentes saberes disciplinares em conhecimento préprio. Assim,
os projetos de trabalho objetivam promover uma aproximacao da escola
com o aluno e pretendem trazer a pesquisa para dentro da sala de aula
com assuntos mais atuais e do cotidiano dos alunos, ou seja, assuntos
mais emergentes.

Pensar no ensino de uma forma integrada, pluridisciplinar,
interdisciplinar sdo propostas que ja estdo dentro do curriculo, tendo
como base a elaboracdo de projetos em sala de aula, partindo de
perguntas e questionamentos que sdo da natureza de qualquer pessoa
curiosa que quer saber mais sobre o mundo, sobre a vida.

Os temas geradores foram muito utilizados como um “método” de
alfabetizacdo, criados e trabalhados a partir de uma conversa em sala
de aula, na qual professores usavam palavras, frases e gravuras para
chamar a atencao e o interesse dos alunos, dando, dessa forma, inicio a
aprendizagem. Os temas foram muito difundidos por Paulo Freire
(1980), pois o autor entendia que “procurar o tema gerador é procurar o
pensamento do homem sobre a realidade e a sua acéo sobre esta
realidade que esta em sua praxis” (p.10).

Freire partiu do que era mais significativo para as comunidades e
para os lugares por onde passava, além de ter promovido o ensino
através do que era mais peculiar nas comunidades, como os modos de
ser, de agir, e a cultura. Foi através desta metodologia que muitos
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debates e acdes levaram ao aprendizado e a construcdo do
conhecimento. Os temas geradores eram utilizados como uma forma de
alfabetizar, mas trouxeram também a organizacdo e o planejamento
educacional, o que iniciou e promoveu a integracdo curricular, na qual
professores conseguiam desenvolver seus trabalhos pedagdgicos e
também realizar seus projetos.

Os centros de interesse decorrem da proposta de Decroly e sao
consideradas “idéias-eixo ao redor das quais convergem as
“necessidades” fisiolégicas, psicologicas e sociais da crianga”. As
atividades escolares, em todas as matérias, devem concentrar-se nos
seguintes centros: a criancga e a familia; a crianca e a escola; a
crianga e o mundo animal; a crianca e 0 mundo vegetal; a crianca e o
mundo geografico; e a crianga e 0 universo.

Depois de definidos os centros, Decroly sugere, entdo, trés
etapas de aprendizagem: observacao direta das coisas; associacéo das
coisas observadas e expressao do pensamento da crianca através da
linguagem oral e escrita, do desenho, da modelagem e de outros
trabalhos manuais. Em suma, 0s centros de interesse sdo grupos de
aprendizado organizados segundo a faixa etaria dos estudantes. Eles
foram concebidos com base nas etapas da evolucéo neurolégica infantil
e na conviccdo de que as criancas entram na escola dotadas de
condicdes biolégicas suficientes, para procurar e desenvolver os
conhecimentos de seu interesse.

Na pedagogia de projetos, o aluno aprende a pesquisar, a
levantar dividas e a fazer as devidas relagcdes com diferentes assuntos
e conteddos. Ao realizar novas descobertas, o aluno compreende,
assimila, constroi e reconstrdi o conhecimento. Nesse contexto, o papel
do professor deixa de ser aquele que ensina por meio da transmissao
de informacdes e passa a ser o que media, estimulando seus alunos e
oportunizando novas situagcées de aprendizagem. A esse respeito,
Valente (2000) acrescenta que:

(...) no desenvolvimento do projeto o
professor pode trabalhar com [os alunos] diferentes
tipos de conhecimentos que estdo imbricados e
representados em termos de trés construcdes:
procedimentos e estratégias de resolucdo de
problemas, conceitos disciplinares e estratégias e
conceitos sobre aprender (p. 4).
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Assim, a pedagogia de projetos se constitui em um novo modo de
o professor vivenciar a educacéo e a construcdo do conhecimento. Isso
porqgue o docente precisara entender a diversidade existente dentro da
sala de aula e a forma como abordar4 os inUmeros entendimentos e
conhecimentos que cada aluno trard sobre determinado tema ou
assunto, estabelecendo metas para serem utilizadas em diferentes
tempos e espacos.

A construcdo do conhecimento, através dos projetos nos
curriculos

A escola vem passando por muitas mudancas advindas do tempo,
tais como: a massificacdo do ensino em todos os niveis, os diferentes
tempos e espacos em que se ddo o ensino, a aprendizagem e a
diversidade cultural; o que leva os professores a repensarem seus
saberes e fazeres. A organizacdo do tempo e dos espacos escolares, a
autonomia na efetivacdo das atividades e a forma como os professores
constroem o conhecimento levam a crer que a reestruturacdo dos
curriculos através de projetos € uma das formas de se implementar o
ensino e a educacdo no seu sentido mais amplo, ou seja, de todos e
para todos, independente do nivel em que essa ocorra.

Os professores ainda tém muita dificuldade em modificar os
métodos com o0s quais ensinam aos alunos, uma vez que a aula
tradicional € a que mais aparece no cotidiano da sala de aula. Ao
professor dos tempos modernos, cabe pensar em que tipo de aluno e
cidaddo quer formar. Se agir dessa maneira, inicia seu planejamento de
informacéo e de formacao diante da profissao e das incertezas que essa
tem em particular, pois o0 ensino especifico ndo consegue mais dar
conta de todas as necessidades vigentes dentro da escola.

Assim sendo, o aluno ndo é o mesmo e o professor também néo
deverd ser, pois este tera de transformar a sua prética, a qual passara
da simples transmisséo de contelidos, da cépia e da decoreba, para a
construcdo do conhecimento, o que transforma as acgdes rotineiras em
acOes pertinentes. A esse respeito, é relevante refletir que

0 conhecimento ndo esta no sujeito quando
ele nasce, nem no objeto, ou seja, no meio fisico e
social; ndo esta na cabeca do professor em relagédo
ao aluno, nem na cabeca do aluno em relagdo ao
professor; o conhecimento se da por um processo
de interacéo radical entre sujeito e objeto, individuo
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e sociedade, entre organismo e meio
(BECKER,2001, p.36).

Trabalhar com projetos dentro do curriculo, desde a Educacao
Infantil até a Educacao Superior, permite que os alunos fagam parte do
processo educacional e, por conseguinte, possam fazer suas escolhas a
respeito do que querem aprender. Esta é uma forma diferente de
ensinar, mas, por incrivel que pareca, ainda ndo estamos acostumados
a incluir os projetos em nossos fazeres diarios nas escolas e nas salas
de aula. Ficamos presos em livros didaticos, aulas expositivas e
avaliacbes fechadas. Cabe salientar também que os curriculos sao
assim, com disciplinas gradeadas e contelddos fragmentados, o que
torna, por vezes, o ato de aprender desmotivador e alienado.

Nessa medida, a importancia do trabalho com projetos dentro do
curriculo se fundamenta na tentativa de modificar um pouco os métodos
e as formas de aprender. Isto mostra que o ensino e a educacdo podem
ser realizados por muitos caminhos e podem ter como base diversas
possibilidades.

Colecdo Cadernos Pedagogicos da EaD | 84



Tempo e espaco na
educacao infantil






7. TEMPO E ESPACO NA EDUCAGCAO INFANTIL

Fernanda Dias Costa®
Michele Machado Dias®*

Este artigo apresentara alguns dos principais pontos a serem
observados na organizacdo do tempo e do espaco na Educacéo Infantil.
De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(LDB), “a Educacado Infantil, primeira etapa da educacdo basica, tem
como finalidade o desenvolvimento integral da crianca até os seis anos
de idade, em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social,
complementando a acdo da familia e da comunidade” (Lei n°9.394/96,
secao I, Art. 29, 30 e 31). Dessa maneira, cabe aos agentes escolares
a organizacdo de um ambiente educativo que promova a socializacao
das experiéncias de aprendizagem, através da convivéncia entre
criangas e adultos.

Por essa raz&o, a gestdo deve preocupar-se em proporcionar as
condi¢cbes de ensino e cuidar para que as salas de aula e demais
dependéncias cumpram as condi¢bes de seguranga, como iluminacao,
ventilacdo, higiene e funcionalidade. Todas as mobilias e recursos de
aprendizagem, que se encontram dentro destes espacos, precisam
estar em bom estado, sem bordas afiadas e substancias toxicas.

Para além da organizacao espacial, a gestdo escolar ainda deve
dar conta da orientacdo e do auxilio por parte do coordenador
pedagbgico. Este deve atuar na elaboracdo do quadro de
estabelecimento de rotina diaria das turmas, elaboracao de projetos de
trabalho e definicdo de estratégias efetivas para incorporacdo da familia
ao processo educativo.

I. Espaco

A organizacédo do ambiente educativo, tanto interno como externo,
deve favorecer, por meio de um trabalho colaborativo, interacdes

z Pedagoga e professora de Escola de Educacao Infantil
2 Pedagoga e professora de Escola de Educacao Infantil
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positivas baseadas na resolucdo de situacdes-problema, no respeito
pelas ideias e pelos sentimentos de outros. Nesse ambiente, deve ser
promovido também o bem-estar, para que as criancas possam
desenvolver-se com autonomia, seguranga e confianca.

1. Dentro da escola, todos os ambientes sdo educativos, pois
constituem o desenvolvimento de experiéncias de aprendizagem.
Sabendo que os banheiros oferecem maior risco a integridade fisica das
criangas, estes devem apresentar condi¢cdes de seguranca e higiene.
Segundo Medel (2011), “é necessario que quando a crianga va ao
banheiro, o educador promova a autonomia, de modo que ela mesma
possa cuidar de sua higiene pessoal de forma progressiva” (p. 42). Para
que o docente possa realizar essa tarefa com maior eficiéncia, €
importante que os sanitarios sejam bem préximos a sala de aula, a fim
de facilitar o deslocamento das criangas com a supervisdo de um adulto.
Quando néo houver banheiros proximos as salas de aula, é importante
gue os gestores contratem monitores de turma para auxiliar o docente
guando necessario.

Nos momentos de higiene e cuidado com o corpo, é primordial a
utilizacdo de acessorios, como: pasta de dente, escova dental, pente ou
escova de cabelos e toalha; os quais devem ser guardados de forma
adequada. Para tanto, o professor deve incentivar a autonomia das
criancas no desempenho, também, dessa tarefa.

2. O Referencial Curricular Nacional para a Educac¢do Infantil
(RCN, 1998) sugere que:

na area externa, ha que se criar espagos
lidicos que sejam alternativos e permitam que as
criancas corram, balancem, subam, descam e
escalem ambientes diferenciados, pendurem-se,
escorreguem, rolem, joguem bola, brinquem com
agua e areia, escondam-se, etc. (p. 38).

Por isso, é imprescindivel que, no patio da escola, estejam a
disposicdo das criancas brinquedos e materiais que oferecam total
seguranca, sem risco de que se machuquem. Entre estes, pode haver:
caixa de areia, onde serdo utilizados regadores, baldes e pas; quadras
com estrutura para a realizacdo de jogos e atividades de educacdo
fisica, como futebol, cacador, corridas, saltos, circuitos, entre outros. A
pracinha pode oferecer escorregadores, balancos, gangorras, tineis e
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gira-gira, para brincadeira livre. Uma horta e um jardim também séo
importantes aliados no fazer educativo, podendo ser cuidados pelos
préprios alunos e professores, em coeréncia com 0S projetos
pedagogicos realizados em determinado periodo.

O patio também pode ser utilizado para a realizacdo de
festividades escolares, como quermesses, formaturas, saraus, bingos,
desfiles, mostras culturais e demais eventos sociais que envolvam toda
a comunidade escolar. Por isso, é importante contar com um espaco
coberto e fechado, o qual permita a realizacdo das atividades
supramencionadas, bem como a saida para o recreio em dias de muito
sol ou chuva. Essa area deve ser ampla e segura, para que permita o
livre deslocamento e a realizacéo de brincadeiras.

3. A brincadeira é a principal fonte de aprendizado nas creches.
Conforme Medel (2011), os beneficios da pratica sdo muitos, pois, a
partir dela, a crianca atribui significados e estabelece relacdo entre
objetos, personagens e enredos. Essa autora afirma ainda que “na
brincadeira aprende-se que os deslizes e tropecos sdo naturais e que ha
momentos para liderar e ser liderado. E uma diversidade indispenséavel
em uma sociedade como a nossa” (p. 36).

Dessa forma, durante atividades na brinquedoteca, as turminhas
podem fazer uso de materiais que ndo estdo a disposicdo na sala de
aula, o que torna este um espaco diferenciado e interessante. Nesse
local, ndo sdo necessarios apenas brinquedos industrializados, podem
fazer parte do acervo também criagGes dos alunos, a partir de técnicas
de reciclagem, por exemplo, o que torna o ambiente significativo as
vivéncias do alunado. Todas as turmas podem frequentar o local,
inclusive as do bercario, desde que seja preparado um espaco
impermeavel e macio para que 0s bebés possam deitar, engatinhar,
saltar e rolar com seguranca.

Ao frequentar o ambiente da brinquedoteca, um espelho,
associado a uma caixa de fantasias e outra de maquiagens, também ¢é
um importante material de estimulacdo para todas as idades. Ademais,
€ imprescindivel que, nesse local, as criancas tenham atividades
alternadas, entre direcionadas, com intencionalidade pedagégica, e
livres. No caso das direcionadas, é importante que as regras sejam
combinadas com a turma antes de sair da sala de aula.

Assim, ao chegar a brinquedoteca, tais regras sdo retomadas com
0 grupo, para que seja elaborado um pequeno roteiro de acbes dentro
do tempo previsto para a utilizacdo do ambiente. E importante que as
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criangas relembrem as regras, tracem o roteiro, desenvolvam as
atividades, reorganizem o0s objetos e conversem sobre as disparidades
entre o roteiro projetado e 0 que de fato aconteceu, para que possam
refletir sobre a prépria acao e capacidade de planejamento.

4. A biblioteca deve ser um ambiente muito frequentado desde a
Educacdo Infantil, pois uma das grandes tarefas do educador é
desenvolver, na crianca, o desejo e interesse pela leitura. E fundamental
gue o acervo, em relacdo aos tipos de texto, seja diversificado: revistas,
jornais, gibis, classicos e contemporaneos da literatura infantil, poesias,
mapas e livros culinarios sdo algumas das modalidades de escrita que
ndo podem faltar no conjunto bibliografico. Esse lugar também deve
conter livros didaticos que sirvam de auxilio aos docentes na elaboragéo
dos projetos pedagdgicos, bem como revistas direcionadas aos
docentes, com ideias de praticas enriquecedoras da acao educativa na
sala de aula.

Além disso, é imprescindivel que seja preparado um espaco com
tapete e almofadas ou pequenas cadeiras, dispostas em circulo, para
gue as criangcas possam manusear 0s livros livremente e/ou assistir a
contacdes de histérias. A hora do conto ndo deve acontecer apenas na
sala de aula, uma vez que a biblioteca é um ambiente propicio a
“viagem pela imaginacdo”. Nesse sentido, € importante que o
profissional atuante nesse ambiente tenha formacédo adequada, ndo s6
por conhecer e manter o material literario de maneira organizada, mas,
também, por estar preparado para desenvolver essa atividade.

A contacdo de histérias na biblioteca pode acontecer uma vez por
semana para grupos de criancas de diferentes faixas etarias, sendo
essa escolha a critério do profissional ou de acordo com o nivel de
leitura do livro escolhido. Por se tratar da primeira infancia, € necessario
gue sejam utilizados diferentes materiais concretos na conta¢cdo, como
fantoches, bonecos, painéis, flanelégrafos, entre outros. Porém, o livro
nunca deve ser abandonado, para que fique claro as criangas que toda
magia da trama apresentada surgiu do material escrito.

5. De acordo com Medel (2011), “os periodos de alimentacdo tém
como intencionalidade pedagoégica que as criangas possam alimentar-se
num ambiente acolhedor, desfrutar da alimentacdo, comer de forma
autbnoma e aprender habitos de alimentacdo e higiene” (p. 96). Para
tanto, os gestores devem preocupar-se em criar um ambiente agradavel,
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gue favoreca a convivéncia das criancas, organizando o espaco de
maneira que possibilite 0 agrupamento por turmas.

As mesas e cadeiras desse local devem atender as
especificidades das diferentes faixas etarias, tendo a disposicdo dos
educandos todos os utensilios necessarios a alimentagdo, tais como
talheres, pratos, copos e guardanapos. Nesse momento, é preciso que o
docente percorra as mesas onde as criancas se alimentam, para que as
incentive a alimentarem-se por si préprias, estabelecendo conversas
espontaneas entre elas, de modo a promover o compartilhamento de
experiéncias e lhes oferecer auxilio, quando necessitarem.

6. “A informatica deve ser trabalhada na Educacao Infantil de
maneira lidica e sempre associada aos conteudos, habilidades e
competéncias que estiverem sendo aprendidos pela crianca naquele
momento” (MEDEL, 2011, p. 180). Cada vez mais, € comum a utilizacédo
de computadores pelas criancas. Ao chegar a escola, a grande maioria
das criancas, se ndo utilizou, ja viu um computador. Sendo assim, esse
aparato eletrénico pode ser mais um aliado ao fazer pedagdgico, desde
gue seja utilizado de maneira adequada. Por isso, é importante que o
professor esteja atento aos principais e melhores sites infantis, que
possam servir de apoio em suas aulas. Ao levar a turma até as salas de
informatica, deve ter-se a preocupagédo de indicar paginas adequadas a
faixa etaria das criancas. A seguir, algumas sugestées de links:

<http://www.smartkids.com.br/>;
<http://www.nossoamiguinho.com.br/>;
<http://lwww.on.br/>;
<http://www.canalkids.com.br/>;
<http://www.guri.com/>.

7. De acordo com Medel (2011), “a sala de aula constitui um
ambiente educativo relevante, pois é la que as criancas se encontram
diariamente e compartilham suas experiéncias de aprendizagens, e
aprendem” (p. 11). Por isso, é importante que estes locais sejam
preparados com carater educativo, a fim de oferecer condi¢des
adequadas para que se desenvolva o processo de aprendizagem. O
processo de ambientacdo ndo pode ser considerado como meramente
decorativo, utilizando elementos estereotipados, mas deve apresentar
icones da cultura nacional e/ou local.
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Da mesma maneira, € necessario evitar um ambiente
sobrecarregado de enfeites e ilustragfes, dando-se prioridade a
qualidade dos recursos utilizados na ambientacéo. E relevante que os
recursos selecionados para compor a sala de aula tenham clara
intencdo pedagdgica e que o professor se preocupe em elaborar
materiais significativos — que tenham relacdo com conhecimentos e
experiéncias prévias do grupo. Esses artefatos devem ser renovados
periodicamente, de acordo com os temas trabalhados em sala de aula.

Uma estratégia que auxilia a dar significado a ambientacdo é
elaborar recursos com a participagdo dos alunos, para que
compreendam qual a utilidade de cada um dos materiais no cotidiano.
Outro aspecto que deve ser observado dentro da sala de aula é o
desenvolvimento das criangas baseado na confianca. Por isso, 0s
materiais que estiverem a disposicdo delas devem estar de acordo com
0 seu desenvolvimento real, a fim de que possam ser manipulados e
utilizados com autonomia.

A respeito desse assunto, a autora Medel (2011) afirma ainda que
“é importante que os materiais estejam ao seu alcance e que tenham
uma localizacdo estavel e conhecida pelas criancas, de modo que
possam utiliza-los e participar de sua organizacéo e cuidado” (p. 14). A
mobilia deve ser adequada ao tamanho das criangas: mesas, cadeiras,
estantes, gaveteiros, entre outros devem ser organizados de forma a ser
deslocados de acordo com a necessidade da turma. A possibilidade de
modificar a disposi¢do da mobilia possibilita diversas experiéncias de
aprendizagem e formas de agrupar as criancas, bem como o livre
transito, para que interajam e utilizem melhor o espaco.

Todos 0s recursos visuais, como painéis, calendarios, quadros de
chamada, “janelinhas do tempo”, quadros-negros, entre outros, devem
ser fixados dentro do campo visual e de acordo com a altura das
criangas, para que possam interagir com esses materiais. A sala de
aula, de acordo com o tamanho do ambiente disponivel ao professor,
podera ser organizada ainda por “cantinhos tematicos™ da leitura,
matematica, historia, dramatizacdo e outros que sejam necessarios e
interessantes ao grupo. Para organizacdo desses pequenos ambientes,
sdo sugeridos alguns materiais:
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Caixa de revistas: dentro dessa caixa, pode haver revistas de
diferentes tamanhos, para que turmas, a partir do bergario, manuseiem.
O objetivo desse material é a livre manipulacdo, sem a preocupacao
com desgaste, para que as criancas desenvolvam a habilidade de
folhear paginas e reconhecer a estrutura — capa e contracapa, imagens
e textos escritos. Assim, quando tiverem contato com livros, ja terdo
certa experiéncia.

Caixa de reciclaveis : caixas de remédios, rolos de papel
higiénico e papel-toalha, tampinhas de garrafa, caixas de fésforo, copos
e garrafinhas descartaveis, bem como demais materiais que o docente
julgar pertinentes podem compor essa caixa de manipulacdo e
experimentacgéo livre, para criangas de todas as faixas etarias.

Caixa de fantasias: mascaras, oOculos, maquiagem, chapéus,
perucas, echarpes, anéis, colares, brincos de pressédo, roupas, sapatos
de diferentes tamanhos e kits de magica podem ficar a disposicdo de
criangas, a partir dos 2 anos de idade, para manuseio dos materiais com
supervisdo docente. E importante que esses artefatos fiquem proximos
a um espelho de tamanho grande, para que as criangas possam
visualizar os “personagens” criados durante a brincadeira de fantasias.
Poderé ser construido também um pequeno tablado de madeira, no qual
as criancas poderdo apresentar as dramatiza¢cGes. Ainda, nesse acervo,
pode estar a disposicdo dos alunos lanternas, tecidos pretos e brancos,
assim como silhuetas de diversas figuras, para a construcédo de teatro
de sombras.

Brinquedos diversos: de acordo com Referencial Curricular
Nacional para Educacdo Infantil (1998), “para brincar é preciso
apropriar-se de elementos da realidade imediata de tal forma a atribuir-
Ihes novos significados. Essa peculiaridade da brincadeira ocorre por
meio da articulacdo entre a imaginacdo e articulacdo da realidade” (p.
11). Por isso, sugere-se, para esse acervo: panelinhas, carrinhos de
boneca, bonecas, roupinhas de boneca, talheres, copos, telefones,
direcdes e demais objetos que lembrem o mundo real do cotidiano
adulto, para que sejam realizadas brincadeiras de imitac&do da realidade.

Material escrito: Medel (2011) diz que, “considerando a

relevancia da iniciacéo a leitura, o educador devera refletir sobre como a
ambientacdo pode contribuir, por exemplo, para introduzir a crianga na

Gestao Educacional: olhares emergentes | 93



linguagem escrita a partir de ambiente contextualizado” (p. 23). Dessa
forma, € de suma relevancia que haja, na sala de aula, uma diversidade
de materiais escritos, como gibis; livros infantis, classicos e
contemporéneos, de diferentes materiais, como papel, tecido e plastico;
livros ou diarios de bordo,confeccionados pelos préprios alunos e
familias; revistas de variados assuntos; encartes de supermercado;
jornais; textos culinarios; entre outros. Esses sao alguns exemplos de
materiais que devem compor 0 pequeno acervo escrito da sala de aula,
independente do uso semanal da biblioteca.

Material matematico: diversidade de jogos e materiais
numéricos, como: amarelinhas, dominds, trilhas, dados, figuras
geométricas, numeros em diferentes materiais — E.V.A., madeira,
plastico, lixa — dinheirinhos, &abacos, relégios digitais e anal6gicos,
calculadoras, telefones, calendarios, controles remotos, fitas métricas,
entre outros objetos que evidenciem a funcdo social do sistema
numeérico e que possam ser manipulados pelas criancas, livremente ou
com supervisdo pedagdgica, de acordo com o objetivo do professor.
Entre esses materiais, € importante que estejam algumas producfes
dos alunos, elaboradas a partir de técnicas reciclaveis. Outros
excelentes materiais matematicos sdo elementos de contagem, tais
como potes com diversos tipos de miudezas para selecdo e seriacéo,
como tampinhas, palitos de picolé, bot6es, canudos, etc..

Canto musical: a mausica alegra e também acalma. Por isso, é
importante que esse acervo seja montado a partir de predilecdes dos
alunos e objetivos pedagdgicos do professor. Dessa forma, poderao ser
utilizados cancfes e filmes, tanto pelo simples prazer de ouvir/assistir
guanto para construir saberes e conceitos necessarios a estudos de
caso de projetos vigentes. No final do ano, podem ser montadas
coleténeas das cances preferidas da turma e as que foram trabalhadas
ao longo do ano. Nesse espaco, podem ser oferecidos ainda diversos
instrumentos musicais, dentre eles alguns confeccionados pelos alunos,
como, por exemplo, chocalhos, tambores, violbes, reco-recos, pianos,
flautas, etc., para livre manuseio, a fim de instigar o gosto e a
curiosidade musical no alunado desde cedo.

Materiais para trabalhar psicomotricidade: nesse “cantinho”,

pode haver cadarcos, para que seja trabalhada a habilidade de amarrar;
material montessoriano, com botes, colchonetes, velcros, jogos de
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encaixe e empilhamento e alinhavo; e massa de modelar e argila, para
criacbes de esculturas. Podem ser realizadas ainda atividades
corporais nessa area, tais como: bambolear, pular corda, pular elastico,
pular como cangurus, corrida do saco, danca das cadeiras, caminhadas
em linha reta e zigue-zague em cima de cordas.

Il. Tempo

Conforme Medel (2011), “a organizacdo do tempo requer uma
tomada de decis6es a respeito dos diversos periodos que constituem a
jornada diaria” (p. 82). Para tanto, os gestores devem observar varios
fatores do estabelecimento, tais como: os horarios de entrada e saida
dos alunos, horarios de lanche e patio de cada turma, bem como a
guantidade de criancas por sala e de profissionais para atuagdo no
ambiente escolar. Ademais, devem levar-se em conta as caracteristicas
pretendidas para cada etapa, as sequéncias dos periodos e a duragéo
de cada um destes, no desenvolvimento do processo pedagdgico.

Essas e outras informacdes aparecem elencadas no Regimento
Escolar e no Projeto Politico Pedagdgico, os quais sao dois documentos
importantes e necessarios a instituicdo. E ainda fundamental que n&o
existam tempos de espera entre os periodos, para assegurar a
permanéncia dos alunos na escola, com o foco em uma aprendizagem
de qualidade. Ainda na organizacdo do tempo, € valido observar as
atividades oferecidas pela escola, como informética, inglés, danca,
musica, teatro, educacdo fisica, robodtica e outras, para serem
organizados os horarios de funcionamento de cada uma destas dentro
da grade curricular.

Segundo Medel (2011), a jornada diaria deve “responder as
diversas necessidades das criancas, considerando entre outras as
necessidades de higiene, alimentacdo, recreacdo e de bem-estar e
aprendizagem” (p. 84). Assim, para que o planejamento pedagdgico seja
eficaz, € imprescindivel que os professores possam contar com a
orientacdo e o auxilio do coordenador pedagdgico na elaboracdao do
guadro de rotina das atividades de cada turma.

A gestdo deve cuidar para que sejam agendadas reunides
semanais, quinzenais, mensais ou bimestrais, de acordo com a
necessidade de cada grupo. Esse trabalho deve ser realizado em
carater de cooperacdo entre todos os profissionais envolvidos na
realizacdo das tarefas educativas, pois, dessa forma, podem opinar e
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contribuir com ideias e predilecbes, permitindo que o grupo se motive e
se comprometa com a estruturacéo e execucao da jornada pedagogica.

Medel (2011) salienta também a importancia de que, por meio do
educador, “a familia conheca e compreenda a jornada de seus filhos, de
modo que possam, em casa, fazer referéncia as experiéncias que eles
realizam durante o dia e possam apoiar as aprendizagens de seus
filhos” (p. 87). Para o bom e adequado planejamento da jornada diaria
dessa etapa, sugere-se que 0s gestores, coordenadores, supervisores,
professores e demais profissionais da educacdo observem o Referencial
Curricular Nacional para a Educacéo Infantil (RCN), a Lei de Diretrizes e
Bases (LDB/96) e o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), os
guais apontam aspectos norteadores para esse fim.

Ao organizar as etapas da jornada diaria, o docente deve
observar ainda o bem-estar das criancas, correspondendo as
necessidades, singularidades e aos ritmos de aprendizado de cada
aluno, de forma a desenvolver suas potencialidades. Para tanto, a
sequéncia de periodos ndo deve oferecer o mesmo tipo de exigéncia e
habilidade, sendo alternados entre momentos no patio ou de descanso.
Por esse motivo, é importante estimar a duracdo de cada periodo,
oferecendo tempo suficiente para o desenvolvimento das atividades, de
acordo com inicio, meio e concluséo.

Cabe aos organizadores da jornada diaria perceber as
necessidades momentaneas do grupo, para atuar com flexibilidade,
sempre oportunizando e permitindo a participacdo ativa dos alunos,
instigando-os a criar, descobrir, perguntar, pensar e reelaborar ideias e
conceitos, a partir da imaginacéao, interacdo e do compartiihamento de
experiéncias. Tudo isto sem esquecer-se de “resguardar o carater lidico
gue deve incluir as oportunidades de aprendizagem que se oferecam as
criancgas. A brincadeira € um aspecto fundamental na vida das criancas
e chave para sua aprendizagem” (MEDEL, 2011, p. 90).

Na Educacdo Infantil, o processo de planejamento, além de
considerar os eixos norteadores do RCN para a Educacéo Infantil, deve
ainda buscar o desenvolvimento integral da crianga, contemplando os
aspectos cognitivo, social, psicolégico e psicomotor, aliados a
pedagogia de projetos, caso a escola adote uma. Segundo o RCN/EI, a
organizacdo do planejamento deve prever atividades permanentes,
sequéncia de atividades e projetos de trabalho. Os projetos de trabalho
sdo baseados em uma situacdo-problema levantada pelas criancas, de
acordo com seus interesses e curiosidades, e estas sédo orientadas pelo
professor responsavel pelo projeto de pesquisa ou pelo préprio
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professor, apds observar o nivel de aprendizagem e interesse da turma
(projeto de ensino).

Assim, o planejamento e desenvolvimento dessa modalidade de
trabalho buscam a resposta para uma situacdo-problema através de
diversas fontes de informacéo, tais como: pesquisas em enciclopédias,
livros, revistas e internet, bem como pela anélise de trechos de filmes e
mausicas, que estejam de acordo com o tema proposto. As reunifes
pedagbgicas devem ser organizadas pelos gestores, de modo a
contemplar também a escolha de temas geradores que serdo aplicados
na préxima etapa a ser trabalhada nos projetos. Podem ser escolhidos
temas comuns para todas as turmas, desde que cada professor elabore
atividades que estejam de acordo com o desenvolvimento real de seu
grupo. Nesse caso, 0 grupo de professores tera maior responsabilidade
de organizacdo, para que o tema seja abordado em carater de
sequéncia e complementaridade entre os niveis, atentando ainda para
gue todos os conteddos apontados nos RCN sejam contemplados ao
longo do ano.

Seguem, abaixo, algumas sugestdes de temas que contemplam
os eixos de trabalho (Movimento, Artes Visuais, MUsica, Linguagem Oral
e Escrita, Natureza e Sociedade, Matematica) citados no RCN para
projetos na Educacéo Infantil:

1) Identidade

2) Plantas

3) Insetos

4) Etica e cidadania

5) Meios de transporte

6) Meios de comunicacdo

7) Fundo do mar

8) Histéria do jornal impresso

9) Etnias

10) Ciclo da agua

11) Tratamento da agua

12) Planetas

13) Brincadeiras e brinquedos do passado
14) Piratas

15) Tempo dos dinossauros

16) Atores brasileiros da literatura infantil
17) Sarau de poesias

18) Vida de cientista, em meio a descobertas e experiéncias
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19) Surgimento da moeda
20) Castelos

21) MPB

22) Dancas folcléricas
23) Histéria da escrita

Dentro do planejamento diario, € importante que o professor
aborde os conteudos conceituais, que dizem respeito ao conhecimento
de conceitos, fatos e principios; os conteddos procedimentais, que se
referem ao “saber fazer”; e, finalmente, os contetdos atitudinais, que
contemplam valores, normas e atitudes necessarios a boa convivéncia
em sociedade. De acordo com o RCN (1998), “os contetidos conceituais
referem-se a construcdo ativa das capacidades para operar com
simbolos, idéias, imagens e representacbes que permitem atribuir
sentido a realidade” (p. 26). Nessa fase, a crianca aprende a partir das
diversas experiéncias que tem com imagens e objetos, reorganizando, a
cada oportunidade, as suas ideias sobre determinado conhecimento.

Quando recebe uma nova informacdo sobre o objeto de
aprendizado, ela reelabora, de maneira proviséria, seus proprios
conceitos até que recomece o processo. Os conteudos procedimentais
permitem que a crianca aprenda a utilizar ferramentas da cultura
humana, para facilitar acdes do cotidiano, como recortar uma imagem,
montar um quebra-cabeca e organizar os brinquedos. Sobre estes, o
RCN (1998) diz: “No que se refere a educagéo infantil, saber manipular
corretamente os objetos de uso cotidiano que existem a sua volta [...] &
um procedimento fundamental, que responde a necessidades imediatas
para insercdo no universo mais proximo” (p. 27).

No que se refere aos contelddos atitudinais, cabe ressaltar a
importancia do exemplo dado pelos professores e demais profissionais
da educacdo em suas préprias atitudes no cotidiano escolar. A
aceitacdo das ideias do outro, o respeito a diversidade racial e sexual,
por exemplo, sdo ensinamentos que podem ser observados e
aprendidos pelos alunos, a partir do que eles ouvem pelos corredores
da escola. Muito além de uma discussao direcionada na sala de aula, o
testemunho de vida adulta é a melhor maneira de ensinar valores. Por
isso, 0 preconceito, desrespeito e a intolerancia devem ser préticas
erradicadas da escola.
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O que compreende um planejamento?

O planejamento da jornada diaria requer a organizacédo da rotina
da turma. A partir da rotina, estabelece-se a ordem das praticas
realizadas na sala de aula com as criancas, brincadeiras, atividades
gréficas, atualizacGes de painéis e demais acdes. A rotina compreende:

1) atividades permanentes, que devem ser realizadas todos os
dias, como: chamada, calendario, janela do tempo, higiene, roda de
conversas, educacgdo fisica no patio, brincadeira livre, contacdo de
historias e outras;

2) sequéncia de atividades, as quais apresentam o0 objetivo de
promover aprendizagem: desenho, escrita, modelagem, recorte,
montagens, jogos, pinturas e outras.

Na primeira etapa do planejamento, o docente precisa preocupar-
se em recepcionar os alunos. Nesse momento, ele deve estar préximo a
porta para receber as criancas em clima de alegria, afetividade e
descontracdo. Dessa forma, quando chegar a hora da despedida, esta
se torna mais suave, fazendo com que pais e alunos se sintam mais
seguros. Em seguida, a turma deve ser organizada em “rodinha”, que
pode ser feita em um tapete, umas almofadas ou até mesmo nas
mesinhas. Nesse momento, as crian¢cas contam suas novidades, fazem
a “chamadinha” e atualizam o calendario e a “janelinha do tempo”.

ApOs essas praticas, o docente pode dar inicio a atividade de
abertura do tema a ser estudado no dia. Essa atividade requer
ludicidade e alegria, com um clima de surpresa as criangas, as quais
devem ser instigadas a pensar sobre o assunto que sera abordado.
Uma caixa colorida com contetdo misterioso, uma musica, uma fantasia
ou até mesmo a contacdo de uma histéria pode dar inicio a aula. Assim,
d4-se continuidade no trabalho, desenvolvendo as demais atividades
escolhidas pelo professor para construir o conceito do dia junto com o
grupo.

Cabe ressaltar que a divisdo dos periodos de higiene,
alimentacgéo, brincadeira no patio e descanso deve acontecer de acordo
com as particularidades de cada escola e turma. Criancas entre 0 e 2
anos, por exemplo, precisam de mais periodos para alimentagdo e
higiene e o tempo de sono é mais estendido do que o das demais faixas
etarias. Todos esses aspectos devem ser acordados em reunides
organizadas pelos gestores e professores, bem como organizados no
documento do Regimento Escolar, o qual necessita, no minimo, ser
atualizado anualmente, com a participacdo de toda comunidade escolar.
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Avaliacéao

Sobre este aspecto, 0 RCN (1998) declara que “[...] a avaliagcéo é
entendida, prioritariamente, como um conjunto de acdes que auxiliam o
professor a refletir sobre as condicdes de aprendizagem oferecidas e
ajustar sua pratica as necessidades colocadas pelas criancas” (p. 33).
Sendo assim, cabe ao professor escolher os instrumentos que utilizara
para diagnosticar o nivel de aprendizado dos alunos. Esses documentos
permitirdo que alunos, familiares e professores percebam seus avancos
e suas fragilidades, a fim de nortear o planejamento das etapas
seguintes.

Ao detectar as dificuldades e necessidades da turma, o professor
pode refletir sobre sua pratica e elaborar medidas de intervencdo que
possam sana-las. Abaixo, seguem alguns dos instrumentos utilizados no
processo avaliativo da Educacéo Infantil:

1) Parecer pedagogico : documento redigido pelo professor, para
informar a familia o desenvolvimento real do aluno em seus aspectos
sociais, cognitivos e motores. No cabecalho, devem constar informacées
sobre o nome da escola, bimestre, ano letivo, turma e nome completo
do aluno. Deve ser evitada a utilizacdo de apelidos e termos diminutivos,
como: “O aluno € uma crianga muito mimosinha!”. Esse parecer trata-se
de um documento escrito “sobre o aluno” e ndo “para o aluno”, portanto,
ndo devem ser escritos recadinhos carinhosos como: “Fulano, foi muito
bom te conhecer...”. Esse tipo de carinho pode ser registrado na agenda
da crianca ou em um cartdozinho a parte. No parecer, devem constar
apenas informacdes sobre o desenvolvimento pedagdégico da crianca.

2) Diario de bordo : pode ser realizado de duas maneiras:
coletiva ou individual. Na primeira hip6tese, o professor separa de 10 a
15 paginas de um caderno para cada aluno. Nesse espaco, ele faz
anotacdes sobre o desenvolvimento de cada um. O registro pode ser
diario, sendo anotadas questdes comportamentais e de aprendizado.
Esse registro pode ser utilizado como subsidio para a escrita do parecer
pedagodgico, pois, nele, havera informacdes detalhadas do aluno. O
professor precisa anotar a data, o bimestre ou trimestre trabalhado e o
assunto estudado na ocasiéo do registro.

Contudo, se o docente optar pelo diario individual, sugere-se que
solicite, para cada aluno, um caderno pequeno. Esse material deve ser
significativo para a crianca, por isso, sugere-se que o professor promova
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um momento de ornamentacdo do diario, em que cada um enfeitard a
capa como quiser. Em seguida, devem ser registrados os dados
pessoais do aluno e feita a abertura do diario com uma ilustracéo livre.
Nesse caso, 0s registros podem acontecer semanalmente, com um
pequeno resumo das atividades da semana. A forma como o aluno se
comportou ao vivenciar os aprendizados da semana podera ser escrita
pelo professor em forma de relato.

Em algumas ocasides, os registros poderdo ser feitos pelos
proprios alunos, em forma de desenho ou escrita espontanea. Pode ser
deixado ainda um espago para 0 registro da familia, que,
quinzenalmente, comentara como tem percebido o desenvolvimento do
aluno durante o ano. Também, nesse instrumento, podem ser anexados
letras de musicas utilizadas no cotidiano escolar, poesias e demais
materiais que professores e alunos acharem pertinentes.

3) Portfolio : este instrumento avaliativo pode ser organizado em
uma pasta, arquivo ou ainda ser criado com material reciclado, como,
por exemplo, utilizando uma lista telefénica antiga, na qual, o professor
pode colar os trabalhos desenvolvidos pelas criancas. Esse artefato é
conhecido como uma espécie de album colecionador de atividades
realizadas pelos alunos ao longo do ano. Junto aos trabalhos, podem
ser anexados ainda letras de musicas; poesias; producdes textuais da
turma; fotografias; artigos retirados de revistas pedagoégicas, com
assuntos que o docente julgar pertinentes a leitura da familia; pareceres
pedagodgicos; sondagens ortograficas e numeéricas; andlises graficas;
entre outros.

Sugere-se que o portfélio seja entregue apenas no final do ano,
pois, dessa forma, o professor pode arquivar uma ou duas producdes
mais significativas de cada assunto trabalhado. Para tornar esse
instrumento mais completo, pode escrever-se um pequeno relato sobre
0s objetivos de cada trabalho realizado e os pontos alcancados pelo
aluno. Por reunir uma variedade de diagnésticos do desenvolvimento do
aluno, o portfélio € o mais completo material avaliativo da Educacao
Infantil.

4) Sondagem : dentro de cada periodo (bimestre ou trimestre), o
professor pode realizar atividades que busquem perceber o nivel real de
aprendizagem do aluno e detectar possiveis fragilidades a serem
sanadas nas proximas etapas. Para tanto, da-se a ordem de uma
atividade as criancas, de maneira clara, uma sO vez, deixando-as
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executar a tarefa livremente, de acordo com seus conhecimentos.
Assim, o proprio aluno faz registros e o professor pode avaliar suas
habilidades gréficas, interpretativas, matematicas, bem como de
solucionar problemas. Essas sondagens trazem informacdes que podem
auxiliar o professor na elaboracdo de novos planejamentos, além de
colaborar na escrita dos pareceres pedagégicos.
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8. SALA DE RECURSOS: UM AMBIENTE FACILITADOR NO
PROCESSO DE ENSINO/APRENDIZAGEM

Janaina Borges da Silveira 2

O objetivo principal da pesquisa, que deu origem a esse texto, foi
investigar quais motivos levam os professores a encaminhar seus
alunos com dificuldade no ensino da matematica a sala de recursos.
Esta € um espaco diferenciado, no qual o professor aspira proporcionar
a aprendizagem aos alunos com Dificuldade de Aprendizagem (DA),
através de brinquedos e jogos ladicos.

Muitos estudos e pesquisas revelam que a brincadeira influencia
no processo de ensino e aprendizagem, o que favorece o processo de
aquisicdo da linguagem e pensamento ldgico, proporcionando saude
fisica, mental e social. Desenvolve também as potencialidades das
criancas e estabelece vinculos positivos entre aluno e professor.

O Ilidico desempenha um papel de suma importancia no
desenvolvimento cognitivo, afetivo e social nas criangas. Essas
atividades atuam como fator facilitador para uma melhor compreensédo
do mundo e de tudo que as rodeiam, estimulando o processo de
aprendizagem e possibilitando as criancas o desenvolvimento de suas
habilidades e potencialidades. Desse modo, permite que a crianca
construa e descubra o mundo que a cerca, através de suas proprias
vivéncias, dando significado ao seu aprendizado.

Piaget (1976, p. 160) afirmava que a ludicidade é uma forma de
estimulo das atividades intelectuais da crianca, sendo ndo somente
formas de entretenimento para as mesmas gastarem energia, mas,
também, subsidios que contribuem e auxiliam no desenvolvimento
cognitivo. A atividade ladica é como se fosse o berco das atividades
intelectuais da crianga e, por isso, torna-se indispensavel a pratica
educativa. Sendo assim, os métodos ativos de educagédo exigem a todos
gue se forneca um material conveniente, com a finalidade de que as

% |icenciada em Pedagogia e mestranda do Programa de Po4s-graduagdo em
Educacao (PPGEDU) da Universidade Federal do Rio Grande — FURG.
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criangas possam assimilar a realidade intelectual que permanece no
interior da inteligéncia infantil jogando.

Através da brincadeira é que a criangca amplia suas
aprendizagens, competéncias e especificidades, o que contribui para o
desenvolvimento da linguagem, do raciocinio légico e da criatividade.
Fredes (2009) enfatiza que “a crianga que brinca é mais criativa, mais
participativa do que aquela que ndo desfruta dessa fantasia téo
importante para o seu desenvolvimento futuro” (p. 40). A autora destaca
ainda que as atividades ladicas trazem muitos beneficios para o
desenvolvimento das criangas, possibilitando saiude mental, social e
fisica a todos os envolvidos, inclusive adultos e adolescentes. Para ela,
“[...] a ludicidade é importantissima para a construgédo de bases soélidas
para a impulsédo do processo de aprendizagem” (p. 40).

De acordo com Kishimoto (2006), “as idéias e acdes adquiridas
pelas criancas provém do mundo social, incluindo a familia e o seu
circulo de relacionamento” (p. 39). Nesse sentido, ressalta-se que as
brincadeiras, além de contribuirem e influenciarem a formacdo da
crianca, também faz parte da préatica pedagdégica, uma vez que investem
na producdo do conhecimento. A mesma autora ainda defende que o
jogo, quando usado como recurso pedagdgico, denomina-se jogo
educativo: “Quando as situacgdes ladicas sdo intencionalmente criadas
pelo adulto com vistas a estimular certos tipos de aprendizagens, surge
a dimenséo educativa.” (p. 37).

O ato de educar ndo se restringe em repassar informacdes ou
indicar somente um caminho, é também auxiliar a pessoa a aceitar a
consciéncia de si mesmo, do outro e da sociedade que a rodeia. E
importante apresentar varios instrumentos para que 0 sujeito possa
escolher seus caminhos, isto €, aquele que for compativel com seus
valores e sua visdo de mundo. O jogo simbdlico pode ser individual ou
coletivo, dependendo da apresentacdo dos participantes e do modo
como eles interagem com o elemento. O brinquedo como objeto tem
valor fundamental no desenvolvimento das criancgas, pois cria situacdes
reais para as estas. Nesse sentido, podemos dizer que 0 jogo é uma
ferramenta que o educador pode, através dela, possibilitar que as
criangas com DA se tornem seres participativos, ativos e pensantes,
diante das relacdes e interacdes delas com o meio.

Muitas teorias apontam que todos nds nascemos com uma
disposicdo para a aprendizagem. Iniciamos esse processo bem cedo,
guando comecamos a mamar, a falar, a pensar e a fazer muitas outras
coisas que nos possibilitam a sobrevivéncia por toda vida. A construcao
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do conhecimento, bem como a aprendizagem séo processos naturais do
ser humano e, se ndo estdo acontecendo, precisam ser averiguados 0s
motivos. Segundo Bossa (2000), “[..] E assim que deve ser a
aprendizagem escolar: um processo natural e espontédneo, mais até, um
processo prazeroso. Descobrir e aprender devem ser um grande prazer.
Se ndo é, algo esta errado” (p. 11). Quando se percebe que uma crianca
apresenta problemas de aprendizagem, somente aulas-reforco ou
particulares ndo resolverdo o problema, ndo irdo funcionar, nem
melhorar o rendimento da mesma. E necessario que haja uma
intervencdo para se buscar a causa definitiva da dificuldade e, assim,
tentar resolvé-la.

Sala de recursos

A sala de recursos da escola em questéo é pequena e possui um
armario e uma estante, onde sdo guardados os brinquedos e jogos,
além de uma mesa com quatro cadeiras, onde s&o realizadas as
atividades. Dentre os materiais disponiveis na sala, podem-se citar o
abaco, o alfabeto moével, os bingos, os blocos légicos, o boliche, os
brinquedos diversos, os dominds diversos, as fantasias, os fantoches,
0s jogos silabicos e matematicos, os livros de histérias infantis, o
material dourado, além de diversos jogos que despertam o raciocinio
l6gico e a atencgéo.

A escola esta recebendo equipamentos para a implementagao da
sala de recursos multifuncionais e possui, em outro canto da sala, duas
mesas com computadores, impressora, scanner e fones de ouvido, para
a implementacdo das salas de recursos multifuncionais, com a
finalidade de atender maior nimero de criangcas com as mais distintas
deficiéncias fisicas e intelectuais.

De acordo com Alves (2006),

A sala de recursos multifuncionais é,
portanto, um espaco organizado com materiais

didaticos, pedagdgicos, equipamentos e
profissionais com formacgdo para o atendimento as
necessidades educacionais especiais. No

atendimento, é fundamental que o professor
considere as diferentes areas do conhecimento, os
aspectos relacionados ao estagio de
desenvolvimento cognitivo dos alunos, o nivel de
escolaridade, os recursos especificos para sua
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aprendizagem e as atividades de complementagéo
e suplementacao curricular. A denominacao sala de
recursos multifuncionais se refere ao entendimento
de que esse espago pode ser utilizado para o
atendimento das diversas necessidades
educacionais especiais e para desenvolvimento das
diferentes complementacdes ou suplementagfes
curriculares. Uma mesma sala de recursos,
organizada com diferentes equipamentos e
materiais, pode atender, conforme cronograma e
horérios, alunos com deficiéncia, altas
habilidades/superdotacéo, dislexia, hiperatividade,
déficit de atencdo ou outras necessidades
educacionais especiais. Para atender alunos cegos,
por exemplo, deve dispor de professores com
formacdo e recursos necessarios para seu
atendimento educacional especializado. Para
atender alunos surdos, deve se estruturar com
profissionais e materiais bilingles. Portanto, essa
sala de recursos € multifuncional em virtude de a
sua constituicdo ser flexivel para promover os
diversos tipos de acessibilidade ao curriculo, de
acordo com as necessidades de cada contexto
educacional (p. 14).

Os docentes precisam ter conhecimentos prévios para reconhecer
as dificuldades especificas dos alunos e encaminha-los de forma
adequada a sala de recursos da escola. As DA quase sempre se
manifestam agregadas a outros comprometimentos, como prejuizos de
ordem emocional (as criancas podem apresentar sentimentos de
exclusdo, rejeicao, insucesso, ansiedade, agressividade, entre outros),
comportamental (como o isolamento e a revolta), problemas afetivo-
sociais (tristeza), alteragBes de processos cognitivos (DA dos processos
simbdlicos da fala, leitura, escrita, aritmética), problemas psicomotores,
de atengcdo e de memdria (dificuldades de memorizagdo visual e
auditiva). Estes podem possuir relagdo ou ndo com a escola.

Na maioria das vezes, as criancas com DA s&o vistas como
menos engajadas em suas tarefas escolares do que os seus colegas
sem dificuldades, sendo que, muitas dessas criancas, também se
deparam com problemas de socializacdo que, podem prosseguir ao
longo da vida escolar. Acreditamos que a sala de recursos, quando
utiizada de forma apropriada, pode ajudar a potencializar o
desenvolvimento cognitivo e a aprendizagem dos alunos. Para tanto, se
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faz necessario que os docentes que atuam nesse ambiente, bem como
os que encaminham seus discentes tenham um saber especifico, para
gue o principal personagem desse processo, o0 aluno, ndo saia
prejudicado.

Os brinquedos e jogos utilizados na sala de recursos, pelo
professor, pretendem instigar a crianca ao raciocinio légico e a
imaginacéo, tornando a aprendizagem mais significativa (imagens 1, 2 e
3). Para cada DA diagnosticada nos alunos, dependendo do nivel
intelectual destes, o educador precisa/deve realizar a pratica de
atividades que privilegie e estimule o discente a enfrentar as
dificuldades, mediando, assim, a aprendizagem.

1 EL
ca |

(imagem 1)
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(imagem 3)
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Metodologia

A instituicdo referente ao estudo em questdo é uma escola da
rede municipal da cidade do Rio Grande. Como metodologia para o
presente estudo, esta sendo realizada uma pesquisa de cunho
qualitativo. A pesquisa qualitativa envolve a aquisicdo de dados
descritivos, sempre obtidos com o contato do pesquisador com a
situacdo a ser estudada, dando destaque para 0 processo como um
todo, procurando retratar as perspectivas dos sujeitos participantes
(BAGDAN; BIKLEN, 1982, LUDKE; ANDRE, 1986).

No primeiro semestre do ano de 2011, foram feitas visitas
regulares, quinzenalmente, a sala de recursos da escola, observacdes
da pratica metodoldgica e pedagogica das professoras que atendem a
sala, conversas informais (entrevistas abertas) com estas profissionais
gue atendem os dois turnos da instituicdo. Além disso, foi realizada uma
analise das anotacbes sobre o0s encaminhamentos, feitos pelas
professoras dos alunos das turmas regulares, para a sala de recursos,
uma vez que os originais destes nao foram fornecidos pela orientadora
da escola, com a justificativa de serem documentos sigilosos dos
alunos.

Ademais, foram realizadas também observagGes diretas, o que
possibilitou que o0 pesquisador pudesse ter acesso livre as
compreens@es do sujeito, dando, assim, significado as proprias acdes a
serem realizadas, da pratica metodolégica e pedagdgica da professora
da mesma sala. Como método de registro dessas observacoes, foi
utilizado um caderno de campo, o qual se constitui em um instrumento
utiizado para fazer anotacGes, sendo uma fonte priméaria de
informacdes, na qual sdo feitos comentarios acerca das observacfes
realizadas.

Andlise de dados

A sala de recursos da escola esta recebendo o material de
informéatica, como computadores e scanners, além de mobiliario,
provenientes do Ministério da Educacédo (MEC), para que seja adaptada
a uma sala de recursos multifuncional. Durante observagfes realizadas
no turno da tarde, pode-se perceber a total dedicacdo da professora em
desenvolver atividades que despertem a atencdo, a curiosidade e que
possibilitem, também, contemplar as necessidades de cada sujeito.
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Notou-se que as criancas se envolviam em tudo aquilo que Ihes
era oferecido de diferente da sala de aula. Durante as conversas, a
professora relatou que, muitas criancas, no inicio, ndo gostavam de ir
para a sala de recursos, mas que, com o tempo e com a diversidade de
atividades, nao deixavam de frequentar. Muitas vezes, faziam até com
gue os colegas de sua sala, que ndo tem necessidade alguma, tivessem
curiosidade de frequentar esse ambiente.

Em um dialogo, a professora contou que muitas criancas
possuem um ritmo de aprendizagem mais lento, levando-as a
permanecerem alguns anos na sala de recursos, para que possa haver
algum avanco. Nessas observacdes feitas no turno da tarde, notou-se
gue a professora se utiliza da ludicidade em suas atividades para sanar
e atender as DA, diagnosticadas nos alunos. Ela busca desenvolver
atividades que prestigiem a imaginacao, a criatividade e que instigue a
crianca a pensar. Dentre os alunos atendidos por tal profissional, as DA
gue mais aparecem nos encaminhamentos sdo as de leitura e escrita,
matematica e raciocinio logico. Dentre as questdes consideradas
comportamentais, aparecem problematicas como a socializacdo e a falta
de atencao.

A professora atende, na sala de recursos, a grupos de, no
maximo, trés criangas, agrupadas pelo mesmo ano e/ou por dificuldades
afins, com a intencdo de que possa realizar um trabalho que propicie
maior interagdo entre as criancas. O horario de cada grupo na sala é de
uma hora, duas vezes por semana. Percebemos um grande encanto e
vontade das criancas em permanecem nha sala de recursos, porque,
nesse ambiente, sé@o realizadas atividades diferenciadas da sala de
aula.

Em uma das conversas, a professora relatou do prazer que ela
tem de poder ajudar essas criancas a superarem suas dificuldades e
desafios e, ainda, demonstrou certo desencanto, quando menciona o
fato de as professoras das turmas regulares ndo terem uma pratica
educativa que contemple atividades lidicas na sala de aula. Para a
professora da sala de recursos, as atividades que desenvolvam a
imaginacdo e que facam com que as criangas construam seu
conhecimento sdo de primordial importdncia para a aprendizagem
destas.

A professora que atende no periodo da manhd procura
desenvolver, principalmente, a consciéncia fonoldgica, através das
atividades desenvolvidas na sala de recursos. Em entrevista, ela conta
gue, no primeiro momento, em que a crianga chega a sala de recursos,
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ela realiza o teste CONFIAS?, para perceber, através dele, que nivel
fonologico a criangca esta e, a partir dai, comecar a desenvolver
atividades que contemplem essa necessidade individual. Mesmo se
utiizando dos mesmos jogos, para as mesmas criancas atendidas
naquele horario especifico, para cada uma a abordagem ocorre de um
modo diferenciado, a fim de suprir a dificuldade de cada um.

Ela nos contou que a escola oferece os recursos (no caso, 0s
jogos), mas que ela prefere trabalhar com jogos de computador
(softwares), os quais abranjam a consciéncia fonolégica. A professora
disse que seu principal objetivo é fazer o diferencial, para que as
criancas se sintam atraidas e tenham vontade de ir para a sala de
recursos. Ela percebe que, no decorrer do ano, com a aplicagcéo de suas
atividades, as criancas evoluem e passam a ter uma escrita e
interpretacao melhor.

Em um relato sobre sua pratica, ela disse: “Eu gosto daquilo que
eu faco. Eu acho que quando a gente gosta do que faz a gente investe
naquilo. Eu ja tive criancas que estavam reprovando demais, vieram
para cé e dai eu comecei um trabalho intensivo e quando chegou no fim
do ano foram adiante. Isso € muito legal” (Professora B).

A DA é determinada e recebida quando a crianga ndo consegue
acompanhar o ritmo normal de aprendizagem, junto com o restante do
grupo, estando, assim, diretamente relacionadas a evasédo e ao fracasso
escolar. A origem dessa dificuldade de aprendizagem é tanto os fatores
intraescolares (praticas pedagogicas inadequadas) como extraescolares
(condigGes sdcio-econdmicas), bem como a falta de motivacao por parte
do aluno. O despreparo do professor acaba conferindo ao aluno um
ensino regulamentado na meméria mecénica, fazendo com que ele,
muitas vezes, encontre problemas durante a aprendizagem de
conteldos relacionados a matematica, por exemplo.

Com base nos encaminhamentos analisados para a presente
pesquisa, destaca-se que, dentre os alunos atendidos, as DA que mais
aparecem nos encaminhamentos séo as de leitura, escrita, interpretacdo

% Este instrumento tem como objetivo avaliar a consciéncia fonolédgica, podendo
ser utilizado na educagdo com criangas ndo alfabetizadas e em processo de
alfabetizacdo, assim como no tratamento de dificuldades e ou transtornos de
aprendizagem e de fala. A utilizacdo desse instrumento possibilita a
investigacdo das capacidades fonoldgicas, considerando a relagdo com as
hipoteses de escrita (FERREIRO; TEBEROSKY, 1991).
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e matematica. Dentre as questfes consideradas comportamentais,
aparecem problematicas como a socializagdo, a falta de atencao, o fato
de nao reterem informa¢des importantes (memdria), as dificuldades de
concentracao e de organizacao espacial.

Consideracdes finais

Sabemos que, em geral, a grande maioria dos professores nao
tem a oportunidade de realizar uma formagdo continuada ou, até
mesmo, de fazer uma discussdo em grupo com os demais educadores
da escola, para ampliar seus conhecimentos acerca do tema. Sabemos
que é imprescindivel que educadores e pais compreendam que as
criangas possuem processos distintos de apropriagdo dos conteldos.
Sendo assim, os professores devem procurar novos saberes cientificos
e novas concepcBes educacionais, para que possam atender a
diversidade de seus alunos.

O ato de educar ndo se restringe a repassar informacdes ou a
indicar somente um caminho, mas sim auxiliar a pessoa a aceitar a
consciéncia de si mesmo, do outro e da sociedade que o rodeia. E
importante apresentar varios instrumentos para que O sujeito possa
escolher seus caminhos, ou seja, aquele que for compativel com seus
valores e sua visdo de mundo. Acredito que é de suma importancia que
o educador busque conhecimentos acerca das necessidades de seus
alunos, descobrindo, assim, referencial que possa subsidiar sua pratica
docente. Observar cada crianga como um ser unico, bem como
perceber as dificuldades desta faz com que o trabalho do educador se
torne mais responsavel, podendo, dessa forma, resgatar o que ficou
para tras, tornando a aprendizagem significativa para a crianca.

A Educacao Infantil € um tempo diferente do Ensino Fundamental,
por isso, sd0 necessarios que sejam projetados e articulados espacos
fisicos que atendam as especificidades de seus componentes. Assim,
muitos sdo os aspectos a se considerar na organizacdo do ambiente em
gue ocorre a Educacéo Infantil, fazendo-se necessaria a sistematizagao
de condutas dos agentes educativos, a fim de perceber as principais e
mais urgentes alteracdes a serem providenciadas em dado ambiente.

Dessa forma, € extremamente relevante a unido de toda a
comunidade escolar na construcao dos principios que norteardo o fazer
docente na escola, desde a elaboracdo do Projeto Politico Pedagégico
até as reunibes de planejamento diario. E preciso, ainda, que praticas
antigas, que visavam apenas ao cuidado dos pequenos, sejam
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substituidas por agdes que visem ndo apenas a disciplina, ao ensino e a
aprendizagem das criangcas, mas que primem, também, pela cultura
infantil, seus valores e suas ansiedades. Portanto, os gestores devem
estar atentos as caracteristicas, fragilidades e necessidades do seu
grupo de alunos e a comunidade em que estdo inseridos, para que
possam planejar com eficacia o tempo e o espaco adequados.
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9. VIOLENCIA NA ESCOLA: O AMBIENTE ESCOLAR COMO
ESPACO DE (IN)CIVILIDADE

Everton Bandeira Martins®’
Vanessa dos Santos Moura®®
Daniela Ribeiro Abrantes?

A violéncia protagonizada no ambiente escolar é uma realidade
inegavel. Ao longo do presente texto, buscaremos refletir sobre o
sentido da violéncia na escola, analisado sob a 6tica da civilidade,
conforme conceito proposto por Garcia (2008). A dicotomia entre aquilo
gue se entende como o papel da escola (promocédo da civilidade, fonte
de relacdes interpessoais e de resolucdo de conflitos pela via
diplomética) e os conflitos diarios vivenciados nela (cujo grau maximo
da-se com a violéncia fisica) sdo o tema das discussfes a seguir.

O fendbmeno da violéncia nas escolas ndo é novo, porém, nas
Ultimas décadas, assumiu propor¢des assombrosas, que pdem em
xeque o preparo de professores e gestores para lidar com o problema. A
violéncia, cuja presenca no interior da escola deveria ser tratada como
uma anomalia, posto que este espago tem como principio basico a
constituicdo da civilidade dos sujeitos, foi incorporada ao cotidiano.

A escola deve ser entendida como um lugar de formacdo de
sujeitos, provedor de condi¢des para que estes possam se constituir de
modo digno, livre e autbnomo. Entretanto, sdo visiveis as adversidades
existentes na sociedade atual, as quais acabam por motivar diversas
formas de violéncia nos distintos espacos coletivos — dentre 0s quais se
inclui a escola.

%" Doutorando em Educacédo pela Universidade Federal de Pelotas- UFPel.
Bolsista da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino Superior-
CAPES. Mestre em Educacdo pela Universidade Federal de Santa Maria —
UFSM.

8 Mestre em Historia pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul - UFRGS
29 Académica do Curso de Pedagogia - Licenciatura da Universidade Federal do
Rio Grande - FURG e Professora da Rede Particular de Ensino do municipio de
Rio Grande- RS.
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Por esse motivo, indagamo-nos se a escola, nos dias atuais,
serviria de fato como promotora de civilidade, de busca do didlogo, de
respeito pelas diferencas, diante dos limites impostos pelas inUmeras
formas de violéncia presentes em seu meio. Tal indagacao se justifica
na medida em que 0s sujeitos pertencentes aquele ambiente deveriam,
em tese, enxergar-se como participantes dos mudltiplos processos de
desenvolvimento engendrados no interior da escola. Isso porque
partimos do pressuposto de que nao é com a imposicdo de regras
rigidas que seréa possivel tratar estas questfes, dado que a escola deve
ser entendida como um ambiente de diversidade, e, em muitos
momentos, de conflitos. Entretanto, cabe ressaltar que conflito ndo é
necessariamente sinbnimo de violéncia: existem outras vias para
solucionar os conflitos, sobretudo o dialogo. Deste modo, os conflitos
nado necessariamente irdo se transformar em violéncia.

Ainda que este texto enfatize a violéncia fisica, grau maximo em
gue a violéncia pode se expressar, destaca-se que existem diversas
outras maneiras de esta se manifestar, relacionados, por exemplo, a
violéncia psicoldgica ou mesmo aos conflitos entre alunos e professores.
Todavia, antes de adentrarmos especificamente na discussdo central,
qual seja, a falha da escola como ambiente civilizatorio e,
consequentemente, espaco de reflexo da violéncia presente na
sociedade fruto desta falha, apresentaremos, apenas a caso ilustrativo,
um diagrama desenvolvido por Stelko-Pereira e Williams (2010)30, que
consiste em um esquema sobre o conceito de violéncia escolar.

% Esquema desenvolvido por Stelko-Pereira e Williams (2010), no trabalho
intitulado “Reflex8es sobre o conceito de violéncia escolar e a busca por uma
definicdo abrangente”, publicado na Revista Temas em Psicologia, vol. 18, n°1,
45 — 55, Disponivel em
<http://www.sbponline.org.br/revista2/vol18n1/PDF/v18n1a05.pdf>.
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E relevante salientar que, ao longo do texto, ndo iremos tratar
sobre os aspectos abordados pelas autoras, pois estes servem apenas
como referéncia para a compreenséao da violéncia escolar. O amago das
reflexdes que seguem repousa nas causas dos conflitos e da violéncia
nas escolas, sobretudo a fisica e a contra o patriménio. Ainda, antes de
adentrarmos na discussdo do objeto deste texto, remeter-nos-emos a
um segundo mapa conceitual para exemplificar tal configuracéo.
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Disponivel em http://violenciasaboia.blogspot.com/.

Para ilustrar melhor os conceitos e as abordagens debatidas ao
longo do presente ensaio, faremos uso de uma pesquisa realizada com
docentes no municipio do Rio Grande-RS, durante o ano de 2011%, e
de dois exemplos concretos de violéncia na escola. O primeiro, ocorrido
no Rio Grande do Sul, trata da morte de um professor na cidade de
Vacaria, municipio no nordeste do estado, em que um docente foi morto

3 Esta pesquisa foi desenvolvida como parte integrante do projeto de pesquisa
“As Politicas Publicas como instrumento de constituicdo da cidadania: um
estudo histérico-juridico e o papel da educagdo na construcdo da cidadania
ativa”, na Universidade Federal do Rio Grande (FURG), com financiamento da
mesma instituigéo.
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apos tentar separar uma briga entre os alunos. O segundo caso deu-se
no estado de S&o Paulo, na zona leste da capital, na Escola Amadeu
Amaral, e teve grande repercussdo na midia nacional. A escola
supracitada, dominada por gangues, foi completamente destruida em
uma briga entre fac¢des rivais.

Compreendemos que os dois casos de violéncia fisica, que
levaram a morte de um professor e a destruicdo do patriménio publico
avaliado em mais de 180 mil reais, € sinal da falta de insercdo dos
sujeitos na sociedade. Na medida em que a pessoa ndo se reconhece
como participante da estrutura social, isto €, como um verdadeiro
cidadao, a violéncia vira regra, jA& que nao existem motivos concretos
para se respeitar as hormas sociais.

Conforme sugere Garcia (2008), devemos considerar que 0s
conflitos existentes em sala de aula nada mais sédo do que o reflexo da
falha no processo civilizatério ao qual a escola se propde. Corroborando
a proposta de Garcia, Martins (2010) afirma que a constituicdo do
processo civilizatorio e, por consequéncia, a tomada de consciéncia do
“ser cidadao” contribuem para aprimorar significativamente a vida em
sociedade, sendo que € isto que deve ser buscado pela comunidade
escolar. A visdo de construcdo da civilidade, isso €, da consciéncia de
ser cidaddo, faz-se de suma importéncia, sobretudo em uma realidade
na qual se deve pensar a insercéo dos sujeitos em sua complexidade.

A escola € um dos principais locais de constituicdo desta
consciéncia, porém, esse espago acaba, muitas vezes, deixando de
lado esse papel, preocupando-se unicamente em formar méo de obra
especializada. Nesse contexto, é pertinente perguntar: em quantos
momentos paramos para pensar o motivo de tais violéncias, nao
unicamente suas causas? Noés, como professores, compreendemos a
violéncia como forma de expressdo, a qual deve ser interpretada, ou
como algo a ser combatido?

A conquista da cidadania relaciona-se diretamente com o
ambiente educacional. A transformacdo operacionalizada com o
processo civilizatorio s6 € possivel a medida que s&o oferecidas
condicdes minimas de suprir suas necessidades imediatas
(alimentacdo, seguranca, saude e habitacdo), pois sé desta forma é
possivel poder preocupar-se com o futuro. Conceber a cidadania dessa
maneira tem implicac8es diretas dentro do ambiente escolar.

Nesse contexto, é complicado que o professor exija de um aluno
determinada conduta quando a propria escola, provedora de cidadania,
nédo o reconhece como sujeito, quando o espac¢o escolar € um ambiente
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precario, sem condicbes materiais e humanas minimas, um espaco
dicotomizado dentro da comunidade local. Assim, é deveras dificil
percebermos tal espaco como um ambiente integrador e merecedor de
respeito.

Para compreendemos os fatores geradores da violéncia no
ambiente escolar, devemos refletir sobre o papel dos sujeitos em nossa
sociedade. Somente a partir da percepcdo das causas das
desigualdades e da compreensédo de que todo direito demanda deveres,
0s sujeitos poderdo participar efetivamente da sociedade. Apesar da
constante busca de formas de insercao dos individuos na sociedade,
ainda hoje percebemos que uma consideravel parcela da populagdo
esta excluida.

Dessa maneira, revela-se complexo tentar compreender o0s
motivos que levam jovens, 0s quais vivem em um Estado democratico
de direito, a formar grupos de “protecdo” entre si e destruir o patrimdnio
publico como se aquilo ndo os pertencesse. Uma explicacdo possivel é
a de que eles ndo veem este patriménio como seu. Para esta parcela
excluida da sociedade, a presenca do Estado ndo € algo positivo; ela
resume-se na intervencao da policia, normalmente acionada com vistas
a conter os “marginais”, como ocorreu nho caso da Escola Amadeu
Amaral.

A mao do Estado é percebida apenas no momento de repressao
contra a destruicdo de um patriménio no qual “a sociedade” investiu,
sendo que, esta mesma sociedade, na visdo dos “marginalizados” ou
“marginais”, é vista como algo exterior, do qual os sujeitos ndo sdo
integrantes. Neste sentido, a preocupacdo do Estado e da sociedade
reside no prejuizo material causado, por estes “marginais”, mas ndo na
protecdo da dignidade daqueles sujeitos. A busca pela formacédo de
grupos de autoprotecdo (gangues) ocorre, sobretudo, pelo fato de
aqueles sujeitos ndo se perceberem como pertencentes a sociedade.

O corpo docente e a direcdo da escola, na maioria das vezes,
encara este ambiente de forma hostil, como se estivesse indo para uma
batalha. Ndo se busca abrir as portas das escolas, pelo contrario, a
violéncia gera uma busca desenfreada por protecdo, que se traduz na
elevacédo de muros, colocacéo de grades, alarmes, segurancas, pedidos
de apoio a policia. A falta de identificacdo da escola como um ambiente
de pertencimento gera um progressivo (e cada vez maior) afastamento
da comunidade local do ambiente escolar. Entédo, alguns alunos podem
pensar que, se a escola, a direcdo e aqueles docentes representam o
gue nao é parte da minha comunidade, mas sim a acédo da sociedade
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geral (Qque me exclui, me subjuga, me humilha), a agressdo a estes
simbolos pode ser percebida como o proprio questionamento da ordem
instaurada — que, para ser instaurada, exclui-me do amago desta
mesma sociedade.

Muito se tem falado a respeito da violéncia das escolas de
periferia, como se este comportamento representasse a “animalizacdo”
dos moradores deste local. E preciso perceber que tais
estabelecimentos se configuram, muitas vezes, como um corpo
estranho, uma vez que, em sua ampla maioria, ndo criam condi¢cdes
para a constituicAo de um sentimento de pertencimento. Assim, se
tomarmos em consideracao tal cenario, podemos refletir que a escola,
em muitos contextos, estd deslocada dentro daquele ambiente
periférico.

A omissdo do poder publico em relacdo as periferias da-se de
inimeras formas: no geral, existem poucos espacos de lazer; a
perspectiva de crescimento pessoal e profissional mostra-se limitada; na
maioria das vezes, o maior percentual de docentes, a direcdo e o0s
funcionarios sdo pessoas de fora da comunidade e tém pouco
conhecimento das realidades locais, nem buscam informar-se sobre
elas. O processo de ensino-aprendizagem €& predominantemente
propedéutico, dissociado da realidade e dos anseios locais. Assim, é
criada uma hierarquia de saberes e de legitimac¢&o, na qual, geralmente,
os profissionais da escola estdo ali para ensinar, mas ndo para trocar
conhecimentos.

Para nos auxiliarmos em nossas reflexdes, faremos uso de uma
pesquisa realizada pelo Ministério da Educacdo — MEC, a qual foi
divulgada no jornal Zero Hora, na ocasido que este mesmo veiculo de
comunicacao tratou do caso de um professor de Vacaria, morto por um
estudante. Nesse estudo, 64% dos diretores da rede estadual do Rio
Grande do Sul relataram que a indisciplina é o maior problema
enfrentado na escola. Certamente, este expressivo nimero ndo sera
revertido com base em meios repressivos, mas € possivel almejar uma
diminuicdo a partir de um trabalho em conjunto com toda a sociedade.

A escola ndo pode ser vista como um “ser estranho” no seio da
comunidade, mais sim como um espago aberto para a participacdo de
todos. Desta forma, cada sujeito se perceberd como responsavel por
cuidar, manter e respeitar este espaco. Se este pensamento estivesse
presente nos alunos da Escola Amadeu Amaral, em Sao Paulo, é
bastante provavel que esta ndo fosse completamente destruida.
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Ao mesmo tempo em que as direcdes apontam a violéncia e a
indisciplina como um grande problema escolar, percebe-se, com base
na pesquisa realizada pelo MEC e referida anteriormente, que a direcao
dedica de 50 a 70%, em média, de seu periodo para resolver questdes
burocraticas, como relatérios, licitacdes, prestacdo de contas, entre
outros. Isto constitui uma desconformidade com a ideia que se deve
buscar construir de um ambiente escolar como um espaco de
aprendizagem e civilidade.

Este fato € preocupante, posto que, neste contexto, a escola esta,
em muitos momentos, preocupada com sua atividade meio (a auto-
organizacdo administrativa, as atividades de secretaria, de “vencer” a
burocracia, dentre outras) e ndo sua atividade fim (o processo
civilizatério, a constituicdo de conhecimentos, o espago de socializagdo
etc.). A escola deveria preocupar-se em dedicar seu tempo, tanto para
pensar novas solucbes de seus problemas com a comunidade escolar,
guanto para servir como espaco de constituicdo do sentimento de
pertencimento, de agregacdo, de diminuicdo de desigualdades e da
constituicdo da cidadania.

Esta concepcdo de escola agregadora passou a figurar na
sociedade brasileira  principalmente ap6és o0 processo de
redemocratiza¢do, que culminou na elaboracdo da Constituicdo de
1988. Porém, “(...) a existéncia de cidadania para a maior parte da
populacéo brasileira depende ainda de muita luta social” (COVRE, 2001,
p. 61), levando em conta que “é preciso ter sempre em mente que, no
Brasil, os governos ditatoriais no poder de 1964 (mais exatamente 1968,
ano do ato Institucional n° 5), até a década de 80 acabaram com
quaisquer direitos. Vivemos nesse periodo uma anticidadania” (idem. p.
59).

Contudo, ndo devemos cair no erro de que, para compensar o
autoritarismo dos anos de chumbo, deve-se diminuir a autoridade do
professor dentro da sala de aula — autoritarismo e autoridade nédo se
confundem. A linha que separa autoridade de autoritarismo é ténue,
sendo bastante comum que, na busca de autoridade, o professor acabe
utilizando de meios autoritarios para ser ouvido e respeitado, o que
termina na constituicdo de um autoritarismo (PACHECO, 2006). Em
contrapartida, presenciamos em muitos casos a total falta de autoridade
por parte de toda a equipe escolar (professores, direcdo, supervisao,
coordenacéo) em relacdo aos seus alunos. Esse laissez-faire pode ser
muito perigoso, sobretudo em um mundo onde a crise de autoridade é
constante.
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A formacé@o académica e continuada dos quadros docentes se
mostra de grande significAncia neste processo. Na maioria das vezes, o
professor, quando sai dos bancos académicos, ndo esta preparado para
lidar com a realidade da escola. O docente ainda é preparado na linha
“conteudistica”, formado para ensinar conteidos, mas ndo para se
articular a escola como um todo e se perceber como parte de um
processo educativo. Por isso, “o professor ao final da jornada,
[apresenta-se] como se estivesse enfrentando uma batalha e néo
implementando um processo de aprendizagem inserido hum espaco
educativo (...)” (BERGAMASCHI, 2003, p.142-3).

Este é exatamente 0 mesmo sentimento de uma professora dos
anos iniciais de uma escola publica do municipio do Rio Grande - RS.
Todavia, na sua fala, a professora atribui a educacao familiar a
responsabilidade pela “ma educacéo” dos alunos, o que culmina em sua
vontade de se aposentar.

Eu tenho 12 anos de magistério, mas ja
estou louca para me aposentar, ndo da mais, 0s
alunos de hoje trazem com eles uma ma educagéo,
que é dada em casa! Os pais ndo imp&em limites e
quando sdo chamados na escola, vém com atitudes
como se fossem os donos da razdo. Nao ha jeito,
ndo adianta trabalhar de maneira Iudica,
diferenciada ou de qualquer outra forma, eles nédo
estdo dispostos a aprender (Professora “A”. Atua
nos anos iniciais de uma escola publica do
municipio do Rio Grande, entrevista realizada em
2011).

O que se pode perceber é que este sentimento se faz presente,
sobretudo, naqueles docentes com uma maior trajetoria profissional,
sendo que professores que recém ingressaram na carreira, ainda que
observem certa dificuldade e um avanco da violéncia, apresentam-se
mais dispostos a buscar alternativas para tais questdes.

Fui nomeada para trabalhar no Municipio em
outubro de 2010, sou pedagoga, trabalho com uma
turma de 3° ano. Eu tenho a esperanca de que
somente através da educacdo €& que vamos
conseguir reverter este quadro de violéncia nas

escolas (Professora “B”. Atua nos anos iniciais de
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uma escola publica do municipio do Rio Grande,
entrevista realizada em 2011.).

Esta busca por alternativas € muito importante, uma vez que, em
muitas comunidades, a escola é a Unica representante do Estado,
servindo como fonte de alimentacdo, salde e protecdo. Todavia, a
protecdo é posta em xeque na medida em que este ambiente apresenta
conflitos que, cada vez mais frequentemente, sao resolvidos pela via da
violéncia. O ensino basico obrigatério tem como principio a busca de
uma equalizacdo minima entre os participantes da sociedade. Todavia,
em um ambiente onde os responsaveis pela sua conducdo em muitos
momentos estdo ali alocados por falta de opg¢do ou apenas para
poderem fechar sua carga horaria, € quase impossivel ocorrer uma
integracao.

Lidar com turmas “modelos” e, ali, desenvolver os processos
pedagoégicos ndo é o unico papel dos educadores. Assim, levando-se
em conta que cabe aos profissionais da educacéo lidar, a cada dia mais,
com uma diversidade maior, percebemos que o grande desafio se
apresenta exatamente nos ambientes heterogéneos, nos quais se faz
imperativa a busca da convivéncia pacifica entre as diferencas. A
escola, acostumada a lidar e produzir a homogeneidade, expurgando o
diferente, vé-se repleta de estranhos (BERGAMASCHI, 2003). Desta
forma, muitas vezes, os estabelecimentos de ensino terminam por n&o
cumprir seu papel social, que é, justamente, valorizar a
heterogeneidade.

A referida valorizagdo poderda ser empreendida de diferentes
formas. N&o existe uma Unica solucdo para a questao da violéncia nas
escolas: a multiplicidade de formas de violéncia tem, da mesma forma,
uma variedade de possiveis solugdes. Por isso, o combate e a
prevencdo podem ser empreendidos de muitas formas, requerendo
estratégias que alterem o padrdo de relacionamento no interior da
comunidade escolar.

A primeira — a qual cremos ser a mais importante delas — é o
estabelecimento de dialogo com esta comunidade, formada por alunos,
professores, gestores e pais. Este, como foi apontado ao longo do texto,
deve visar a formagcdo de um senso de pertencimento. Tal senso
demanda, previamente, uma estrutura democratica que permita a
comunidade se sentir representada no espaco escolar.

Como consequéncia direta da necessidade de democracia,
apontam-se, como segunda estratégia, ligada a efetivagcao das politicas
publicas, as novas formas de organizacdo do ensino. Entre estas
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diferentes formas de acao, tem recebido destaque pela midia o projeto
desenvolvido no Rio Grande do Sul “Escola Aberta”, que consiste na
abertura das escolas durante os finais de semana para a promocédo de
eventos esportivos e culturais.

A cidadania, como referido anteriormente, deve ser exercida
também em espacos diversos ao da escola e cabe a sociedade, nos
seus diferentes processos educativos, propiciar um ambiente favoravel,
com condicfes para o desenvolvimento de sujeitos comprometidos com
as praticas cidadas, na luta pela igualdade, nao sé em termos juridicos
ou politicos, mas também econdmicos e sociais. “Na escola, quando em
sintonia com as transformacdes sociais, 0s avan¢cos na nocgdo de
cidadania deveriam solicitar avancos nas concepcdes e praticas de
educacdo, entendida também como lugar de formacao indissociavel de
um exercicio da cidadania” (GARCIA, 2008, p.69).

Entretanto, a constituicdo da cidadania, seja na escola ou em
ambientes alternativos, ndo é tarefa facil. Ao longo deste processo,
inameros conflitos podem eclodir, sobretudo os advindos de choque de
interesses. Por isso, a formacao dos cidaddos deve estar baseada na
criticidade e na orientacdo para que possam discernir as varias linhas e
correntes de interpretagfes, as quais se podem dar aos fatos em seus
diferentes contextos. Assim, 0s educandos sdo providos de
instrumentos para que possam realizar suas proprias escolhas politicas,
econdmicas e culturais.

A educacdo pode ser percebida com um instrumento de
cidadania, na medida em que a escola ndo deve preparar o aluno para o
mercado de trabalho, mais sim para a vida em sociedade. Nesse
sentido, € necessaria a insercdo de discussdes a respeito de praticas
cotidianas, posto que, “na escola, a cidadania, enquanto aprendizagem
e exercicio social afetivo, precisa se referir, por exemplo, ndo somente
ao acesso a diversas formas de conhecimento, mas também a uma
pratica social de respeito, de igualdade, de dignidade e de participacdo.”
(GARCIA, 2008, p.70).

A partir do desenvolvimento e da articulagdo dos saberes, é
preciso provocar o aluno, causar impaciéncia, questionamentos, e levar
0s proprios estudantes a busca de respostas para seus anseios. A
educacdo deve ter, como uma de suas func¢des primordiais, prover o
aluno de uma consciéncia critica e cidada capaz de fazé-lo perceber o
funcionamento das relacGes de opressao, da antidemocracia, da
exclusdo, pautado no dia a dia escolar. A escola, enquanto fonte de
formacao, baseada no projeto burgués de formacdo de mao de obra, é
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um grande exemplo do que pode ser discutido como ambiente de
insercdo e de pratica da cidadania ou, ao contrario, de excluséo e de
legitimacao do poder.

Atualmente, a escola ndo se transformou, em sua ampla maioria,
em um ambiente conciliador, que busca abarcar a diversidade e
trabalhar com ela, mas como um espaco que tolhe a heterogeneidade,
deslocado, vazio de sentido diante das realidades locais. A escola,
enquanto ambiente onde se deveria iniciar 0 processo civilizatério, esta
muito distante de cumprir a sua funcdo social basica. Isso a torna,
conforme se pode depreender a partir dos casos dos municipios de
Vacaria e S&o Paulo, um local de disputa de poder entre grupos rivais. A
violéncia, disseminada na sociedade, tem reflexo direto na vida dentro
da escola. Enquanto os espacos educacionais e seus agentes nao
repensarem a sua funcdo de propiciadores de instrumentos
civilizatérios, nds pouco avancaremos no que diz respeito a diminuicao
dos indices de violéncia escolar.

As criancas e os adolescentes ndo encontram mais na escola
algo que seja atrativo ou semelhante ao seu cotidiano, ao contrario, eles
sentem-se prisioneiros, se veem imersos em um ambiente cultural
totalmente diferente da sua realidade. Este € um universo do qual eles
ndo se sentem pertencentes e sdo obrigados a passar quatro horas ou
mais, em alguns casos, sem encontrarem explicagbes basicas para
suas duvidas e expectativas. Como bem sinaliza Baudoin (2006), “A
pressdo por absorver volumes excessivos de materiais sem sentido
esmaga o aprendizado e a curiosidade, que sdo naturais em todas as
criancas” (p.36). Por isso, talvez, uma das maneiras que encontram de
expressar sua revolta pelo sistema de ensino e fazerem com que seus
gritos de socorro sejam ouvidos € através da indisciplina e da violéncia.
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10. DIVERSIDADE NA ESCOLA: PENSANDO SOBRE A IDENTID ADE
DE GENERO

Marcio Caetano®
Everton Bandeira Martins®

Para quem conhece e vive a escola, sabe que neste espaco
encontramos salas de aula com turmas heterogéneas. A Historia da
educacdo brasileira estd marcada pela tentativa idealizada de
homogeneidade do ambiente escolar, como se fosse possivel duas
pessoas, de mesma cor de pele, classe social ou sexo, serem iguais.
Mesmo em familia com filhas gémeas, terdo adolescentes com gostos,
opiniBes e prazeres distintos. Isso nos sinaliza que a homogeneidade,
ainda que presente nas intenc@es escolares, ela é felizmente utdpica.

A diversidade de culturas, ideologias, pensamentos, etnias,
preceitos religiosos, identidades sexuais e configuracdes sociais estdo
presentes no cotidiano escolar. Essa diversidade provoca, muitas vezes,
desconforto, davidas e anseios de como lidar com tais diferencas, como
se elas fossem naturais e tivessem o mesmo significado ao longo da
Historia das sociedades. Se olharmos para a Historia do cristianismo,
por exemplo, constataremos que, inicialmente, ele era minoritario e os
cristdos sofriam perseguictes. Hoje, o cristianismo se caracteriza como
a maior religido ocidental e seus dogmas ja nao sao os mesmos de sua
origem. Essa é uma amostra do quanto os valores que orientam as
sociedades transformam-se, jogando por terra a ideia de que os valores
em torno das diferencas sejam naturais.

As diferencas sdo construidas culturalmente em um
espaco/tempo, mas elas, no atual plano social, ainda geram relacdes
assimétricas. Pensamos que sua maior sequela é a subalternidade, a
qgual é intensificada com o acumulo, no corpo, de identidades que

% Doutor em Educacdo (UFF/2011), professor de “politicas publicas em

educacgado” do Instituto de Educagédo e membro do Programa de Pdés-graduacéo
em Educacgéo da Universidade Federal do Rio Grande — FURG.

Mestre em Educacdo (UFSM/2010) e doutorando em educacao pela
Universidade Federal de Pelotas.
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historicamente foram marginalizadas, a exemplo das identidades negra,
indigena, mulher, portadora de deficiéncia fisica, homossexual,
transexual, adeptos das religides afro-brasileiras, entre tantas outras.
Essa dindmica de subalternidade é capaz de criar uma cadeia de
identidades que, sem problematizacdo, sdo naturalizadas e estruturam
as violéncias cotidianas.

A avaliacdo de sujeitos e/ou grupos cumpre a funcéo de definir a
“normalidade” e “superioridade” de uns e a “anormalidade” e
“inferioridade” de outros. Nesse caso, as marcas de um sujeito e/ou
grupo, materializadas em seus comportamentos, ainda que temporarios,
sdo mantidas ao longo da histéria, através da linguagem e podem
assumir um lugar estatico, real e natural. Exemplo dessa reflexdo
encontra-se na homossexualidade. E comum observar, no imaginario
social, que os gays e as lésbicas sejam vistos como insatisfeitos com
seu sexo bioldgico ou como terceiro sexo, ou seja, desviantes. Ja
ouvimos frases, nos mais variados espagos e grupos sociais, do tipo:
Ele ndo é homem, é “putdo” ou ela ndo é mulher, € “machorra”.
Acreditamos que essa experiéncia ja tenha sido vivenciada por varios de
nés na escola, nos nossos espacos religiosos ou em nossas familias.
Talvez, nenhum outro comportamento remeta a tantas denominagdes e
silencie tantos sujeitos. Sdo correntes as matérias da imprensa que
buscam exemplificar as varias nomeacdes de homens e de mulheres
gue se relacionam afetivamente com pessoas do mesmo sexo. Para
ilustrar tal afirmacgéo, encontra-se na matéria do Jornal O Globo de 27
de maio de 2003, no caderno Rio Show.
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Os obstaculos para problematizar as extensdes culturais, sociais
e econdmicas que envolvem lésbicas, gays, bissexuais, travestis e
transexuais — LGBT, ja foram reconhecidos e sinalizados pelo
movimento social. Acreditamos que isso decorra do silenciamento
provocado pelo temor que resulta em um controle rigoroso e cotidiano
de caracteristicas que podem associar 0 sujeito aos estigmas destas
identidades sexuais contra-hegemodnicas. O olhar e as imagens ja
assimilados pelo outro invisibilizam as sexualidades que ndo estdo no
interior da socialmente legitimada: a heterossexual. Nas normatizacées
de algumas imagens, sejam heterossexuais ou homossexuais,
observamos que os discursos e as praticas que orientam as imagens no
espaco escolar sdo a heterossexual branca, masculina, judaico-crista e
pequena burguesa.

Como ilustragéo dos fatos mencionados acima, trazemos algumas
experiéncias vividas pelo professor Caetano, um dos autores desse
texto. Como se trata de sua experiéncia, ela sera descrita na primeira
pessoa.
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Certo dia, recebi uma ligacdo de uma orientadora pedagdgica de
uma escola profissionalizante no municipio do Rio de Janeiro. Com um
tom preocupado, uma voz melindrosa e cheia de cuidados sobre o que
diria, a pedagoga convidou-me a participar de um grupo de estudo sobre
homossexualidade com os docentes e técnicos da escola. Trés fatos
chamaram-me a atencdo na narrativa da pedagoga e no convite:
Primeiro — a escola possui inGmeros profissionais, alunos e alunas
homossexuais; segundo, a escola é reconhecida como preconceituosa
e, terceiro, o convite era para dizer como tratar a tematica na escola.
Agradeci e aceitei o convite, mas o0 questionei: disse a ela que se
existiam homossexuais na escola, bastava perguntar a eles como
gostariam de ser tratados, caso realmente fossem estes a reclamarem
do tratamento. Complementei, dizendo: acredito que existem
conservadores nesta escola, mas ela ndo é constituida somente de
reacionarios. Essa escola ndo € sO preconceituosa, algum componente
ndo esta sendo observado em sua dindmica. Se realmente existe esta
rede de alunos homossexuais, é porque essa escola possibilitou, de
uma forma ou de outra, a exposicdo de identidades e desejos comuns
gue reuniram estes alunos em redes de amizade e solidariedade.
Percebi, a primeira vista, que a questdo girava em torno de uma
dindmica que borrava esse espaco escolar e cobrava, de uma forma ou
de outra, que os profissionais e alunos pluralizassem os discursos para
visualizar outras imagens que nao apenas heterossexuais, entendidas
como as normatizadas.

Outra experiéncia significativa foi realizada em minha participacao
no curso “Corpos, géneros e sexualidades: questfes possiveis para o
curriculo escolar”, oferecido pela Universidade Federal do Rio Grande,
na cidade de Santa Vitoria do Palmar. Em meio as discussdes que
estabelecia com os professores e professoras, uma colega narrou sua
aflicdo diante de um aluno, que ela nomeava como problema, ja que ele
insistia em transgredir as expectativas de género. Demarcava sua
singularidade sexual diante dos demais alunos e violava qualquer
contrato que ela pensava ter com os alunos e alunas na sala.
Coincidentemente, todos e todas naquela sala sabiam de quem se
tratava, quem era o aluno e quais 0s problemas que eram gerados com
sua presenca em sala de aula. Entretanto, trés questdes chamaram-me
a atencdo: a palavra problema era correntemente utilizada; os corpos
das professoras insistiam em descrever com varios trejeitos a postura
do aluno; e as diferentes narrativas que as professoras, de distintas
escolas, tinham do mesmo aluno.
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O que pude perceber, e algumas professoras foram capazes de
assumir, é que a diferenca foi encarada com muita resisténcia e grande
dificuldade pela escola. Depois de varios anos, desde o inicio da
universalizacdo da educacgdo publica no Brasil, alguns colegas ainda
sonham com a homogeneidade da escola. Esse episédio faz lembrar-
me de minha 12 série. Meus colegas e eu fomos separados da nossa
turma de origem e descobrimos que a separacdo era entre os alunos
considerados fortes, fracos e medianos.

Revendo minhas memdérias, motivadas pelos cadernos que ainda
mantenho desta época, lembro-me que fui separado do meu colega
Guilherme. Formavamos uma espécie de dupla, estudavamos e
respondiamos aos questionarios juntos. Talvez, a professora ndo tenha
observado a parceria ou a tenha visto de forma negativa. Observando
atentamente o meu caderno de 1984, verifico que eram correntes 0s
castigos, tais como: vou permanecer de boca fechada, o macaco comeu
muita banana, Marcio fala muito. Ele é bobo e inGmeras producdes de 1
a 100. Talvez, por isso, tenha escrito nas Ultimas paginas do meu
caderno a seguinte frase: Tia eu ti amar. Poqua a siora ndo (Tia, eu te
amo, porgue a senhora ndo?). A professora talvez tenha observado que
as diferencas existentes entre Guilherme e eu eram supostamente
prejudiciais e ndo complementares e que poderiamos aprender um com
outro. As turmas desta escola eram supostamente homogéneas.

O que minha professora na 12 série ndo foi capaz de observar é
gue a riqueza da escola encontra-se na sua pluralidade, na diversidade
de histérias, na singularidade de cada individuo que a constréi. A
riqueza da escola encontra-se em observar que sO é possivel aprender
com o outro e com aquele e aquela que sabem o que néo sei.

Reaprendi com os professores e professoras de Santa Vitoria do
Palmar (RS), local em que foi executado o curso “Corpos, géneros e
sexualidades: questdes possiveis para o curriculo escolar”, a observar
qgue a diferenca é a possibilidade de enriquecer minha experiéncia
docente, que as diferencas, antes um entrave a aprendizagem, podem e
devem ser encaradas como um recurso pedagdgico. Somente
potencializando-as é possivel observar as diversas nuances do mundo e
com o0 mundo move-se na e com a escola.

Parece-me que todas essas vivéncias relatadas se originavam,
em maior ou menor grau, da fragilidade que essas experiéncias com
alunos e alunas provocavam em relagdo ao poder que noés, profissionais
da educacéo, acreditamos possuir no controle da escola e da sala de
aula. Talvez, essa fragilidade provocada pela visibilidade, pelo
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“borramento” do espaco escolar e das outras configuracdes politicas das
identidades justifigue o0 que estamos acompanhando nos ultimos anos
com a violéncia e o preconceito, sobretudo, com LGBT.

A partir das experiéncias do professor Caetano, propomos
pararmos por um periodo, nos despirmos de nossas moralidades e dos
discursos publicos do politicamente correto e nos autoquestionarmos:
“Quais 0s preconceitos carrego?”; “Quais 0s motivos para manter tais
preconceitos?”. Se respondermos: “N&o tenho preconceitos”, cabe
refletir: “Sera que a minha pratica diaria reflete isso?”.

ApoOs esta autorreflexao, propomo-nos a retornar a reflexdo sobre
a escola. Como citado anteriormente, esta, durante boa parte de sua
historia, foi (ou ainda busca ser?) um ambiente homogéneo. Movimento
este que, voluntaria ou involuntariamente, esta sendo rompido, com a
ascensao aos bancos escolares de grupos cada vez mais distintos em
seus aspectos sociais, econdmico, politicos, sexuais, étnico-raciais,
religiosos e ideolégicos. Em contraposicdo a isso, a escola ainda na
contemporaneidade apresenta-se, em sua ampla maioria, como espaco
de correcédo, de normatizacao, como destaca Foucault (2001).

Entretanto, na atualidade, somos aliciados por inimeras formas
de viver que interferem em nossas identidades, nos modos como nos
percebemos e nos articulamos em nossas redes sociais. Nesse cenario,
os reconhecidos marcadores de género, com seus lugares e funcgdes
tradicionalmente  adjudicadas, @vém  sendo interpelados e
desestabilizados por outras formas de vivé-los. Nesse sentido,
entendemos 0 corpo como l6cus® de producdo, de expressdo e
significado da cultura, é nele que a sexualidade é significada e, talvez,
por isso seja ela um dos centros de preocupacao dos curriculos e das
praticas escolares.

Os curriculos prescritos e/ou praticados ganham importancia por
ser um dos instrumentos pelos quais a escola executa a formacao de
seus sujeitos. Se refletirmos sobre a organizacdo escolar, seus espacos
fisicos, as brincadeiras e a forma como os corpos sao posicionados nos
espagos da escola, perceberemos uma clara divisdo entre “meninos” e
“meninas”. As brincadeiras propostas para ambos sdo as mesmas?
Qual o motivo, dos meninos demonstrarem sua for¢a e as meninas suas
habilidades domésticas na maioria das brincadeiras? Por que as “filas”,
0S grupos e os brinquedos sdo, predominantemente, divididos levando

% Do Latim, em traducéo literal significa “Local”.
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em consideragdo o sexo? Se ja nascemos homens e mulheres, por que
as preocupacbes com cores, brincadeiras, comportamentos,
vestimentas? Quais o0s significados que esses acessorios carregam?
Nascemos homens e mulheres, ou nos tornamos homens e mulheres?

Dialogando com os principios aristotélicos, Diana Maffia (2005)
nos apresenta um quadro minucioso sobre esta situacdo quando nos diz
gue estamos dotados de virtudes morais para a cidadania na
modernidade. Essa foi sua promessa. Entretanto, o limite da virtude
comecga quando politicamente se analisou o temperamento da mulher e
do homem, dos negros e brancos, dos judaico-cristdos e adeptos de
nacdo, das criancas e velhos com os adultos para constituir o sujeito
cidaddo. Se para os homens brancos, adultos, proprietarios, judaico-
cristdos e heterossexuais, a cidadania sempre existiu na modernidade,
para mulheres, negros, adeptos das religides afro-brasileiras e/ou LGBT,
a cidadania é fruto de muita luta politica. Isso ocorre porque nos
principios preconceituosos e de desigualdade socioecondmica, o valor e
a justica entre estes, ndo sao iguais, exatamente porque suas naturezas
sdo diferentes. Por exemplo, nesta légica, o valor de um homem se
demonstra pela autoridade e o da mulher pela obediéncia. Talvez, por
isso, a sexualidade da Presidenta Dilma seja correntemente
guestionada.

E sobre essa configuracdo que, historicamente, se operou a ideia
do homem branco como o proprietario (o conhecimento cientifico é parte
desta propriedade), que tem autoridade sobre o escravo (que carece de
capacidade deliberativa), sobre as mulheres (cuja emocdo predomina,
ofuscando sua capacidade racional) e sobre os corpos de sexualidades
marginais (suas posturas desordenam e emasculam a dicotomia que
balizou a cidadania).

Essa situacdo nos recorda o matematico inglés Alan Turing® no
exato momento em que ele, ao retomar a pergunta realizada por

= Turing se tornou conhecido aos 24 anos, apés elaborar um equipamento que,
com um sistema formal, realizava operacdes computacionais. Entretanto, no
inicio dos anos 1950, devido a suas praticas sexuais, foi proibido de desenvolver
suas pesquisas. Sentenciado por "vicios improprios" (praticas homossexuais) e
condenado a terapias a base de estrogénio, Turing teve como sequela
secundaria o crescimento dos seios. Acredita-se que o fato resultou em
depressé@o e em 07 de junho de 1954, em sua residéncia, com apenas 41 anos,
Turing faleceu apds ingerir cianeto. Em 11 de setembro de 2009, Gordon Brown,

0 primeiro-ministro do Reino Unido, pediu formalmente desculpas pelo
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Descartes sobre a diferenga entre o humano e o autbmato, trouxe a
categoria emocao para constituir sua analise. O matematico afirma que
0 motivo pelo qual uma maquina ndo pode “pensar” como pensa um
humano (ainda que facilmente o supere calculando) é porque ela néao
tem emocgdes. Suas experiéncias e acdes, portanto, sdo limitadas e
dependentes das sensacbes e interesses humanos. Nesta légica, a
diferenca resulta em hierarquia, pensamos ser importante debatermos e
repensarmos o0 carater normatizador da escola, levando em
consideracéo as identidades sexuais.

A Escola: uma instituicdo de carater normatizadora?

Em diversas escolas, varios alunos e alunas estdo descobrindo e
vivenciando suas sexualidades. Enquanto algumas expressfes de
géneros sao reconhecidas e valorizadas, outras possuem dificuldades
em encontrar apoio familiar ou escolar, a exemplo das identidades
Iésbicas, gays e travestis. A visdo de que a heterossexualidade é a
norma, ainda é muito forte na sociedade e nas escolas, fazendo com
gue as demais formas de sexualidades sejam vistas como “subalternas”
ou “a outra” daquela considerada como legitimada.

No espaco escolar, podemos perceber uma unidade entre
heterossexualidade e masculinidade formando um vinculo que, pelo
senso comum, parece naturalizar seus governos nos espacos das
escolas. Com isso, negam-se tanto outras possibilidades quanto a
diversidade sexual e de género. O trabalho de producéo de identidades
se torna sistematico, acentuado pela preocupacdo de introduzir o
menino ao mundo masculino hegemdnico, como o do esporte, do
reconhecimento da agressividade fisica, a0 mesmo tempo em que
valoriza sua facilidade para o dominio da racionalidade, enquanto que,
na menina, processos semelhantes buscam enfatizar a delicadeza, a
emocdo e a necessidade de protecdo masculina.

O quadro narrado acima reforca a ideia de que as praticas mais
sutis e entendidas como insignificantes/cotidianas nos educam para as
diferencas sexuais. A forma desigual com que somos educados e
educadas nos leva a naturalizar os modos em que homens e mulheres
ocupam o0s espacos sociais. Essas formas educativas sdo, por vezes,
muito insignificantes, mas, em varios momentos, sao carregadas de

tratamento dedicado ao cientista. Parte de sua vida foi retratada no filme
Breaking the Code, de 1996, com o ator Derek Jacobi no papel principal.

Colecdo Cadernos Pedagogicos da EaD | 140



afeto e protecdo. Na charge que segue, mesmo se tratando de uma
representacdo caricaturada das formas que nos educam para a
“natureza” das desigualdades entre homens e mulheres, ela é muito
préxima do que € possivel observar cotidianamente.

EPA! EPA| BEBE
&4UN TORITO COMO USTED LLORANDO?
LORAR? 1

NO LLORE, PRINCESITA!

ACA ESTAN MAMA Y PAPA PARA CUIDARLA
BUENOQ, YA PASO, POBRECITA.

ELLA ES MUY CHIQUITA ¢ NO?

NO PUEDE SOLITA.

ELLA LO QUE QUIERE ES UPA.

QUIERE QUE LA LLEVEN!

QUE BUENITA, QUE MIMOSA!

Logicamente, ndo consideramos que as caracteristicas,
linguagens e acessorios culturais que educam e ganham sentidos
diferentes com mulheres e homens estejam estaticos. Entretanto, desde
muito pequenos, vamos sendo apresentados a comportamentos e
simbolos que vao construindo Nossos contornos sexuais e serao por nos
reivindicados e usados para nos separar entre homens e mulheres.
Mas, essas praticas ndo somente nos separam, elas nos dizem como
devemos nos posicionar frente a vida. Ambos os discursos da caricatura
estdo marcados pelo afeto, porém, o paterno volta-se a fortaleza e
(auto) defesa; ao passo que, o materno enfatiza, no diminutivo, a
debilidade e a necessidade de protecdo que a “pobrecita” necessita.

Em situagbes relacionadas as brincadeiras consideradas
inadequadas entre criancas do mesmo sexo, muitos professores e
professoras utilizam como estratégias pedagdgicas algumas
micropenalidades, como as transferéncias de alunos e alunas para
outras turmas ou para outras escolas, os encaminhamentos a direcao
da escola e as repreensdes. Se considerarmos qualquer ato de violéncia
contra os e as alunos/as lésbicas, gays, bissexuais, travestis e
transexuais, podemos dizer que a violéncia causa um grande impacto
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na autoestima e no rendimento escolar, levando os e as educandos/as a
evasdo ou ao baixo rendimento.

O quadro de hostilidade as identidades sexuais LGBT é capaz de
gerar inimeras situacdes de violéncias cotidianas e algumas ndo se
encontram na esfera dos numeros e dados quantitativos e sao
vivenciadas no siléncio. Consentida e claramente ensinada na escola, a
homofobia se expressa pelo desprezo, pelo afastamento, pela
imposicao do ridiculo. Como se a homossexualidade fosse “contagiosa”,
cria-se uma grande resisténcia em demonstrar simpatia para com
sujeitos homossexuais: a aproximacao pode ser interpretada como uma
adeséo a tal pratica ou identidade (LOURO, 2000).

Percebemos que a homofobia, dentro do espaco educativo,
advém de todos os sujeitos que participam deste espago como 0s
préprios colegas, os e as professores/as, os e as funcionéarios/as e os
préprios materiais didaticos. Nos materiais didaticos, por exemplo, nos
deparamos com imagens da construcao de uma familia nuclear, ou seja,
pai, mae e filhos, invisibilizando outras possibilidades. Atualmente, sdo
nas familias nucleares que a maioria de nossas criancas crescem?
Contudo, cabe aos profissionais da educacdo buscar formas para
romper esses ciclos de violéncias.

Homofobia na escola

Vivemos em um novo contexto histérico em que as familias nédo
sdo mais constituidas de maneira “formal” (pai € mae que geram filhos).
Hoje, encontramos familias compostas por dois pais ou duas maes e
filhos/as advindos/as de reproducéo assistida. Essas familias criam seus
filhos e filhas tendo um lar para morar e educacao para lhes auxiliar
para o resto de suas vidas.

Infelizmente, ainda encontramos profissionais da educacdo que
consideram a LGBT doente ou pecaminosa que deve ser tratada por
psicologos e erradicada, assim como outros déficits, em nosso pais,
como, por exemplo, o analfabetismo. Para Junqueira (2008, p. 31) “A
heterossexualidade, a homossexualidade [...] s@o exemplos de
orientacdo sexual e ndo sdo doencas. A orientacdo sexual é um
fendmeno complexo, profundo, relacionado a orientagdo do afeto e do
desejo sexual”. Acreditamos que seria necessario, ao invés de rotular e
desqualificar a LGBT, nos questionarmos por que nos tornamos
homofdbicos e homofébicas.
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Como instancia de disciplinamento da sexualidade, a escola tem
na homofobia um de seus mecanismos de normatizacdo. Conforme
Junqueira (2007), a escola € uma das instituicdes sociais em que jovens
LGBT enfrentam, sistematicamente, discriminac®es por parte de colegas
e de profissionais da educacédo e, ndo raro, encontram obstaculos para
se matricularem na rede publica, participarem de atividades
pedagdgicas e terem suas identidades consideradas e respeitadas.

As mais diversas formas de discriminacdo estdo presentes nas
instituicbes escolares brasileiras. Uma pesquisa sobre homofobia
realizada pela Fundacé@o Perseu Abramo, buscou abordar tais temas e
foi constatado que:

EDTTCRIA DE ARTE

HOMOFOBIA

Nas escolas brasileiras

A EscOLA NaG)
% @F NAO

27% 113% | 81% |39% |35%

[0S HOMOSSEXLIATS DELES AFTRMAM DA COMUNIDADE DOS ESTUDANTES DOS PATS RAD: D05 PROFESSORES
E BISSEXLUAIS | QUEA ESCOLA ESCOLAR (ALUNOS, | DO SEXD MASCULING | GOSTARLAM ADMITEM NAD
DECLARAM SOFRER | FOIO PRIMEIROD PROFESSORES NAO GOSTARLAM QUE O FILHOD TER BASE PARA
DU TER SOFRIDO | LUGAR ONDE EPAIS) TEM DETER UM ESTUDASSE LEDAR COM A
PRECONCEITO RO SOFRERAM ALGUM GRAL DE COLEGA COM UM DIVERSIDADE

AMBIENTE ESCOLAR DISCRIMINACAD HOMOFOBIA HOMOSSEXLAL HOMOSSEXLAL SEXUAL

FONTES: FUNCALAD PERSEL ABRAMO/FACULDARE DE ECOMOMIA, AOMIMISTRACAD E COMTAEILIDADE DA UNIVERSIDADE DE SAC PAUILG [FEA-USPVUNESCO

Além disso, a mesma pesquisa nos fornece dados interessantes
quando conclui que a variavel que mais determina o nivel de
preconceito das pessoas € a escolaridade. Nesse aspecto, quanto maior

a escolaridade, menor é o nivel de pessoas que se autodeclaram
homofdbicas.
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16 a 17 anos 18 a 24 anos 25 a 34 anos 35 a 44 anos 45 a 59 anos 60 anos ou mais

[ Homofébicos I niso homofébicos

No que tange a homofobia relacionada a faixa etaria dos homens
entrevistados, é possivel perceber que os menores niveis de homofobia
estdo em pessoas entre 25 e 44 anos.

MNunca foia escola Da 1* 4-4* série do Da 5° a 8 série do Ensino médio Superior ou mais
Tk tal

B omore B 150-nomorobicos

Em relacdo as mulheres entrevistadas, é possivel perceber um
menor grau de homofobia em comparagéo aos homens.
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Homofébicas Mao-homotshicas

O quadro apresentado com os dados da Fundacdo Perseu
Abramo sinaliza que ainda temos muito a fazer nas escolas. Sabemos
gue possuimos varios limites e que estes operam nossos saberes em
relagdo a sexualidade. Essa situagdo acaba por nos fragilizar frente as
perguntas e respostas que nos fazemos ou nos séo feitas, entretanto, se
levarmos em conta a corporeidade singular da sexualidade, talvez ndo
nos caibam respostas exatas e fechadas. Assim, pensamos que resida
na propria escola os elementos necessarios para construirmos
perguntas e, nas respostas dessas, construirmos outras e outras
perguntas. No caminho continuo de valorizacao dos saberes e culturas
escolares, e, sobretudo, da profissdo do magistério € cada vez mais
preciso que aprendamos a usar a escola para a descoberta, criacdo e
reinvencao de nossas praticas curriculares.

Consideracdes finais

Ao verificar a presenca da sexualidade em alguns livros didaticos,
€ possivel observar que, em sua maioria, a representagdo se limita aos
orgaos que a ciéncia denominou “aparelhos reprodutores”. Nesse
cenario, os corpos funcionam em uma logica racional e os 0Orgaos
genitais femininos e masculinos sédo biologicamente condicionados a
complementares e resultantes da reproducdo da espécie humana,
isenta de qualquer prazer. A contradicdo observada se encontra no fato
de que, ainda que os corpos e todas as expressdes do prazer tenham
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sido capturados da polis e armazenados ficticiamente na intimidade, em
nenhum momento da Histéria das sociedades, deixou-se de falar e de
exercitar o prazer.

Acreditamos que, se for internalizado e adotado na praxis
cotidiana, o exercicio da formacdo continuada, potencializado pelos
saberes que emergem na escola, sera possivel superar a massificacao,
além de permitir que a escola seja um espaco de exercicio para
consciéncia de si, do outro, do mundo e da cidadania.
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A escola como instituicao
promotora de uma
educacao em saude
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11. A ESCOLA COMO INSTITUICAO PROMOTORA DE UMA
EDUCACAO EM SAUDE

Julio Cesar Bresolin Marinho®

O que entendemos por saude? O que seria uma educacdo em
saude? Sera que seriamos capazes de responder a estas perguntas?
Se recorrermos a um dicionario, ele nos dird que saude é “estado
daquele que cujas funcgdes organicas, fisicas e mentais se acham em
situagdo normal” (FERREIRA, p. 796-797). Esta definicdo é espelhada
na da Organizacao Mundial da Salde (OMS) e nos traz a ideia de bem-
estar. Ao analisarmos essa definicdo de salde, pensamos em uma
segunda provocacgéao, na qual, podemos ver que educar para a saude &,
possivelmente, levar um individuo a se manter em situagcdo normal,
saudavel.

Com essa breve reflexdo, podemos ir mais além e pensar em
como podemos inserir questdes de educacao em salde na escola .
Quais sédo as possibilidades, dificuldades e o que podemos realizar para
promover uma educacdo em salude em nossas praticas educativas?
Para respondermos tais indagacfes, iremos recorrer, neste texto, a
reflexdes e estudos sobre o tema, como forma de pensarmos nas
maneiras de implementar, na escola, questdes referentes a salde.

O ponto de partida para pensarmos a educacdo em salde
consiste em visualizarmos a escola em sua totalidade, incluindo desde o
ambiente fisico, aonde esta se insere, a comunidade escolar (alunos,
familia, professores, demais funcionarios da escola) até a acédo
pedagégica desenvolvida pelo docente. A educacdo em saulde,
analisada nessa perspectiva, ira permitir o desenvolvimento de
capacidades nos alunos, que acabardo contribuindo com a qualidade de
vida destes. Desse modo, configurar-se-a como um importante aspecto
de gestéo escolar, pois, como Tauchen (2011) nos mostra, o objetivo da
gestdo consiste na “promocédo de aprendizagens efetivas e significativas

% Licenciado em Ciéncias Biologicas (UNIPAMPA). Mestrando do Programa de
P6s-Graduagédo em Educacgdo em Ciéncias da FURG.

Gestao Educacional: olhares emergentes | 149



aos sujeitos escolares, contribuindo para o desenvolvimento de
competéncias demandadas pela vida em sociedade” (p. 64).

E inegavel que a instituicdo escolar desempenha um importante
papel como promotor de uma educacdo em salde, mas, como
Marcondes (1972) nos mostra, ha outros fatores interligados, como a
familia e a comunidade, e estes devem ser pensados pelos professores
na elaboracédo das atividades.

A salde da crianca estda diretamente
relacionada com o ambiente fisico e o clima
emocional da escola que frequenta, do lar em que
vive e da comunidade que habita. Ndo se pode
ensinar salde como uma matéria abstrata, sem
referéncias as praticas da crianca dentro e fora da
escola (MARCONDES, p. 90) [grifos nosso].

Estando cientes da importancia de pensar a salde na escola,
acreditamos ser pertinente darmos um enfoque para a Educacéo
Basica. Nesse nivel de escolarizagdo, promover uma educacao para a
salde é importante e obrigatério, visto que os curriculos escolares e os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) apresentam o tema. O artigo
29 da LDB*' menciona que ja na Educacdo Infantil, primeira etapa da
Educacdo Basica, deve-se primar pelo “desenvolvimento integral da
crianca até seis anos de idade, em seus aspectos fisico, psicolégico,
intelectual e social, complementando a acdo da familia e da
comunidade” (BRASIL, 1996).

Desse modo, podemos pensar em como se estrutura as questdes
de educagcdo em salude na escola atravées dos seguintes
guestionamentos: Como se apresentam as questfes de salde no
ensino? Quais as metodologias utilizadas e a intencionalida  de do
professor? Os professores educam para a saude? A primeira
indagacao é facil de responder, visto que a saude, como ja
mencionamos anteriormente, integra os curriculos escolares e os PCN,
entdo, existem diretrizes para serem seguidas. Em relacdo as
metodologias e a intencionalidade docente, é dificil de inferir, assim
como no que tange ao Ultimo questionamento, pois depende da
proposta e do trabalho de cada um.

Para pensarmos sobre o0s questionamentos lancados no
paragrafo anterior, vamos utilizar estudos que foram realizados por

37 ei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional.
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alguns pesquisadores. Arteaga Rodriguez et al. (2006) constataram que
€ evidente a separacao entre educacdo e saude e que uma articulagao
se faz necessaria, visto que as escolas necessitam incorporar temas
referentes & salde, visando o bem-estar de seus alunos. Esses autores
argumentam que a educacao e a salde s&o necessidades sociais que
devem ser garantidas pelas instituicdes. Além disso, diagnosticam a
importéncia de a escola atuar como promotora da saude, entretanto,
reconhecem a dificuldade e a separacdo existentes entre as questbes
de saude e educacgao.

A pesquisa de Figueiredo et al. (2008) nos apresenta uma
estratégia de promoc¢éo da salide no espago escolar com um enfoque
integral, que consiste na Iniciativa Regional — Escolas Promotoras de
Saude, estruturada da seguinte forma:

Educacéo
paraa
saude

Criacéoe
manutencéo de
ambientesfisicos e
psicossociais
saudaveis

Na visdo da Iniciativa Regional — Escolas Promotoras de Salde,
estes trés fatores devem estar interligados. A escola tem que possuir
ambientes fisicos e psicossociais saudaveis, bem como oferecer
servicos para manter os alunos saudaveis e, aliada a isso, deve
promover uma educacdo para a salde. Esses itens relacionados
permitem que os alunos tenham boas condi¢bes para se manterem
saudaveis e, ao mesmo tempo, aprendam a se cuidar, por meio das
atividades de educacdo em saude. Dessa forma, os educandos poderao
tomar consciéncia das suas atitudes, para se manterem em um estado
harmonioso de saude.
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Entretanto, tudo isso que estamos expondo ndo é facil de ser
“aplicado” na escola. O estudo de Fernandes et al. (2005) corrobora
com esta ideia, pois expressa que as escolas “ndo se sentem
responsavel pela pratica de salde em seus ambientes e geralmente
reproduzem um paradigma de carater assistencialista, priorizando o
individuo e a doenca, em detrimento da coletividade e prevencao” (p.
284). Esses autores, com seus dados empiricos, apontaram a relacao
das dificuldades dos professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental para trabalhar o tema saude dentro do ambiente escolar.
As dificuldades se relacionam primeiramente a falta de material didatico,
seguido da falta de capacitacdo docente, apoio do ambiente familiar e,
por ultimo, a escassez de recursos humanos.

Tendo em vista essas dificuldades relatadas, podemos ver que o
material didatico disponivel na maioria das escolas se resume ao livro
didatico e que outros materiais ficariam a cargo do professor conseguir e
disponibilizar aos seus alunos. No entanto, acreditamos que, para se
trabalhar questbes de salde, ndo sao necessarias grandes
“engenhocas”, uma vez que o principal papel do docente deve ser o de
proporcionar conscientizacao por parte dos alunos. Em relacdo a falta
de apoio do ambiente familiar, a escola ndo pode visualizar isto como
um empecilho, mas sim, se a familia do aluno ndo possui bons habitos
de saude, pode promover atividades que envolvam os familiares, pondo
em pratica o pressuposto da gestao escolar.

Acreditamos que a falta de recursos humanos emerge do fato de
os profissionais da salde serem julgados como os capacitados para
tratar desses assuntos dentro da escola. Em nossa visdo, € importante
dialogar com esses profissionais e estabelecer algumas parcerias,
entretanto, o professor é o educador e, por isso, deve ser o promotor da
educacédo em salde na escola.

Outra dificuldade que foi relatada no estudo de Fernandes et al.
(2005) se refere a falta de capacitacdo docente, sendo que dois
estudos, no campo de investigagbes em curriculo, propiciam uma
andlise na formacao de professores. Zancul & Gomes (2011) mostram
gue nenhuma disciplina do Curso de Licenciatura em Ciéncias
Biologicas da UnB trata realmente das questdes de educacao em saude
na escola. Assim, os futuros professores de Ciéncias e Biologia acabam
ndo tendo esse tipo de discussdo em sua formacdo. Leonello &
L'Abbate (2006) constataram que, no curriculo de Pedagogia da
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Unicamp, duas®, das 73 disciplinas analisadas, trabalham a educacéo
em saude na escola de modo implicito.

Na investigacéo de Leonello & L’Abbate (2006), podemos ver que,
mesmo sendo consideradas pelas autoras do estudo como disciplinas
gue contemplam as questfes de saude, ambas apresentam de forma
subjetiva a abordagem das questdes de educacdo em saulde, pois
nenhuma mencdo é feita explicitamente aos termos “saude” ou
“educacdo em saude”. Com essa constatacdo, vimos que a construcao
de conhecimentos acerca das questdes de educagdo em saude nédo é
proporcionada aos licenciados em Pedagogia e Ciéncias Biologicas em
seus cursos de formagéo.

Fernandes et al. (2005) investigaram também os fatores indicados
como importantes pelos professores para justificar o tema sadde no
ensino. Como resultado, diagnosticaram, em ordem decrescente, que
trabalhar a satde na escola é relevante para que os alunos reconhecam
a importancia do tema, tomem cuidados com o corpo, previnam-se de
doencas, conhecam noc¢Bes de higiene e alimentacdo. Em suma, o
professor deve preparar e capacitar, bem como trabalhar a cidadania e
a qualidade de vida com os seus alunos.

Analisando todas essas perspectivas e dificuldades encontradas
no trabalho pedagégico com as questdes de salude na escola, podemos
ver algumas contribuicbes de atividades que podem vir a ser
desenvolvidas no espaco escolar da Educacéo Infantil, assim como nos
anos iniciais do Ensino Fundamental. Em recente trabalho realizado por
Zdémpero et al. (2010)39, buscou-se verificar a aprendizagem dos alunos
de Educacao Infantil (criancas de 0 a 5 anos) com relacdo a pediculose
e higiene bucal através de duas atividades.

Em relacdo ao tema “prevencdo da pediculose”, inicialmente foi
realizada uma roda de conversa entre os alunos e a professora,
problematizando o tema por meio de perguntas-chave: Vocés sabem o
gue é piolho? O que ele faz na sua cabeca? O que ele pode causar?
Como manda-lo embora? Em seguida, foi mostrado a turma um piolho
vivo, que estava dentro de um pequeno recipiente transparente; todos
observaram atentos e curiosos, com uma lupa de mao. Também

B As disciplinas apontadas no presente estudo foram “Fundamentos do Ensino
de Ciéncias” e “Fundamentos da Educacao Infantil”.
% Trabalho disponivel em:

http://www.if.ufrgs.br/eenci/artigos/Artigo_ID125/v5_n3_a2010.pdf.
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cantaram uma parodia sobre o piolho da musica “Fui a feira”. Apés a
parddia, os alunos desenvolveram uma sequéncia de atividades com
desenhos, por meio dos quais deveriam reconhecer algumas formas de
transmissdao do piolho. Os desenhos faziam parte das atividades
aplicadas para verificar a compreensao dos alunos.

Na segunda atividade sobre o tema “higiene bucal”, realizou-se,
novamente, uma roda de conversa, com diferentes perguntas: Porque
devemos escovar nossos dentes? Quantas vezes ao dia devemos
escova-los? Vocés sabem o que séo bactérias? Por que elas ficam em
nossa boca? Apos isso, 0s alunos assistiram a dois videos breves sobre
a importancia da escovacdo e como fazé-la, cantaram a musica
apresentada no video e, ao retornarem da sala de video, realizaram
outras atividades, com desenhos, sobre a escovacao dos dentes.

Essas duas atividades descritas nesse trabalho nos mostram uma
forma facil de trabalhar questdes de salde com alunos da Educacédo
Infantil. Nelas, ndo sdo necessarios muitos materiais e nem grandes
especialistas para tratar o tema, mas, da forma como forem conduzidas,
podem levar os alunos ao grande objetivo da educacdo em salde, que é
a tomada de consciéncia e a reflexdo sobre determinados assuntos,
neste caso, com o0s temas da pediculose e escovacéo dos dentes.

Outra potente ferramenta para procurarmos atividades é os PCN.
A tematica da saude também pode ser encontrada no PCN de Ciéncias
Naturais (bloco tematico “ser humano e saude”) e no PCN do tema
transversal salide. O documento de Ciéncias Naturais (12 a 42 série) traz
a ideia de que o corpo humano deve ser trabalhado de forma integrada
e que seu equilibrio dindmico é chamado de estado de salde, dessa
forma:

Pode-se entdo compreender que o estado de
salde é condicionado por fatores de varias ordens:
fisicos, psiquicos e sociais. A falta de um ou mais
desses condicionantes da saude pode ferir o
equilibrio e, como consequéncia, o corpo adoece.
Trabalhando com a perspectiva do corpo como um
todo integrado, a doenga passa a ser compreendida
como um estado de desequilibrio do corpo e nédo de
alguma de suas partes. Uma disfungdo de qualquer
aparelho ou sistema representa um problema do
corpo todo e ndo apenas daquele aparelho ou
sistema (BRASIL, 1997, p. 51).
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Ao trabalhar com essa concepc¢éo de corpo humano e saude, este
documento nos proporciona algumas ideias de trabalho em sala de aula.
Marinho & Silva g2011) resgataram algumas dessas atividades
propostas nos PCN*, as quais tratam da questdo de satde. Uma das
atividades apresentadas por esses autores consiste em trabalhar com
imagens de pessoas em diversas etapas da vida (bebé, crianga, jovem,
adulto e idoso). Essa atividade é proposta para iniciar as abordagens
referentes a salde e possui o intuito de fazer com que o aluno perceba
as caracteristicas do corpo nas diferentes idades. Apds essa atividade,
podemos problematizar outros assuntos, como, por exemplo: O que
essas pessoas comem? Como elas realizam sua higiene?

Outras atividades sugeridas nos PCN e relatadas por Marinho &
Silva (2011) consistem na “elaboragdo de cardapios com um padrao
nutricional desejavel; em entrevistas com agentes de salde para saber
a importancia das campanhas de vacinacdo; em visitas a postos de
salde da regido onde a escola esta inserida, para coleta de informacfes
sobre as doencas mais frequentes na comunidade” (p. 569).

Podemos ver que essas atividades propostas nos PCN e
descritas por esses autores, também, ndo necessitam de materiais de
dificil acesso e ndo sédo de dificil desenvolvimento pelo professor. Desse
modo, podemos perceber que existem atividades possiveis de serem
realizadas, na escola, pelos professores e que promovem uma
educacdo em salide nos alunos, para que estes possam ter consciéncia
sobre o cuidado que devem ter sobre o corpo e a saude.

Para finalizar, reafirmamos, mais uma vez, ser possivel introduzir
e desenvolver, no espaco escolar, atividades que promovam uma
educacdo para saude. Mas, afinal, o que seria uma educacao para
saude? Dentre muitas definicdes existentes, compartilhamos da ideia de
Busquets & Leal (1997), os quais estabelecem que educacdo em saude
seja aquela que busque formar uma personalidade autbnoma no aluno,
capacitando-o a construir seu proprio estilo de vida e conseguir um
equilibrio que lhe proporcione bem-estar no terreno fisico, psiquico e
social. Além disso, os autores definem que a educagcao em saude deve
buscar oferecer os meios para que o aluno se consci  entize de seus
proprios estados fisicos e psiquicos, bem como dos habitos e atitudes

0 parametros Curriculares Nacionais de Ciéncias Naturais dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, bloco tematico “ser humano e saude”.
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gue devem adotar ou ndo, diante das diversas situacfes da vida
cotidiana.
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12. (RE)PENSANDO A SEXUALIDADE NA ESCOLA

Suzana da Conceicgéo de Barros*
Paula Regina Costa Ribeiro®

O Grupo de Pesquisa Sexualidade e Escola (GESE), da
Universidade Federal do Rio Grande - FURG, ao longo dos Ultimos dez
anos, vem desenvolvendo diversos cursos de formacdo para
profissionais da educacdo. Estes tém o propésito de discutir e
problematizar algumas questdes relacionadas as tematicas de corpos,
géneros e sexualidades, como a homofobia, a gravidez na adolescéncia,
a diversidade sexual, os desejos, as doencas sexualmente
transmissiveis, a AIDS, as identidades de género, o abuso sexual, as
formas de discriminagdo e de violéncia contra mulheres, gays, lésbicas
e transgéneros, entre outros temas, e a relagdo destes temas com a
escola. Ao realizarmos tais cursos, deparamo-nos com diversas
historias, narradas por esses/as profissionais. O conteddo destas
narrativas dao indicios da importancia de a escola realizar debates que
enfatizem essas tematicas.

Para iniciarmos a nossa discussdo sobre género e diversidade na
escola, apresentamos trés situacdes narradas durante a realizacdo de
alguns cursos:

Situagdo 1: Eu tinha um aluno que assediava
0s colegas da sala de aula, beijava, abracgava,
sentava no colo. Eu avisei que iriam chama-lo de
“bichinha” e ai ele se afastou um pouco do colega.
Conversei com ele e logo em seguida chamei a mae
para conversar para saber o que estava
acontecendo com o menino.

“! Doutoranda do Programa de Pés-Graduacdo em Educagdo em Ciéncias —
FURG.

“2 professora Associada Il do Instituto de Educacéo, professora do Programa de
P6s-Graduagéo em Educagdo Ambiental e Coordenadora do Programa de Pos-
Graduagédo Educacédo em Ciéncias.
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Situagdo 2: Em uma turma de Educacgéo
Infantil, durante a “hora do soninho”, um dos
meninos ainda estd acordado e toca na genitalia,
acariciando-a durante algum tempo. A professora
observou tal situacéo.

Situa¢do 3: Em uma turma de maternal II,
com alunos de trés e quatro anos, a professora
desenvolve um trabalho sobre os animais. Como
fechamento da atividade, ela distribui para as
criangas a imagem de um elefante para que possam
colorir. Um dos meninos pinta o elefante de rosa.
Os desenhos sdo expostos na sala de aula e os
pais, durante uma reunido, observaram o0s
trabalhos. Um menino chamou sua mae e mostrou o
seu desenho cor-de-rosa. A mée se surpreende e
diz: “Esse nédo é o teu desenho.” O menino insiste:
“E 0 meu desenho, sim.” A mée, intrigada com a
cor, chama a professora e pergunta: “Como é que a
senhora permitiu que ele pintasse o desenho de
rosa?”.

Cabe salientar que, para selecionar algumas situagfes,
preferimos as narrativas que envolvessem alunos/as da Educagéo
Infantil e dos Anos Iniciais, a fim de enfatizar o quanto essas questdes
ndo fazem parte apenas da vida dos/as estudantes dos anos finais
(Ensino Fundamental — 5% a 82 série- e Médio), mas sim de todas as
etapas escolares. Casos como 0s narrados acima nos mostram que as
tematicas corpos, géneros e sexualidades fazem parte do dia a dia da
escola, ao contrario do que muitos sujeitos acreditam.

Além de estarem inseridas no cotidiano escolar, essas também
estdo presentes em diversas instancias sociais (nas midias, nas
instituicbes religiosas, nas festas, nas leis, nas familias, etc.) que
integram a vida dos/as nossos/as alunos/as. Nesse sentido,
consideramos importante que os temas relacionados a sexualidade
sejam discutidos e problematizados no &mbito escolar, nas diferentes
séries ou ciclos escolares, ou seja, com os/as alunos/as das diversas
idades, pois todos/as eles/as tém experiéncias que envolvem a
sexualidade.

No entanto, na maioria das escolas, essas questfes ficam
silenciadas e, geralmente, quando ocorrem situacdes como as narradas
acima, dificilmente séo desenvolvidos trabalhos e debates sobre elas,
apenas sdo estabelecidas algumas medidas (vigilancia constante,
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pequenas puni¢cdes, etc.) que procuram evitar que tais casos tornem-se
recorrentes ou causem muitas ddvidas e questionamentos entre os/as
alunos/as. Para Ribeiro (2002), existe uma “tendéncia ao siléncio” nas
discussbes relacionadas a sexualidade, principalmente nas trés
primeiras séries do Ensino Fundamental. Segundo a autora, as
discussdes relacionadas a essas tematicas frequentemente iniciam-se
apenas na quarta série do ensino fundamental, periodo que tem como
tema constante no conteddo programatico o corpo humano.

Quando ensinadas apenas pelo enfoque do corpo humano, as
discussdes relacionadas a sexualidade ficam restritas apenas a
materialidade biolégica, sendo enfatizados assuntos relacionados a
biologia dos corpos (anatomia e fisiologia do corpo humano), ao
nascimento dos bebés e a importancia da higiene. Tal enfoque
marginaliza debates sobre a diversidade sexual e de género, o0s
prazeres, os desejos, as diferentes formas de vivermos nossos corpos,
os diversos preconceitos, entre outros.

Em nossas pesquisas, temos evidenciado alguns argumentos
utilizados pelos/as professores/as das séries iniciais para ndao debater
esses temas nas escolas, dentre os quais se destaca a ideia de que a
sexualidade é algo que deve ser discutido apenas pela familia, ou seja,
€ um tema restrito ao ambiente privado, que ndo deve ser discutido de
forma publica. Entretanto, como coloca Louro (1998), “a sexualidade,
ndo ha como se negar, € mais do que uma questdo pessoal e privada,
ela se constitui num campo politico, discutido e disputado” (p. 86).

Outro argumento utilizado pelos/as docentes é o de que as
criangas sdo inocentes, puras e assexuadas e que, por isso, ndo devem
ter acesso a discussfes relacionadas aos referidos temas. Todo este
movimento de tentar garantir a “pureza” das criancas tem impedido-as
de falarem sobre suas curiosidades, seus modos de viver suas
feminilidades e masculinidades, seus desejos, suas fantasias, seus
corpos, entre outros aspectos (LOURO, 2007).

Essa justificativa esta pautada na ideia de que, ao falar sobre o
tema sexualidade, estariamos estimulando precocemente os/as
alunos/as, “uma vez que o conhecimento poderia levar a pratica”
(RIBEIRO, 2002, p. 64). Essa maneira de pensar esta vinculada ao
entendimento da sexualidade como algo inato ao ser humano, que, em
um determinado momento de nossa vida, ir4 aflorar. No entanto, a
sexualidade é uma construcéo sociocultural, sobre a qual aprendemos,
nas diversas instancias em que transitamos, ao longo de toda a nossa
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trajetéria. Segundo Guacira Louro (2007), a sexualidade € “construida,
ao longo de toda a vida, de muitos modos, por todos os sujeitos” (p. 11).

Dessa forma, compreendemos a sexualidade ndo apenas como
materialidade biolégica, universal e enfocada na genitdlia, mas sim
como “construcdo histdrica, cultural e social, que articula saberes e
poderes para o governo do sexo através dos corpos e das maneiras de
as pessoas viverem seus prazeres” (RIBEIRO, 2007, p. 8). Assim, para
Weeks (1993), “ndo podemos esperar entender a sexualidade
observando simplesmente seus componentes ‘naturais’. Esses s0
podem ser entendidos e adquirir significado gragas a processos
inconscientes e formas culturais” (p. 21). A escola, enquanto instancia
social e cultural, também vem realizando uma pedagogia da
sexualidade, ao ensinar modos de ser menino e menina e maneiras de
viver e sentir nossas sexualidades, o que ocorre desde cedo.

Segundo o fildsofo Michel Foucault (2007), a partir do século
XVIII, a instituicdo escolar tornou a sexualidade das criancas e dos
adolescentes alvo de investimentos. Para o autor, essa instituicao
“concentrou as formas de discurso nesse tema; estabeleceu pontos de
implantacdo diferentes; codificou os contetdos e qualificou os locutores”
(p. 36). Nesse sentido, as escolas, ao invés de imporem um siléncio em
torno do sexo, tém atuado na incitagdo dos discursos relacionados a
sexualidade, porém dentro de algumas regras que regulam tais
discursos. Assim, a partir dessa época, houve um controle dos
enunciados, regulou-se o que podia ou néo ser dito sobre a sexualidade,
guem poderia falar sobre esses assuntos e em que momento ele
poderia ser discutido.

Nesse gerenciamento dos enunciados, o discurso biol6gico
corresponde ao autorizado nas instituicbes escolares, ou seja, pode-se
falar sobre a sexualidade, desde que a abordemos sob o viés da
anatomia do corpo humano (categorizacdo dos sistemas genitais), da
importancia da higiene, das doencas sexualmente transmissiveis e da
Sindrome da Imunodeficiéncia Adquirida (AIDS), entre outros assuntos
relacionados a materialidade biolégica. Dessa maneira, essas
instituicbes pedagodgicas vém funcionando no agenciamento da vida, ao
controlarem e normatizarem os corpos dos individuos e, através deles, o
corpo social.

Concebida por esse ponto de vista, a sexualidade acaba sendo
discutida apenas pela/a professor/a de Ciéncias e Biologia, 0s quais sdo
profissionais considerados autorizados a falar sobre esse tema nas
escolas. Nesse contexto, a sexualidade é um assunto a ser abordado
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apenas quando o tema do corpo humano se insere no conteddo
programatico da escola. Isso geralmente acontece a partir da quarta
série/quinto ano, antes disso, essas tematicas s6 sdo abordadas quando
acontecem alguns casos que a envolvam.

Assim, as tematicas relacionadas a sexualidade tém ficado as
margens do curriculo escolar, pois tais temas ndo sao considerados
conteldos legitimos da escola e, por isso, ndo existem muitos esforcos
para discuti-los. No entanto, entendemos que essas questfes devem
estar presentes na proposta pedagogica dos/as diversos professores/as,
sendo incluidas em todas as disciplinas.

O governo federal, ao perceber a importancia de que essas
tematicas sejam debatidas na escola, tem realizado alguns movimentos
para que a sexualidade seja entendida como um conteddo oficial do
curriculo escolar. Dentre esses, estao o investimento em financiamentos
de cursos de formacéao de professores/as nessa tematica e a elaboracao
dos Pardmetros Curriculares Nacionais - temas transversais.

Parédmetros Curriculares Nacionais (PCN) - Temas
Transversais: politicas de incentivo as discussdes relacionadas a
sexualidade

Em 1996, o Ministério da Educacdo lancou os Parametros
Curriculares Nacionais — Temas Transversais, elaborado por
estudiosos/as e pesquisadores/as da educacéo. Este foi pensando para
auxiliar aos professores/as e profissionais da educagdo bésica a
pensarem e repensarem a sexualidade no curriculo escolar. O
documento pode ser considerado um avanco para as discussfes acerca
do assunto, pois salienta a importancia de debater essas questdes nas
primeiras séries do ensino fundamental (12 a 42 séries), 0 que rompe
com a ideia de que esses aspectos sejam discutidos apenas a partir da
guarta série. No entanto, ainda ndo se avan¢a na preocupagdo com
os/as alunos/as da Educacéo Infantil, apesar de, como vimos nos casos
narrados no inicio do presente texto, esses temas estarem presentes
também nesse nivel escolar.

Para esse documento, temas contemporaneos, como a
sexualidade, por exemplo, sdo importantes de serem abordados, pois
“interrogam sobre a vida humana, sobre a realidade que esta sendo
construida e que demandam transformacdes microssociais e também de
atitudes pessoais, exigindo, portanto, ensino e aprendizagem de
conteldos relativos a essas dimensfes” (BRASIL, 1997a, p. 26). Assim,
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0 objetivo do Ministério da Educagdo, com os Parametros Curriculares,
€ o de que tais temas sejam debatidos no ambito escolar, a fim de
contribuir para que as criancas e os adolescentes tenham acesso a
alguns “conhecimentos de que necessitam para crescerem como
cidaddos plenamente reconhecidos e conscientes de seu papel em
nossa sociedade” (BRASIL, 1997a, p. 4). Entendemos que, ao discutir
essas questdes, de forma que sejam contemplados aspectos de ordem
social e cultural, contribuiremos na formacdo de sujeitos menos
preconceitos e que vivam seus prazeres e desejos de forma mais
responsavel, prazerosa e saudavel.

Outro avangco dos PCN esta vinculado ao modo como a
sexualidade deve ser tratada na escola. O documento rompe com o0
discurso de que o tema deve ser abordado apenas nas aulas de
Ciéncias e Biologia, ao defender que questfes relativas a sexualidade
sejam debatidas pelas diversas areas do conhecimento (Matemética,
Portugués, Linguas estrangeiras, Artes, etc.) e ao propor que esse tema
esteja presente no curriculo escolar de forma transversal. De acordo
com Brasil (1997a), “por essas questdes tratarem de questdes socialis,
0s temas transversais tém natureza diferente das &reas convencionais.
Sua complexidade faz com que nenhuma area, isoladamente, seja
suficiente para aborda-los” (p. 36).

Assim, os Par@metros Curriculares Nacionais - Temas
Transversais propbem que tais tematicas ndo sejam de
responsabilidade de uma determinada disciplina e que ndo sejam
criadas novas areas de saber (ou seja, que ndo sejam criadas novas
disciplinas) para discutirem a sexualidade, mas sim que sejam
discutidas de forma transversal. Dessa maneira, 0 assunto permeia “a
concepcgao, 0s objetivos, os conteddos e as orientacbes didaticas de
cada area, no decorrer de toda a escolaridade obrigatoria” (BRASIL b,
2011, p.42).

Nesse sentido, esse documento defende a insercdo de tal
tematica nas diversas areas do conhecimento e a abordagem desta
pelos diversos professores/as de um determinado contexto, para que
todos/as possam contribuir nos debates sobre as questdes relacionadas
a sexualidade, ndo instituindo vozes autorizadas a falar sobre o assunto
em detrimento de outras. Entendemos que um dos caminhos para
inclusdo efetiva das questbes relacionadas a sexualidade no curriculo
escolar é a inclusdo de propostas pedagogicas no Projeto Politico
Pedagdgico - PPP das escolas.
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Projeto Politico pedagdgico: a identidade da escola

Uma pesquisa realizada pelo grupo de pesquisa Sexualidade e
Escola, no ano de 2010, em algumas escolas da regido de Rio Grande e
Santa Vitéria do Palmar evidenciou que a maioria das instituicdes
educacionais ndo inseriu as tematicas relacionadas a sexualidade em
seus Projetos Politicos Pedagégicos. Tal constatacdo oferece indicios
de que essa tematica ndo € entendida como um componente curricular
legitimo das escolas.

O PPP é um documento extremamente importante nas escolas,
pois, nele, estdo presentes as concep¢des de educacédo, os objetivos de
ensinar e os principios em que a escola se pauta. Assim, tal projeto
mostra 0s caminhos que a escola pretende seguir, 0S compromissos
gue gostaria de cumprir e as metas a atingir. Para Ribeiro, Silveira e
Tauchen (2011), o PPP “é um documento orientador que, por sua vez,
cristaliza possibilidades do devir da comunidade escolar a que pertence”
(p. 89).

Quando uma tematica como a sexualidade ndo esta presente
neste documento, fica evidente que a escola ndo tem intencionalidade
de tratar de questdes relativas a ela e nem tem a preocupacdo com
elas. Este descaso coloca a sexualidade como um assunto que ndo tem
importancia de ser debatido, ou seja, ndo existe um compromisso da
escola em aborda-la. Assim, discuss@es sobre tal tema séo realizadas
de forma pontual, quando ocorre algum problema ou urgéncia na escola
relacionado a sexualidade, ou quando algum/a professor/a se sente a
vontade de realizar trabalhos que envolvam o tema, caso contrario, este
fica de fora da escola. A educacéo para a sexualidade “entendida como
um conteudo transversal trabalhado de forma interdisciplinar deve ser
pensada como tematica integrante do Projeto Politico Pedagdgico das
escolas e dos sistemas de ensino” (EDUCACAO, 2009, p. 29).

Ao entender o PPP como um documento que deve ser construido
a partir das propostas pedagogicas, do tipo de sujeito que se quer
formar e da realidade escolar, revela-se importante que aspectos
relacionados a sexualidade estejam presentes. Deste modo, esse
assunto deixa de ser visto como um trabalho de algum/a professor/a
especifico/a, para ser entendido como pertencente ao curriculo escolar,
algo em que a escola acredita e defende que seja discutido. Por isso, é
importante que o PPP seja construido coletivamente, de forma que
todos/as da escola possam participar da elaboragéo, assim todos/as tém
oportunidade de conhecer e pensar nos objetivos e compromissos da
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escola. Acreditamos que, se todos/as participarem e pensarem o PPP, a
escola estara caminhando para tornar a sexualidade uma preocupacao
de todos/as os/as envolvidos/as com a educacao.

Quem deve discutir a sexualidade na escola? A impor  tancia
de um trabalho articulado

Como ja comentamos anteriormente, nas escolas,
frequentemente, as discussdes sobre a sexualidade ficam restritas aos
professores/as de Ciéncias e Biologia. No entanto, hoje, discute-se a
importancia de todos/as os/as professores/as abordarem esse tema de
forma transversal. I1sso porque se entende a sexualidade como um tema
complexo, que ndo deve ser discutido apenas por um enfoque, mas sim
gue deve sé-lo por diversas areas do saber.

Além disso, é relevante destacar que as reflexdes sobre
sexualidade e escola ainda ficam muito restritas aos/as professores/as e
alunos/as. Por esse viés, outros sujeitos, que também produzem a
escola, como as equipes pedagégicas e diretivas, acabam nado se
envolvendo ativamente nos debates sobre essas questdes, inclusive,
muitas vezes, desconhecem o trabalho que é realizado pelos/as
professores/as da escola sobre essas tematicas. Pensamos que as
equipes pedagogicas e diretivas das escolas podem contribuir muito
para que as questdes relacionadas a sexualidade estejam oficialmente
no curriculo escolar.

Isso porque a eles/as tém sido atribuido o papel de
mediadores/as nas suas escolas, buscando a integracao de todos/as no
ambito escolar - alunos/as, professores/as, equipe diretiva, equipe
pedagégica, cuidadores/as, isto é, a comunidade em geral (BARROS,
2011). Nesse sentido, eles/as estdao envolvidos na construcdo dos
projetos (incluindo o PPP), na administracdo, na constituicdo do
curriculo escolar, na implementacdo das discussfes dos temas-
transversais (como orientagdo sexual, por exemplo), entre outras
atividades (ibidem).

Por meio da pesquisa de Barros (2010)43, evidenciamos a
importancia de as equipes pedagdgicas e diretivas estarem envolvidas
nas discussfes sobre a sexualidade na escola. Neste estudo, buscamos

* Trata-se de uma dissertacdo de mestrado, elaborada por Suzana da

Conceicao de Barros, no Programa de P6s-Graduacdo Educagcao em Ciéncias:
guimica da vida e saude, da Universidade Federal do Rio Grande - FURG.
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compreender de que forma aspectos referentes aos corpos, géneros e
as sexualidades vém sendo falados e articulados pelas equipes
pedagégicas e diretivas das escolas do Ensino Fundamental e Médio
dos municipios de Rio Grande, Sdo José do Norte, Santa Vitoria do
Palmar e Chui, que participaram do curso “Corpos, géneros e
sexualidades: questfes possiveis para o curriculo escolar”.

Nessa pesquisa, constatamos que alguns/mas desses/as
profissionais desenvolvem trabalhos de destaque relacionados a
sexualidade em suas escolas. Estes/as profissionais realizam diversas
atividades, tais como: encenacdo de pecas teatrais, contacdo de
historias, montagem de painéis, promovem palestras, bem como, nas
salas de aulas, debatem o tema. Tais praticas contribuem para que
os/as estudantes discutam e (re)pensem algumas questdes vinculadas
as sexualidades, o que possibilita que estes/as aproveitem estas
oportunidades para entender situacbes de suas vidas, como: desejos,
prazeres, preocupagdes, relacdes sexuais, entre outras tantas.

Porém, o trabalho que eles/as desenvolvem nao produz efeito
apenas na vida dos/as criancas e adolescentes, mas ajudam aos
professores/as e demais profissionais da educacdo a pensarem sobre a
importancia de debater esses elementos na escola. Assim, evidencia-se
qgue é possivel abordar os referidos assuntos no espaco escolar, tanto
gue alguns/mas profissionais da educa¢éo, como alguns professores/as,
por exemplo, depois de conhecerem o trabalho desses/as profissionais,
ja comegaram a trabalhar esses assuntos em suas salas de aula.

Dessa forma, entendemos que os/as profissionais das equipes
pedagodgicas e diretivas estdo envolvidos na construcdo do curriculo
escolar. Isso pode propiciar que as discussdes relacionadas as
tematicas da sexualidade estejam presentes nas escolas, 0 que
possibilita espacos de interlocuc@es e auxilia na elaboracao de projetos
relacionados ao assunto. Esses/as profissionais devem proporcionar a
inclusdo de questdes sociais no curriculo escolar, como, por exemplo, a
sexualidade, a diversidade, a homofobia, entre outras, pois, “na pratica
profissional, induzimos, incitamos, desviamos, tornamos mais facil ou
mais dificil, produzimos, ampliamos ou limitamos o tema da
sexualidade” (CAMARGO e RIBEIRO, 1999, p. 32).

Enfim...

Ao longo do presente texto, procuramos mostrar 0 quanto a
sexualidade esta presente nas escolas, seja através dos casos narrados
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no inicio do texto ou da mencdo a autores/as que discutem a
importancia dessa tematica na escola. Nesse sentido, tal instituicdo
social vem ensinando modos de ser e viver a sexualidade, nas diversas
praticas pedagdgicas realizadas no ambito escolar. Assim, brinquedos,
brincadeiras, materiais utilizados, atividades desenvolvidas, espacos
disponibilizados a meninos e meninas, gestos, comentarios, olhares de
repreensdo que lancamos, bem como desenhos produzidos pelos/as
alunos/as estdo repletos de representacdes a respeito daquilo que
entendemos ser o mais adequado para meninos e meninas, para
homens e mulheres (FELIPE, 2009). Desse modo, podemos entender a
escola enquanto um espaco sexualizado e generificado, que atua na
constituicdo dos sujeitos.

Por esse viés, revela-se necessario que as escolas repensem o
modo como essa tematica vem sendo abordada, na procura por romper
com as discussdes pautadas apenas pelo viés biolégico, higienista e da
ameaca (deve-se usar camisinha porque, sendo, pode ocorrer uma
gravidez na adolescéncia ou, pior ainda, pode-se adquirir AIDS). Nesse
enfoque, “a sexualidade parece estar sitiada pela doenca, pela morte e
pela violéncia” (LOURO, 1998, p. 94).

Cabe salientar que, quando questionamos a vinculacdo da
sexualidade ao discurso biolégico na escola, ndo desconsideramos a
importancia de discutir sobre tal perspectiva, mas propomos que os/as
profissionais da educagdo procurem ir além dessas discussoes,
abordando assuntos como o preconceito, a equidade de géneros, a
diversidade sexual e de géneros, os prazeres e desejos, entre outros.
Segundo Louro (1998), “na preocupacdo com a manutencdo da salde,
ndo pode ser escondida a idéia de que a sexualidade é fonte de vida,
gue pode e deve estar ligada com satisfacéo e felicidade” (p. 95).

Propomos que a abordagem dessas questfes seja realizada ao
longo de toda a trajetéria escolar (da Educacdo Infantil ao Ensino
Médio), com respeito as dividas e aos questionamentos dos alunos/as,
procurando discutir suas curiosidades. Conforme Britzman (2007),
devemos “questionar os pontos falhos dos discursos sobre sexo,
daqueles que defendem uma forma cultural apropriada e uma idade
apropriada para a sexualidade” (p. 104).

Além disso, é importante que essas discussfes nao se restrinjam
a momentos pontuais e esporadicos, mas sim que sejam realizadas de
forma sistematica, continua e de forma transversal, como sugerem 0s
PCN, nos temas transversais. Isso porque as questdes relacionadas a
sexualidade, como preconceitos, discriminacdo, homofobia, por

Colecédo Cadernos Pedagdgicos da EaD | 168



exemplo, estdo presentes na sociedade e na escola. Nesse sentido é
importante que a escola faca o contraponto, ao permitir que os/as
alunos/as reflitam sobre essa tematica e possam conhecer outras
formas de viver a sexualidade.

Entendemos que, para que esse assunto se torne efetivamente
um componente curricular, caberia as escolas implementarem-no
Projeto Politico Pedagégico. Para isso, € importante que sejam
realizadas reunifes e discussfes entre todos 0s segmentos escolares
(pais, professores/as, equipe pedagoégica e diretiva, funcionarios,
alunos/as), para que sejam desenvolvidos trabalhos continuos e
articulados.

Ademais, consideramos importante discutir a sexualidade no
curriculo escolar com os/as profissionais das equipes pedagogica e
diretiva, ja que acreditamos que esses/as profissionais podem fazer a
diferenca nas discussbes dessas questdes, pois eles podem fazer
articulacdes entre os/as diversos/as professores/as, incentivando os/as
mesmos/as a discuti-las ndo como apéndices das disciplinas, mas sim,
como um eixo norteador das discussdes escolares.

Para finalizar, chamamos a atenc&o para a importancia de que
casos como os narrados no inicio desse texto ndo fiquem silenciados no
espaco escolar. Consideramos importante que eles sejam discutidos na
escola, a fim de romper com algumas metanarrativas, relacionadas as
guestdes de corpos, géneros e sexualidades, as quais produzem
preconceitos como: “menino ndo pode usar rosa em suas roupas e
desenhos”, “meninos ndo podem mostrar carinho e afeicdo”, “a
masturbacdo é algo ruim e pecaminoso” etc. Assim, os trabalhos
relacionados a sexualidade devem buscar a equidade de género,
discutir sobre os desejos e prazeres de nossos/as alunos/as e sobre a
diversidade sexual e de género, bem como romper com a homofobia na
escola. Dessa maneira, é relevante aproveitar esses momentos,
apresentados no inicio do texto, para abordarmos esses temas, no
intuito de contribuir para a construgcdo de uma sexualidade mais
prazerosa, mais responsavel e menos envolta por tabus e preconceitos.
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13. ETICA E PROFISSAO DOCENTE: DAS CONCEPCOES
FILOSOFICAS AS PROPOSICOES DE TRABALHO DOCENTE NO
AMBIENTE ESCOLAR

Arlete Melo Campos Ribeiro™
Julio Cesar Bresolin Marinho
Max Daniel Silveira da Silveira*®

No decorrer da histéria da humanidade, estdo intrinsecas as
discuss@es relativas ao modo de vida da sociedade, sendo este um
ponto bastante discutido no que se refere as mediacbes de boa
convivéncia e de respeito entre os atores sociais. Ndo é por acaso que,
em boa parte dos setores da sociedade, sdo debatidas as relacfes
referentes & ética e & moral, tendo em vista o bem-estar comum a todos.
Discute-se ética no contexto da saude, da politica, da ciéncia e também
da educacdo. A partir desta, o presente capitulo vem apresentar o tema
“ética e profissdo docente”, com a finalidade ndo prescritiva de convivio,
mas de proporcionar subsidios e de conduzir, de maneira harmoniosa e
contundente, a uma gestdo educacional democratica e emancipadora
(VASCONCELLOS, 2006).

Para que possamos compreender melhor o assunto,
introduziremos esclarecimentos quanto a definicdo de ética e moral,
examinaremos as concepc¢Bes, partindo de algumas vertentes
filosoficas, na pretensdo de compreendermos quais percepgoes
permeiam a sociedade atual e seus modos de convivéncia. Em
conformidade com a obra de Maura Vasconcellos (2009),
encontraremos algumas elucidacdes quanto a ética e moral nas
concepcdes de alguns filésofos que marcaram a histéria da civilizacao.
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* Licenciado em Ciéncias Bioldgicas pela Universidade Federal do Pampa
(UNIPAMPA) e Mestrando do Programa de Pdés-Graduagdo em Educacdo em
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O estudo da ética teve sua origem na civilizacdo grega. Com essa
procedéncia, tal ato voltava-se aos modos de como os sujeitos de uma
sociedade deveriam agir, sem com isso infringir regras e condutas que
pudessem ferir o0 bem comum. Em concordancia com Vazquez (apud
VASCONCELLOS, 2009), a ética é a teoria ou ciéncia do
comportamento moral dos homens em sociedade, sendo esse modo
percorrido em todos os setores sociais: na educacédo, na religido, na
politica, na saude e no meio ambiente.

Estudos compilados por uma comissdo norte-americana de
pesquisadores de bioética, objetivando identificar principios éticos,
promulgaram, no Informe Belmont (1978), principios éticos
fundamentais: respeito pelas pessoas, beneficéncia e justica. O respeito
pelas pessoas é o elemento essencial da ética; a beneficéncia supde
maximizar os beneficios e minimizar os danos, devendo fazer o bem e
evitando fazer o mal. Ja a justica é o fundamento supremo da ética e a
maior virtude, segundo a concepcdo Aristotélica, a qual, para Pegoraro
(apud VASCONCELLOS, 2009), é eixo central de todas as virtudes
morais na vida pessoal.

Concepcoes filosoficas quanto a definicao de ética

E do conhecimento de todos nds que varias teorias, que hoje
perpassam a comunidade cientifica, tiveram seu legado em anos de
estudos, pesquisas e experimentos. Por exemplo, atualmente, a prépria
Pedagogia, é reconhecida como ciéncia da educacgédo e, nesse aspecto,
assegura-se, entre outras, em vertentes sociolégicas, bioldgicas,
naturais e filosoficas, visto que o ser humano é um sujeito histérico, o
qual constréi a histéria da humanidade por meio das interacdes que
realiza. As concepcdes filoséficas, concernentes a ética, ndo tém a
pretensdo de prescrever o melhor modo de agir diante das situacdes de
conflito do dia a dia da profissdo docente, o que também nédo é nosso
objetivo. Queremos, sim, expor referéncias, as quais poderemos adotar
como educadores e sujeitos sociais (VASCONCELLOS, 2009).

A seguir, iremos apresentar algumas correntes filos6ficas que
fornecem argumentos para compreendermos questfes concernentes a
ética: Aristételes, com seu conceito filoséfico de ética intitulada “Etica a
Nicbmano”, forneceu a concepcdo a qual mobilizamos até hoje.
Segundo Marcondes (2007), a teoria do referido pensador fora um
tratado de ética entre Aristételes e seu filho, Nicdmano. Esta se
consolida, basicamente, no sentido de que a felicidade (eudaimonia),
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entendida como bem-estar, relaciona-se primordialmente com aquilo
gue realizamos, nesse caso, a profissdo docente. Com base na
compreensao aristotélica, quando nos sentimos plenos e satisfeitos com
0 que realizamos, automaticamente, caminharemos para uma boa
procedéncia em nossas acdes.

Marcondes (2007) nos mostra que Aristételes apregoa, em sua
concepgao ética, principios como: a virtude, que ndo € inata, mas
aprendida; a justa medida, a doutrina do meio termo; o equilibrio,
evitando os extremos; as virtudes intelectuais e a sabedoria pratica, que
incluem nessa parte a arte e a técnica (techné), a epistemologia —
filosofia ou teoria do conhecimento —, a prudéncia ou discernimento
(phronesis), a intuicdo intelectual (noesis) e a sabedoria (sophia). Para
melhor compreender a ética na perspectiva aristotélica, finalizamos com
Vasconcellos (2009): a ética € uma parte politica que tem como fim o
bem humano, ndo sé individualmente, mas para toda a comunidade.

Por sua vez, René Descartes, na obra “As meditacfes
metafisicas”, apresenta sua concepcdo quanto a ética relacionada as
guestdes epistemoldgicas, a qual considerava que a solucédo de todas
as questdes filoséficas dependia, em primeiro momento, de resolver
questbes do problema do método cientifico e sua fundamentagéo.
Nessa perspectiva, o que pretendia o filésofo, era discutir o erro
relacionado as nossas faculdades intelectuais e ao mau uso de nossa
vontade, quando estas ndo sdo fundamentadas em ideias claras e
distintas.

Na obra, Descartes analisa o bom uso da ética, sendo este
centrado na racionalidade, no livre arbitrio e na generosidade. Esta
Ultima deve ser entendida como usar corretamente a liberdade, a qual é
considerada como a mais elevada das virtudes. Para o fil6sofo, a ética
seria algo que, na prética, aproxima-se do Criador, ou seja, algo divino e
puro. Ademais, sob a mesma O6tica, ao agirmos por “livre e espontanea
vontade”, sem segundas intencBes, estamos exercendo nosso lado
altruista e manifestando a ética.

Os estudos de Vasconcellos (2009) apresentam a perspectiva de
Focault quanto as concepgdes de ética. Tal concepgdo vem da analise
da obra “Vigiar e punir’, na qual retrata a violéncia nas prisdes
relacionando com a disciplina dos colégios nos sentidos regradores e
punitivos. Entendemos que, para Foucault, a ética seria um plano, um
conjunto de normas/regras, padronizando os comportamentos, oriunda
do modelo de sociedade vigente, que, em caso de ndo cumprimento,
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seria passiva de punicdo. Portanto esta moral coercitiva e punitiva seria
seu modo de ética.

Immanuel Kant, conforme os estudos de Marcondes (2009) foi um
dos pensadores mais influentes em relacéo a ética no periodo moderno.
Kant propde uma ética racionalista, problematizando temas centrais da
filosofia e de suas areas, segundo a légica: O que posso fazer? O que
devo fazer? O que é licito esperar? O que é o homem? (MARCONDES,
2009).

O principio fundamental que até citamos de forma corriqueira,
advém de Kant: “ndo faca ao outro aquilo que ndo queres que facam a
ti". Nesse sentido, o principio de ética universal, consiste no fato do
individuo agir de tal forma que permita o bom convivio entre todos na
sociedade. Por exemplo, se nos deslocarmos para outro pais, cuja
cultura seja diferente da nossa, mesmo que tenha outros modos de agir
e pensar, ndo podemos arbitrariamente entrar na casa de outrem sem
consentimento, assim como tocar ou ferir outra pessoa. Desse modo, 0
gue nao parece agradavel conosco, com certeza nao sera com outrem.

Marcondes (2009) explicita que Kant evita a dicotomia ou
dualidade entre a ética para fins internos (por exemplo, familia e grupo
social distinto) e a ética para fins externos, para lidarmos com a
sociedade em geral, “o mundo 14 fora”, ou seja, praticas que muitas
vezes adotamos, porque consideramos que é “assim é o que todos
fazem”, mesmo que sejam conflitantes com nossa ética interna.

Sendo assim, nossa discusséo inicial e nossa descricdo sobre o0s
autores servem como guia para compreendermos os significados de
ética. Além disso, cabe acrescentar ainda que, além das ideias dos
tedricos citados acima, outras concepcdes sobre o assunto foram
formuladas por Sdo Tomas de Aquino, Santo Agostinho e Nietzsche.

Apbs esse eshoco, pensaremos a ética como ferramenta
associada a gestao escolar, bem como sua aplicabilidade e importancia
na escola. Compreendemos a ética como uma questdo transversal,
necessaria aos contextos educativos e que tem como principal objetivo
levar os sujeitos a conscientizagdo. Para deste modo, poderem
compreender as relages construidas pela sociedade, podendo ter um
convivio mais harmonioso.

A ética como tema transversal no ensino

Certamente, somos seres éticos e morais. Ou serd que nao?
Vejamos, a ética ndo é uma postura inata do individuo e sim uma
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convencdo humana, que permite uma vida melhor com os outros. A
sociedade na qual estamos inseridos praticamente nos exige que
sejamos éticos, mas é através das interacdes com 0 meio que nos
constituimos seres éticos e morais.

Por outro lado, Campos (2010) salienta a dificuldade de
desempenharmos atitudes éticas, visto que o sistema, por sua vez, com
suas caracteristicas préprias — como o individualismo, a competicéo e a
selecdo — faz com que nos contradigamos, impondo-nos paradoxos
quanto ao que queremos formar. Segundo esse autor:

Se educar é humanizar, a pratica de uma
educacdo emancipadora exige 0 permanente
rompimento com o0s vinculos da sociedade
capitalista. Na escola, o professor precisa promover
o aluno como pessoa, respeitando-o, levando as
Ultimas consequéncias a defesa da dignidade
humana. Portanto, aqui se forja a docéncia na
dimenséo ética do ser humano. Porém, o sistema
capitalista ndo é ético! (p. 37, grifo nosso).

Diante desse cenario, questionamos: como seremos éticos se, no
modo de pensar da sociedade, ha internamente a ndo valorizagédo da
ética? Cabe lancarmos também a seguinte interrogagdo: como ser um
professor ético?

Segundo Campos (2010, p. 38), “cabe ao professor que deseja
romper com essa logica da moderna sociedade capitalista observar e
fazer uma leitura critica de sua postura e dos seus valores na sua acéo
docente em sala de aula”. Traduzindo pedagogicamente: o autor propde
gue nés educadores pensemos e repensemos nossa pratica, em nossas
atitudes quanto ao ensino e a avaliacdo, por exemplo. Sugere ainda que
pensemos 0 que realmente queremos: apenas ensinar? A educacdo é
neutra? Seria possivel ensinar conteddos sem nos posicionarmos? O
gue pensamos sobre o conhecimento da sociedade e da educacdo?
Essas perguntas fortalecem o que Gadotti (1985) defende “todo ato
educativo é um ato politico”, assim, cita:

O ato educativo é essencialmente politico. O
papel do pedagogo é um papel politico. Sempre que
0 pedagogo deixar de “fazer politica”, escondido
atrds de uma pseudo-neutralidade da educacéo,
estara fazendo, com a sua omissdo, a politica do
mais forte, a politica da dominacédo. N&o acredito
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em uma educacdo neutra: ou fazemos uma
pedagogia do oprimido (expressao de Paulo Freire)
ou fazemos uma pedagogia contra ele (p.57).

Portanto, o professor, ao ensinar, sem sombra de duvida, expde
de forma explicita ou implicita 0 que pensa ou, parafraseando Freire
(1987), sua visao de mundo. Nesse sentido, por meio da propria relacéo
entre os membros da comunidade escolar (alunos, professores, demais
funcionarios e pais) a escola colabora para a construcdo de seres
sociais, civilizados, éticos e morais. Assim, a ética comeca a ser
praticada como um aspecto da gestéo escolar.

Com relagcdo a gestdo escolar, Tauchen mostra que esta é
complexa e apresenta, no minimo, trés areas que operam de forma
integrada e sistémica: a gestdo pedagdgica, de pessoas e
administrativa. A partir disso, acreditamos que a questdo da ética
contempla essas trés areas, conforme apresentamos no diagrama a
seguir:

. Relacionada aos processo educativos. Estabelece metas e define os
conteudos curriculares, entre outras atribuigdes.
*Concebendo a tica como um contelido a ser desenvolvido na escolz
| peles PCN, ralaciona-se comessa drea da gastio.

| «Envolve a gestéo oe pessoal por meio da equipe escolar, alunos, entre
outros. Conetituiu uma parte sensivel, pois tem que fazer com gque as
pessoas frabalhemem conjunto.
+ Aqui, todos os envolvides tem que serem éticos, adotando essa postura,
| &cmomentode ‘pora ética em préica’.

| «Tem como funcio coordenar e orientar todos os esforcos, para que a
escolz, como um todo produza os melhores resultados no que tange os
processes de ensinoeaprendizagem.

+ Nestz esfera de gestao, para se obter ssses resultados, deve-se agir de
| maneirastica.

Com base em Tauchen (2011, p. 75).
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Esse diagrama vai ao encontro também do posicionamento de
Vinha e Tognetta (2008), as quais evidenciam a necessidade de “tomar
consciéncia de que a ética esta presente nas mais diversas dimensdes
da escola” (p.11246). Essas autoras apresentam como exemplo a
relacdo da equipe de especialistas com o0s integrantes da instituicdo e
com o trabalho docente. Essa integracdo envolve a postura, 0s juizos
emitidos, a qualidade das relacdes que sdo estabelecidas, as
concepcdes e intervencdes diante da indisciplina, entre outros aspectos,
reforcando, desse modo, a associacdo da questdo da ética com a
gestédo escolar.

Os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN), elaborados pelo
Ministério da Educagdo (MEC), nos apresentam a ética como um tema
transversal e justificam a inclusdo deste tema no ensino como uma
forma para a escola realizar um trabalho que possibilite o
desenvolvimento da autonomia moral, a qual é uma condicdo para a
reflexdo ética. Para isso, os PCN elegeram como eixos de trabalho
qguatro blocos de conteldo: respeito mdatuo, justica, didlogo e
solidariedade, valores esses referenciados no principio da dignidade do
ser humano, um dos fundamentos da Constituicdo brasileira (BRASIL,
1997).

Em conformidade com o acima exposto, Vinha e Tognetta (2008),
afirmam que é importante ao aluno nao so vivenciar a moral, mas, além
disso, procurar refletir, discutir e analisar atitudes. Nesse pensamento,
as autoras prop6em trabalhar contetidos éticos

de forma transversal e por projetos
interdisciplinares, faz-se também necessario que os
alunos (e adultos) tenham experiéncias vividas
efetivamente com os valores morais, propiciando
uma atmosfera sociomoral cooperativa no contexto
educativo. E, é preciso, ainda, oferecer
sistematicamente oportunidades para que a
construcdo de valores morais aconte¢a, como um
objeto do conhecimento que depende da tomada
de consciéncia e, portanto, de momentos em que
se possa pensar sobre o tema  (VINHA;
TOGNETTA, 2008, p. 11247, grifos nossos).

Entdo, mais uma vez questionamos: como devemos trabalhar a
ética com os alunos em sala de aula? Como leva-los a ter consciéncia e
pensar sobre o referido tema, assim como mostram as autoras citadas
anteriormente? lavelberg (2010) sugere alguns tipos de atividades, que
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podem ser trabalhadas com alunos, as quais contemplam questfes
referentes & ética®’. Dentre estas, esta a leitura de textos literarios
Segundo a visdo de lavelberg, essa estratégia favorece a discusséo de
temas transversais e a identificacdo dos alunos com 0s personagens
das narrativas, com o intuito de ampliar a capacidade de reflexao.

Outras atividades mencionadas pela autora consistem na
apresentacdo e analise de dilemas morais , as quais séo feitas por
meio da exposicdo de situacbes-problema: as criancas e 0s jovens sao
convidados a refletir sobre a complexidade das relagGes e dos afetos.
Soma-se as tarefas ja apresentadas uma que promove a participacédo de
estudantes na gestdo da vida coletiva: a entrada de alunos como
membros de conselhos de classe, assembleias, grémio s ou outras
instdncias representativas . Segundo lavelberg, essa proposta
“estimula 0 senso de responsabilidade, a autonomia e a organizacéo
dos coletivos”.

O PCN que contempla o tema transversal ética traz como o
objetivo de trabalho, a proposicao de atividades que levem o aluno a
pensar sobre a sua conduta e a conduta dos outros, a partir de
principios e ndo de “receitas prontas”. Nesse documento, menciona-se
qgue o tema da ética é polémico, mas sdo apresentados argumentos que
sustentam a importancia do referido tema no espaco escolar. Este
mesmo documento ainda exp8e que nao é somente responsabilidade da
escola e da comunidade escolar contribuir para a formacgéo ética e moral
dos individuos, mas também, de toda a sociedade. Na escola, ndo se
deve expor e/ou impor uma série de regras aos alunos, acreditando que,
dessa forma, estar-se-a educando eticamente, deve-se sim proporcionar
espacos de reflexdo sobre determinados assuntos, em que todos
possam pensar e expor seu ponto de vista, de modo a contribuir para a
construcdo de sua autonomia (BRASIL, 1997).

No momento em que o PCN apresenta o bloco tematico do
respeito midtuo , surgem algumas sugestbes de conteldos a serem
abordados, tais como: as diferencas entre as pessoas; o respeito a todo
ser humano, independentemente de origem social, etnia, religido, sexo,
opinido e cultura; e o respeito mutuo como condi¢cdo necessaria para o
convivio social democratico. Nessas sugestdes, podemos observar que

“"As atividades podem ser acessadas em:
<http://revistaescola.abril.com.br/gestao-escolar/diretor/formacao-moral-etica-
alunos-cidadaos-574481.shtml>.
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a ideia desse bloco é de proporcionar a compreensdo do respeito as
diferencas e as formas de cada um se expressar, para que todos
possam viver em harmonia. Nesse sentido, outros contelidos emergem,
como: o repudio a toda forma de humilhacdo ou violéncia na relacao
com o outro e a utilizacdo das normas da escola como forma de lutar
contra o preconceito.

Para complementar o bloco, ganham destaque questdes sobre a
compreensdao de lugar publico como patrimdnio de todos, do qual o zelo
€ dever de todos; o zelo pelo bom estado das dependéncias da escola e
a valorizacdo do patriménio cultural e o zelo por sua conservagéo. Se
pararmos para pensar, em nossas escolas, questdes referentes ao dano
de materiais sdo muito evidentes, classes e paredes, por exemplo,
geralmente, sdo alvos de depredacdo. Dessa forma, realizar um
trabalho que leve os estudantes a pensar sobre as probleméticas acima
pode se configurar muito interessante.

Justica é o segundo bloco tematico do PCN de ética, o qual
apresenta, dentre uma série de tépicos, 0s seguintes: o reconhecimento
de situacdes em que a equidade represente justica — como, por
exemplo, algumas regras diferenciadas para as criancas dos anos
iniciais, que sdo menores, em fungéo de sua idade, altura, capacidades,
etc. —; o repudio a injustica; o conhecimento da importancia e da funcao
da ConstituicAo brasileira; o conhecimento e compreensdo da
necessidade das normas escolares, que definem deveres e direitos dos
agentes da instituicdo; o conhecimento dos proprios direitos de aluno e
os respectivos deveres. Nesse bloco, podemos ver que é aberta a
possibilidade do trabalho com regras e normas, mas estas ndo podem
ser trabalhadas como uma obrigacéo, punicdo ou qualquer outro sentido
negativo, que, por ventura, venha colaborar para a construcdo de um
sujeito sem autonomia (heterbnomo).

No que tange a autonomia, precisamos compreender melhor o
gue é ser ‘autbnomo’. Vinha e Tognetta (2009, p. 529) falam que o
individuo autbnomo é aquele que “segue regras morais que emergem
dos sentimentos internos que o obrigam a considerar os outros além de
si, havendo a reciprocidade. [...] a fonte das regras ndo esta mais nos
outros, na comunidade ou em uma autoridade (como na moral
heterbnoma), mas no préprio individuo (autorregulacdo)”. As autoras
também nos mostram que, na heteronomia do sujeito, “a obediéncia ao
principio ou regra ndo se mantém, pois depende de fatores exteriores,
ou seja, a regulacdo é externa: em alguns contextos a pessoa segue
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determinados valores, e em outros ndo mais o0s segue” (VINHA,
TOGNETTA, 2009, p. 529).

Para entendermos melhor essa questdo da heteronomia, as
mesmas autoras a exemplificam da seguinte forma: “se a pessoa corre 0
risco de ser punida ndo age de determinada forma, se ndo corre este
risco, age; trata com respeito algumas pessoas que considera como
‘iguais’ ou ‘superiores’, mas outras ndo. Constata-se que se uma acgao é
movida apenas por fatores exteriores, ou seja, € motivada pelas
circunstancias, esta tende a desaparecer ou se modificar quando esses
fatores externos também se modificarem”. Entdo, o sujeito, sendo
autbnomo, ir4 conseguir generalizar os valores aprendidos para todas
as situagdes. Ja4 na heteronomia, 0 sujeito os usara em alguns
momentos, porém, em outros, ndo.

O dialogo , outro bloco tematico proposto no PCN de ética, se
configura como uma pratica importante na escola. Nessa direcao,
alguns conteludos séo sugeridos: o uso e valorizagdo do didlogo como
instrumento para esclarecer conflitos; a coordenacéo das acdes entre 0s
alunos, mediante o trabalho em grupo; o ato de escutar o outro, por
meio do esfor¢co de compreensao do sentido preciso da fala do outro.
Por meio dos conteddos sugeridos, podemos pensar em estratégias
para ajudar os alunos a construirem a habilidade de saber ouvir o outro.
Também podem ser elaboradas atividades que permitam aos alunos
resolverem seus problemas conversando e dialogando, ao invés de
utilizarem a agresséao fisica.

Com relagdo as brigas e aos atritos, estes, infelizmente, séo
recorrentes no ambiente escolar e os educadores, muitas vezes, se
sentem inseguros e ndo sabem como intervir de forma construtiva. De
acordo com Vinha e Tognetta (2009, p. 532), os educadores constatam
gue “as brigas estdo sendo resolvidas de forma cada vez mais violenta,
mas sentem-se despreparados para realizarem intervencées diferentes
de conter, punir, acusar, censurar, ameacar, excluir, ou mesmo ignorar”.
Dessa maneira, o professor ter atitudes que valorizem a importancia do
dialogo e a construgdo da autonomia do aluno pode ser uma estratégia
eficiente.

Como ultimo bloco teméatico dos PCN, é apresentado o tema
solidariedade e, para o trabalho deste, propdem-se assuntos como: a
identificacdo de momentos em que a solidariedade se faz necesséria; as
formas de atuacdo solidaria em situacGes cotidianas (em casa, na
escola, na comunidade local) e em situacdes especiais (calamidades
publicas, por exemplo); as providéncias corretas, como alguns
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procedimentos de primeiros socorros em casos de problemas em que se
necessita de ajuda especifica.

Assim, é possivel perceber que o campo de trabalho docente com
a questdo da ética é polémico, complexo e, por que nao dizer,
paradoxal? Diante disso, o importante € que as atividades propostas
ndo sejam pensadas como imposi¢cdes ou como verdades, mas sim
como atividades que permitam a reflexdo dos alunos, visto que, quando
os estudantes refletem, podem tomar consciéncia de seus atos e de sua
postura. Ao fazer essa andlise, os educandos podem tornar-se
individuos de acdes transparentes e, por sua vez, melhorarem o
convivio em sociedade, o que é o objetivo do componente da ética.

Fizemos uso dos termos ‘acdes transparentes’, no sentido de que
podemos nos aproximar da ética, mas ndo de sermos sujeitos
integralmente éticos, isto €, segundo as leituras que tangem ao tema,
existe um senso de que ndo ha uma totalidade do sujeito ético, em
outras palavras, € ético ou nao &, pois sera que haveria ‘meia ética’? Ha
a possibilidade de sermos ‘mais ou menos’ éticos? Ou melhor, podemos
falar ‘meias verdades’'? Acreditamos que as relag8es sociais, por vezes,
nos impdem situacdes nas quais nem sempre podemos ser verdadeiros
e, por esse motivo, ocultamos/atenuamos alguns aspectos, afim de ndo
sermos crus, indelicados. Nesse ponto, as criancas levam vantagens,
pois, geralmente, ndo mentem.

Acreditamos que lutamos diariamente na intencdo de sermos
éticos, mas, em um grau de totalidade, isto ndo pode ser alcangado,
pois somos humanos e apresentamos limitacdes e fragilidades. Em
suma, situacdes paradoxais impedem a totalidade que caracteriza a
ética.

Campos (2010), nos mostra que educar é humanizar, e que a
busca pela ética ocorre nas relacbes sociais. Longe de cairmos em
utopias ou devaneios, 0 objetivo deste capitulo foi entender a génese
filoséfica que tange a ética na busca de desenvolver nos professores
atitudes objetivas, claras que sejam coerentes com nossa compreensao
de ética como um processo que integra a educacao.

N&o obstante, compreendendo que a educacdo € produto e
produtora das relacfes sociais e da construcdo de conhecimentos da
sociedade, sdo intrinsecos todos os valores produzidos por esta.
Valores esses que séo balizados em principios legais e que definem, em
seu tempo e espaco, o certo ou o errado ou ainda o que é bonito ou feio
gue, por sua vez, colocam um paradigma de boas relagdes e convivio.

Gestao Educacional: olhares emergentes | 183



Por fim, podemos perceber que nos constituimos como seres
éticos e um dos cendarios em que travamos essas lutas, € a escola.
Desse modo, incumbe a todos que integram a sociedade: estudantes,
pais, funcionérios e, principalmente, os professores a responsabilidade
zelar por condutas, tendo ciéncia de que atos implicam em um modelo
gue pode ser seguido.
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14. PROVA NACIONAL DE ACESSO A CARREIRA DOCENTE

Fabricio Monte Freitas*®
Gionara Tauchen®

Nas (ltimas décadas, temos acompanhado uma crescente
preocupacgédo das politicas educacionais com a eficiéncia dos sistemas
educacionais, medida por meio de processos avaliativos internos e
externos as instituicbes de ensino. Neste cenario, ganha especial
destaque a competéncia docente, pois 0s professores sdo 0s principais
agentes das instituicées.

No Brasil, esta questdo é bastante complexa, pois, a0 mesmo
tempo em que é conferida e reivindicada maior autonomia a escola, por
meio dos processos de descentralizacdo e gestdo democratica, as
carreiras e 0s processos de avaliacdo sao realizados pelas instancias
superiores do sistema educacional (OLIVEIRA, 2011).

Hoje, ha, no pais, 5.564 municipios distribuidos em 27 estados. A
diversidade de carreiras e demandas ndo seria um problema se néo
houvesse assimetrias tdo grandes entre os entes federados: 71% dos
municipios tém até 20 mil habitantes, enquanto que 0,6% dos
municipios possuem mais de 500 mil habitantes (IBGE, 2010). Em
outras palavras, transbhordam desigualdades econémicas e disparidades
educacionais.

Para Oliveira (2011), esta tensdo entre universalismos e
particularismos reflete a dificuldade em definir o que seja qualidade na
educacdo. Por isso, “a avaliagdo ganha centralidade, os exames
externos passam a ser difundidos e cada vez mais valorizados” (p.30).
Os exames avaliativos das instituicbes de ensino expressam, ainda, o
qgue deve ou ndo ser ensinado, ndo s6 para o objetivo final dos alunos,
professores e instituicdes, mas para a definicdo de politicas publicas
gue os atingem diretamente.

“8 | icenciado em Matematica — UCPel; Especialista em Educacdo — UFPel;
Mestrando em Educacgéo - FURG
“9 Doutora em Educacao. Professora Adjunta da FURG.
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Observa-se um movimento do governo federal no sentido de
assegurar maiores direitos e garantias aos professores, a exemplo da
guestao salarial, que repercute diretamente sobre a atratividade da
carreira. “Contudo, a carreira continua sendo matéria dos estados e
municipios que a organizam segundo suas capacidades e forcas
politicas presentes em cada realidade local” (OLIVEIRA, 2011, p. 36).
Apesar desta movimentacdo por parte do governo federal, o acesso a
carreira é realizado por cada um dos sistemas municipais e estaduais.

A partir destas discussdes inicias, cabe questionar: quais as
repercussbes da Prova Nacional de Acesso a Carreira Docente,
proposta pelo governo federal? Esta prova induzird a redugdo da
autonomia dos estados e municipios na definicdo das demandas e
competéncias profissionais docentes? Ampliara a indugdo da
universalizacdo das orientacdes curriculares aos cursos de formacéo de
professores?

No dia 2 de marco de 2011, por meio da portaria normativa n® 3, o
Ministro da Educacédo institui a Prova Nacional de Acesso a Carreira
Docente. Tal avaliacdo esta vinculada ao Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - INEP (BRASIL, 2011). Essa
avaliacdo deriva de uma primeira tentativa, no ano de 2010, do Governo
Federal em instituir uma Politica Publica com a intencao de auxiliar os
governos, estaduais e municipais, na realizacdo de seus concursos
publicos.

De acordo com Silva (2011a), o Exame Nacional de Ingresso na
Carreira Docente — nome dado a essa primeira avaliagdo — néo
conseguiu sustentacdo, pois foi fortemente criticado pelas entidades™
da éarea de educacdo. Estas entidades alegaram que nao foram
consultadas para realizacdo do Exame.

A partir dessa manifestacédo, o Ministério da Educac¢éo abriu uma
oportunidade de didlogo com estas organizacdes, por meio da
promocédo de uma rodada de discussdes, 0 que gerou uma nova portaria
no comecgo de 2011, a qual estabeleceu a Prova Nacional de Acesso a
Carreira Docente. Esta se diferencia do Exame Nacional de Ingresso na
Carreira Docente exatamente pelo fato de este contar com a

0 Associacdo Nacional pela Formacédo de Professores (ANFOPE), Associacao
Nacional de Politica e Administracdo da Educagdo (ANPAE), Associacdo
Nacional de Pesquisa e Po6s-Graduagdo em Educagdo (ANPED), Centro de
Estudos Educacao e Sociedade (CEDES) e o Forum Nacional de Diretores de
Faculdades/Centros/Departamentos e Educacdo das Universidades Publicas
Brasileiras (FORUMDIR).
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participacdo das entidades que representam os profissionais da
educacdo e trabalham diretamente com os cursos de formacdo de
professores, em nivel de graduacédo e pds-graduacéo.

Com a nova portaria em vigor, a Prova Nacional de Acesso a
Carreira Docente tera sua primeira aplicacdo em 2012 e tera como
principal objetivo subsidiar municipios e estados que aderirem e
compreenderem 0s mecanismos desta prova, como um dos critérios
para selecdo publica de docentes para Educacdo Basica. Geralmente,
essas instancias de governo, principalmente municipais, passam por
dificuldades na hora de realizar concursos publicos, aguardando uma
grande quantidade de cargos e vagas para que seja viavel a realizagao
de um processo seletivo.

A forma de utilizacado da Prova Nacional ficara a critério de cada
instdncia governamental, através de edital proprio, que devera conter a
pontuacgéo ou o peso atribuido a avaliagdo nacional no total do processo
de selecdo. O governo federal, atualmente, busca induzir as unidades
federativas a utilizarem este processo de avaliacdo como forma de
ingresso ao magistério publico, tendo como um dos atrativos o custo
menor nas selecdes de seus novos docentes.

A Prova Nacional de Acesso a Carreira Docente ainda nédo é
carater obrigatério e a pontuagdo obtida pelo professor ndo sera
anunciada. Somente o0 avaliado ter4 acesso aos seus resultados,
através de boletim emitido pelo INEP. No caso de o participante da
avaliagdo estar investindo em um concurso publico, devera conceder
uma autorizacdo expressa para que 0s seus resultados sejam
divulgados ao ente federativo. Para que se tenha um retorno a
populacdo em geral, serdo emitidas estatisticas gerais em relacdo aos
resultados para fins de pesquisas com vistas ao aprofundamento e a
ampliacdo das andlises de interesse do INEP.

E importante lembrar que a avaliagdo ndo tem como objetivo
determinar o ponto final da formacdo do docente. A prova pode ser
considerada uma das etapas desta formacéo, pois, a partir da realizacdo
do teste, o governo terd um indicador de onde é necessario o
investimento na formac&o dos professores. Da mesma forma, como e
onde a educacdo continuada precisa melhorar para dar conta dos
profissionais ja formados e que ainda ndo conseguiram ser incluidos na
esfera publica de ensino.
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Politicas Publicas

Para que possamos iniciar a discussdo a respeito da Prova
Nacional de Acesso a Carreira Docente, precisamos clarear o conceito
de politicas publicas. Para Heller e Castro (2007), podem ser entendidas
como um mecanismo que envolve decisdes por parte de autoridades
governamentais e que conta também com acdes realizadas por um ator
ou conjunto de atores. Além disto, as politicas publicas sdo compostas
por metas e meios para que 0s objetivos sejam cumpridos.

Segundo Dantas (2011), como o direito a educacao é igual para
todas as criangas brasileiras, independentemente do local de
nascimento, é fundamental que a Unido intervenha de forma efetiva no
contexto educativo, a fim de buscar reduzir as desigualdades regionais.
Com isso, o modelo de estruturacdo das responsabilidades — municipais
estaduais e federais — com educacdo vem sendo analisado pelo
governo federal. Podemos perceber, assim, 0s momentos e movimentos
em que se fazem necessarias as politicas publicas para educacao.

Ainda de acordo com Dantas (2011), na década de 1990, apés a
Constituicdo de 1988, a politica nacional passou por um momento de
descentralizacdo administrativa. Essa descentralizacdo, entendida como
transferéncia do poder decisério do governo federal para os governos
estaduais e municipais, pode ser vista através de duas perspectivas. De
um lado, estdo as tendéncias democratizantes, em que as instancias
subnacionais passam a ser participativas e de corresponsabilizagdo. De
outro, ocorrem 0s processos de modernizacdo gerencial da gestdo
publica, em que a eficacia do processo de modernizacdo merece
destaque, devido a facilidade que gerou na comunicacdo interna dos
orgdos governamentais.

Entretanto, a partir dos anos 2000, o referido modelo de
gerenciamento entrou em crise, 0 que demandou nova discussdo do
tema. Seguindo uma tendéncia mundial, o Brasil vem recentralizando
suas ac¢des no campo educacional, levando, ao governo federal, as
informacdes necessarias para que sejam realizados estudos nesta area,
a fim de promover a melhoria da educag¢éo nacional.

Conforme Fernandes (2011), com a alteracdo do governo federal,
em 2003, muitas iniciativas em prol da educacédo foram tomadas, em
gue é relevante destacar:

a elaboracdo de uma proposta de reforma
universitaria (em tramitagdo no Congresso
Nacional), a avaliacdo da educacdo superior, a
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busca da consolidagcdo do sistema de avaliacdo da
Educacdo Basica (Saeb), a ampliacdo do Ensino
Fundamental de oito para nove anos, a
implementagdo de politicas de ac¢des afirmativas e,
no plano estrutural, a criagdo do Fundeb (p.83).

A partir desses acontecimentos, o governo federal reestruturou as
politicas publicas voltadas para educacéo, centralizando as propostas
de avaliacdo da educagéo, desde a Educacgédo Basica, com o Sistema de
Avaliagcao da Educacéo Basica (Saeb), até a Educagéo Superior, com o
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (Sinaes).Isso
mostra a forma como o governo vem trabalhando com a questdo das
politicas publicas no campo da educacdo. A Prova Nacional de Acesso
a Carreira Docente foi criada para fazer parte deste “time” de
instrumentos utilizados pelo Estado, cujo objetivo €, além de auxiliar a
contratacdo de professores para rede basica de ensino, avaliar a
gualidade dos profissionais formados pelos cursos de licenciatura.

Segundo Silva (2011b), na segunda metade da década de 1990,
o Brasil inova nas questdes de gestédo e avaliacdo da Educacao Basica,
por meio dos mecanismos que responsabilizam a escola e seus
profissionais pelos resultados de seus educandos. A partir do ano de
1995, a qualidade da educacéo passou a ser regulada pelo governo
federal, exigindo, entdo, o “aporte de um sistema de informacfes
educacionais conjugado a um sistema nacional de avaliacdo” (FREITAS,
2004apud SILVA, 2011, p. 664). Esse seria considerado, entdo,
elemento fundamental na “boa governanca” educacional do pais.

Assim, para Silva (2011b), consolidou-se no pais um formato de
avaliacdo em larga escala, no qual o governo federal centraliza o
controle das avaliacGes, desde a definicdo das matrizes de referéncia a
realizacdo dos exames. A matriz € um documento que descreve 0 objeto
da prova, constituindo-se em uma referéncia, tanto para quem ira
elaborar o instrumento, quanto para aqueles que se submeterdo a
prova.

A matriz de referéncia da Prova Nacional de Concurso para o
Ingresso na Carreira Docente apresenta o perfil profissional para
professores que atuardo na Educagédo Infantil e nos anos/séries iniciais
do Ensino Fundamental. Esta €é constituida por dois eixos que
expressam o perfil profissional do docente: o dos conhecimentos e dos
processos, sendo este transversal e operacionalizador do primeiro.

A centralizacdo da Unido nos processos de avaliacdo tende,
também, segundo Vieira (2011), a “[...] obscurecer o espaco do poder
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intermediario (estados) atropelado pela relagdo entre este e o poder
local (municipios e escolas)” (p. 131). Um exemplo desta politica é a
transferéncia direta de recursos financeiros para os municipios e as
escolas, o que minimiza 0 acompanhamento dos estados.

Com a ideia de promover a melhoria da Educacdo Basica, o
governo federal vem transformando as avaliacdes em mecanismos de
premiacdo ou exclusdo dos profissionais. Nesse contexto, eficiéncia,
mérito, avaliacdo e qualidade, parecem ser as palavras-chave das
politicas educacionais. Tal formato pode ser evidenciado em
documentos como o Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacéo e o Plano de Ac¢bes Articuladas, onde se |é:

Xl - implantar plano de carreira, cargos e
salarios para os profissionais da educacgéao,
privilegiando o mérito, a formacéo e a avaliagdo do
desempenho; XIV - valorizar o mérito do trabalhador
da educacdo, representado pelo desempenho
eficiente no trabalho, dedicacdo, assiduidade,
pontualidade, responsabilidade, realizagcdo de
projetos e trabalhos especializados, cursos de
atualizacdo e  desenvolvimento  profissional
(BRASIL, 2007).

Deste modo, para Adrido e Garcia (2008), o fato de existir este
monitoramento dos padrdes educacionais pela Unido oferece a
possibilidade de que as escolas se tornem meras salas de preparagéo
para avaliagcBes externas, haja visto que isto incidiria diretamente no
ranqueamento dos profissionais envolvidos. Essas politicas  de
avaliacdo vém se expandindo no cenario nacional, ndo sendo, ainda,
possivel entender, conhecer e compreender os resultados que ainda
estdo por vir. Com isso, expressamos a necessidade das avaliacdes,
tanto dos alunos como dos profissionais. Porém, essa politica publica de
avaliacbes do Ensino Superior faz com que o trabalho do profissional
seja intensificado — visando uma melhoria nos educandos e futuros
professores —, além de que amplia o controle sobre o exercicio da
profissdo e a reducdo da autonomia docente.

Assim, podemos entender que a Prova Nacional de Acesso a
Carreira Docente segue 0 mesmo rumo de todas as avaliacdes
aplicadas pelo governo federal. Isso porque ela tem, como “objetivo
implicito”, ser mais um agente regulador, além de manipular os
curriculos dos cursos de formacédo de professores — manipulacdo que
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ocorre através da matriz de referéncia da prova — mesmo que, para isso,
ja existam as Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de
graduacao.

Para que possamos compreender o modo como o Estado
funciona enquanto regulador dos cursos de graduacéo, Giroux (1997)
nos diz que:

A cultura escolar, contudo, funciona néo
apenas para confirmar e privilegiar os estudantes
das classes dominantes, mas também, através da
exclusdao e insulto, para invalidar as historias,
experiéncias e sonhos de grupos subordinados.
Finalmente, contra a alegacdo de educadores
tradicionais de que as escolas sdo apoliticas, os
educadores radicais elucidam a maneira pela qual o
Estado, através de suas concessfes seletivas,
politicas de certificacdo e poderes legais influencia
as praticas escolares no interesse de ideologias
dominantes particulares (p. 26).

Esse ato de influenciar as praticas escolares, bem como o uso do
poder legal por parte do governo federal pode promover a busca dos
cursos de formacdo de professores por melhores resultados de seus
egressos na avaliacdo governamental, pois as instituicdes poderiam
mostrar o alto indice de aprovagcdo e conceder maior visibilidade aos
cursos e as instituicdes. Como fato curioso, cabe lembrar que, no Brasil,
os cursos de licenciatura, em especial a Pedagogia, sao ofertados, em
grande parte, pelas instituicdes privadas.

Além disso, o fato de a Prova Nacional de Acesso a Carreira
Docente ser elaborada para aplicacdo nacional desconsidera as
particularidades de cada regido. Mesmo assim, ainda serve como um
dos critérios de selegdo publica para os entes federados que aderirem
ao programa. Isso ndo garantira o suprimento de toda necessidade de
professores que o0 Pais demanda, pois o candidato ndo estara
estimulado a investir no provimento da vaga onde as vantagens nao
forem do seu agrado.

Apesar disso, a Prova Nacional de Acesso a Carreira Docente
podera servir como uma grande facilitadora no processo de contratacéo
de professores para Educacdo Basica. Isto porque torna 0s concursos
publicos mais ageis, o que elimina, ou pelo menos reduz, tempo gasto
com a elaboracéo, aplicacéo e correcdo dos testes escritos.
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Outro fator que consideramos valido nesta politica publica é a
possibilidade de, se o professor ndo conseguir uma nota suficiente para
ingressar no quadro de profissionais de determinado local, ser
estimulado a atualizar-se e a participar de quantas avaliacdes julgar
necessario, buscando o aprimoramento e o estudo. Por outro lado,
corre-se o risco de que a aplicacdo de uma avaliacdo nacional destinada
aos professores possa induzir, mesmo que indiretamente, a uma
homogeneidade dos curriculos de formacéo inicial. Do mesmo modo, a
utilizagcdo deste mecanismo como forma de acesso a carreira do
magistério nos sistemas municipais e estaduais de ensino podera
reduzir a autonomia dos entes federados na definicdo dos critérios de
selegdo publica dos docentes.

Cabe-nos, portanto, acompanhar os impactos da Prova Nacional
de Acesso a Carreira Docente, por meio da andlise e organizacdo das
demandas de intervencéo e participacdo nos rumos desta politica. Além
disso, é necessario acompanhar as potencialidades e demandas de
mudanc¢a no ambito da formacéo inicial e continuada de professores.
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