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APRESENTAGAO

O e-book “Politicas publicas educacionais no contexto da formagdo docente:
tendéncias, evidéncias e possibilidades reine um conjunto de doze textos construidos com
base nos estudos desenvolvidos junto a disciplina Politicas e propostas de formagao docente,
oferecida pelo Programa Pdés-graduado Mestrado Profissional em Educacao da Universidade
de Taubaté (MPE/UNITAU) em 2022, acrescentados de quatro textos resultantes de
pesquisas sobre a tematica em foco e desenvolvidos em outras disciplinas do programa.

A organizagdo do e-book é parte dos esforcos dos docentes responsaveis pela
disciplina para estimular os discentes, com vistas a divulgacéo da producao desenvolvida por
eles durante o curso e ao desenvolvimento de competéncias para a comunicacédo de suas
reflexdes por variados meios. Assim, nestes textos eles sistematizaram suas reflexdes sobre
as politicas publicas, contextualizando-as com as praticas que vivenciaram em escolas e
orgaos educacionais.

As reflexdes reunidas também analisam politicas publicas educacionais relacionadas
a formacdo docente, inicial e continuada, assim como as relagdes dessas politicas de
formagao docente com as diferentes modalidades educacionais.

As produgdes aqui reunidas, portanto, sdo provas dessas reflexdbes acerca das
variadas politicas publicas educacionais instituidas no pais, e de seus resultados e efeitos, os
quais revelam o grande desafio a vencer. Dentre os desafios inscreve-se a popularizagao das
politicas publicas educacionais junto a sociedade civil, para que possa exercer seu poder de
influéncia, acompanhando, avaliando e ponderando sobre continuidades ou rupturas. Assim,
entendemos que este e-book constitui um valioso instrumento para apoiar a participacao de
outros atores sociais, politicos e profissionais da educagdo nessa importante arena de

debates.

Junho, 2023
Prof. Dr. Cristovam da Silva Alves
Profa. Dra. Virginia Mara Préspero da Cunha

Organizadores



PREFACIO

Prefaciar esta obra, Politicas Publicas educacionais no contexto da formagdo docente:
tendéncias, evidéncias e possibilidades, que reune estudos e pesquisas em dezesseis
diferentes artigos, produzidos por professoras e professores universitarios, pesquisadoras e
pesquisadores e professoras e professores de redes publicas de ensino, € uma honra e uma
satisfagdo. Isso porque considero que o ato de prefaciar um livro n&o se restringe a apenas
apresenta-lo, mas também a notificar a leitora e o leitor sobre sua relevancia e seu poder de
influéncia, legitimando-o junto a comunidade académica e aos demais leitores interessados.
Trata-se de tarefa que exige sensibilidade, para compreender os caminhos que levaram as/os
autoras/es a determinadas consideragdes e conclusdes, e responsabilidade, para nao se
cometer equivocos, tampouco omitir questdes relevantes. Ao mesmo tempo, € preciso exaltar
os valores da obra.

Assim é que inicio o prefacio desta obra, que elegeu como objeto agregador dos textos
as politicas publicas educacionais e seus desdobramentos no contexto da formagéao de
professores. Sao apresentadas problematizagdes sobre inimeros conteldos educacionais
que compdem o escopo dessas politicas e que, seguramente, estimulam e fortalecem o
debate acerca de uma indagacdo que nao posso deixar de assinalar: politicas publicas,
formacao de professores, para qual escola publica?

Embora Gentili (2009)' tenha chamado a nossa ateng&o, na primeira década desse
século, para processos de escolarizagdo que promovem a exclusao, sua assertiva continua
atual:

A combinacgdo de alguns fatores define aquilo que [...], identificamos como
um processo de escolarizagdo marcado por uma dindmica de exclusao
includente; isto €, um processo mediante o qual os mecanismos de exclusao
educacional se recriam e assumem novas fisionomias, no contexto de
dindmicas de inclusdo e insergdo institucional que acabam sendo
insuficientes ou, em alguns casos, indcuas para reverter os processos de
isolamento, marginalizagao e negacgéo de direitos que estdo envolvidos em
todo processo de segregagdo social, dentro e fora das instituicbes
educacionais (Gentili, 2009).

Esse autor ajuda-me a compreender duas ideias basicas que estdo contidas nesta
obra, ora de forma mais explicita, em alguns textos, ora nas conexdes entre eles. A primeira
€ que os processos de escolarizacdo da escola contemporanea ainda sido excludentes,

mesmo com a universalizagado de acesso a educacao basica pelas criangas brasileiras e uma

" GENTILI, Pablo. O direito a educacéo e as dindmicas de exclusdo na América Latina.
Educacao e Sociedade, Campinas, vol. 30, n. 109, p. 1059-1079, set./dez. 2009.



gama de politicas educacionais que, em seus textos, apontam na dire¢do da garantia de seu
direito a educacgao. A segunda firma-se em seu argumento de que os mecanismos de exclusao
educacional “se recriam e assumem novas fisionomias”.

Nessa direcdo, a relevancia desta obra esta principalmente no esforco empreendido
pelas/os autoras/es para realizar suas analises sobre a educagao escolar brasileira tendo por
base as politicas educacionais e politicas de formacgao de professores vigentes e/ou as que
foram revogadas recentemente, demarcando seus histéricos, seus contextos de elaboracao
e implantagéo, suas finalidades politicas e éticas. Um dos artigos indica muito bem o rigor
desse esforgo:

A concepcgdo de politicas publicas € comumente compreendida como um
arranjo de formulagdes, com abrangéncias variadas, interdependéncia e
compromisso constituidos a partir da interacdo de diferentes atores. Dessa
forma, € necessario reconhecer a complexidade que envolve o processo
politico visto que para se analisar uma politica € preciso olhar criticamente
para as relagdes de poder, os atores, 0s objetivos, os valores, contextos e
arenas [...] (p. 33)

Assim, encontro neste livro discussdes e analises cujas tematicas centrais, que se
desdobram a partir do eixo das politicas publicas, circunscrevem conteudos educacionais
como a Educacao Quilombola, a Educacao de Jovens e Adultos, a Educacido de Pessoas
Com Deficiéncia. Estas sdo modalidades educacionais previstas na Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional, instituida no ano de 1996, e que. quase trinta anos depois. ainda nao
foram totalmente garantidas. Um dos textos, que apresenta um estudo sobre Educagao
Quilombola, ilustra essa problematica: “[...] observa-se que em muitas comunidades nao ha
escolas quilombolas que figuem situadas especificamente em seu territério, 0 que leva
criancgas, jovens e adultos a serem transportados para fora de suas comunidades de origem”
(p. 138). Em outro, sobre a inclusao de criangcas com deficiéncia, € possivel encontrar uma
denuncia: “Ha que se construir um curriculo inclusivo [para criangas com deficiéncia] que
considere o cotidiano do aluno, além de contar com a participagcdo da equipe escolar,
abrangendo professores, gestores e familiares” (p.88). Portanto, varios contetdos desta obra
desvelam processsos de profunda “exclusio includente” das criangas brasileiras em nossas
escolas publicas .

Uma analise critica da escola publica contemporanea ajuda-nos a compreender como
ainda se esta longe de equacionar seus problemas e desafios. Carvalho (2008)? afirma que
“[...] o declinio do significado politico da formagéao escolar pode ser constatado quando a
medida que se concebem o valor e a qualidade da educagdo com base em seu alegado

impacto econémico na vida privada do individuo, perde-se seu significado ético-politico, ou

2 CARVALHO, José Sérgio F. O declinio do sentido publico da educagdo. Revista Brasileira de
Estudos Pedagdgicos, Brasilia, v. 89, n. 223, p. 411-424, set./ dez. 2008.



seja, seu sentido publico” (p. 413). Laval (2019) explica que esse sentido publico pode ser
compreendido como aquele que garante a “[...] apropriagao por todos das formas simbdlicas
e dos conhecimentos necessarios ao raciocinio e ao juizo”, mas que isso vem perdendo lugar
para processos de aprendizagens que servem as empresas € ao interesse privado. Explica
também que, “...] mais que tudo, em nome da “igualdade de oportunidades”, instaura-se uma
l6gica mercantil que consolida e até mesmo aumenta as desigualdades existentes (p. 25).
Nessa mesma légica, Carvalho (2008) conclui que os “[...] objetivos educacionais identificados
com a difusado e o cultivo de virtudes publicas — como a solidariedade, a igualdade, a tolerancia
— passam a ocupar um lugar secundario em relagdo ao desenvolvimento de competéncias e
capacidades individuais, ou aquilo que, com preciséo, se convencionou chamar de capital
humano (p. 413). Essas perspectivas definem brevemente a légica neoliberal, baseada na
Teoria do Desenvolvimento Humano, que vem sendo instituida com vigor no Brasil ha algum
tempo e que encontrou solo fértil nos sete ultimos anos. Essa logica esta enraizada, tanto nas
politicas publicas educacionais vigentes, como nas legislagdes federais, estaduais e
municipais, que as legitimam.

Nesta obra, as/os autoras/es, mesmo que de diferentes formas e com mais ou menos
intensidade, abordam essa logica, quando analisam alguns conteudos educacionais, como:
sistema de avaliagédo educacional brasileiro e seus desdobramentos de controle nos curriculos
e nos processos de avaliagdo da aprendizagem; as implicagdes das politicas no ensino de
arte, nos curriculos e na formacao de professores; 0 modo como acontece a discussao sobre
a infancia e os direitos das criancas; e, a instituicdo da BNCC de Educacao Infantil.

Essa abordagem é revelada de forma mais incisiva em um artigo que apresenta uma
pesquisa que teve como objetivo conhecer e analisar as representagdes sociais de
professores e alunos com defasagem idade/série. Nas palavras dos autores:

A sociedade brasileira historicamente tem um legado de preconceitos e
desigualdades. A escola é reprodutora dessas desigualdades na medida em
que a educagao escolar opera de modo a perpetuar as relagdes de poder.
Dessa forma, impde a todos os meninos € meninas os modos de pensar e a
cultura da classe dominante (violéncia simbdlica), reproduzindo as relagdes
de poder existentes na sociedade (p. 194).

Nesse caminho, tento evidenciar que no conjunto de artigos que compdem este livro
ha componentes que desvelam as novas formas de “exclusdo includente” que ainda ocorre
nas escolas publicas brasileiras e, vale evidenciar, problematica que se agravou com a
crise sanitaria resultante da Pandemia causada pela Coronavirus Disease (COVID-19). A
pandemia, entre outras questbes, foi um periodo que ampliou significativamente as

desigualdades sociais no pais e que privou um contingente enorme de criangas do seu direito

3 LAVAL, Christian . A Escola ndo é uma empresa: o neoliberalismo em ataque ao Ensino Publico.
Sao Paulo: Boitempo, 2019.



a educacéo, também pela exclusao digital bastante evidenciada. Esta obra, portanto, ndo se
furta a debater esse contetdo educacional, e apresenta investigagdes que, ao abrangerem o
cenario educacional brasileiro durante a pandemia, assim como o periodo pds-pandémico,
destacam sobremaneira o papel fundamental da escola como instituicao social.

Muitos sdo os estudos que necessitam ser desenvolvidos sobre o ensino remoto e o
periodo pandémico, e este livro apresenta interessantes e significativas problematizacoes.

Diante dessas contribui¢cdes que tentei sintetizar, a obra, como ja explicado, também
tratou um outro conteudo educacional, agregando-o as discussfes das politicas publicas: a
formagéao de professores. Assim, relne artigos que tomam como foco principal contetdos que
compdéem o campo da formagdo de professores, como discussdes sobre: os saberes
docentes; a formacgdo continuada e o desenvolvimento profissional; o dilematico tema da
Educacgao a Distancia e a formagao de professores; e, politicas de formacao continuada e
gestdo educacional. Além desses conteudos tao importantes, também n&o deixou de
questionar a implantagao da Base Nacional Comum para a Formacgao Inicial de Professores
da Educacédo Basica (BNC-Formacao), estabelecida pela Resolugdo CNE/CP 02/2019, e
aponta algumas de suas caracteristicas que demonstram o retrocesso ocorrido nas politicas
de formacao de professores. Um exemplo, encontrado em um dos textos é que o documento
nao evidencia a promocao de reflexdes criticas sobre a pratica docente.

Diante do exposto, compreendo que uma escola publica que deseja superar a
“excluséo includente” e enfrentar a I6gica neoliberal, deve partir da compreensao sobre a crise
da educacéo publica que tem como caracteristica a perda do seu sentido publico, porque suas
finalidades educativas dao lugar as leis do mercado. Nesse sentido, uma outra escola publica
necessita de outras politicas educacionais, baseadas no direito a8 educagdo. Necessita,
também, de outras politicas de formacgao e professoras e professores bem formados, com
perfil critico sobre o seu papel social na atualidade. Para tanto, defendo o que Enguita (2001)*
denomina modelo profissional democratico, que se compromete com as finalidades da
educagao, que compreende a educagdo como servigo publico para o publico, na direcao da
equidade, e ndo da discriminagdo, exclusao, opressdo. Um modelo que aponta na direcao do
direito & educacao e ndo somente da aprendizagem, considerando a participacéo efetiva da
comunidade no processo educativo.

A partir das consideragdes que teci sobre a relevancia deste livro, recomendo
muitissimo a sua leitura, principalmente aqueles que acreditam no potencial das criangas e
jovens brasileiros, e também na importancia de se lutar por uma escola publica inclusiva, laica,

com gestéo publica e de qualidade. Recomendo também, aqueles que apostam em processos

4 ENGUITA, Mariano Fernandez. A la busca de un modelo profesional para la docéncia: ¢ liberal,
burocratico o democratico? Revista Iberoamericana de Educacién. N° 25 (2001), pp. 43-64



formativos de professoras e professores permanentes e criticos, que os compreendam como
sujeitos sociais protagonistas de mudancas futuras, tdo urgentes.

Para finalizar, cito Paulo Freire (2021, p. 69)°, Patrono da Educagéo Brasileira:

Acredito que a crise da educagao nao € proépria da educagédo, mas sim uma
crise da sociedade toda, € a crise do sistema socioeconémico no qual
estamos inseridos e que necessariamente se reflete na educagéo. Por minha
parte ndo tenho duvida que a confrontagdo néo é pedagdgica, e sim politica.
[...] Sao os politicos através de nossa pressdo os que vao fazé-lo, se
pressionarmos. A educagao € uma pratica eminentemente politica [....]. Para
mim, essa € uma luta politica. E um dos problemas que devemos enfrentar
hoje € como nos comunicamos com as grandes maiorias que agora se
encontram divididas em minorias e que n&o se percebem a si mesmas como
maiorias.

Séo Paulo, junho de 2023.

Magali Aparecida Silvestre

3> FREIRE, Paulo. El grito manso. 2. ed. 8. reimpr. Buenos Aires: Siglo Veintiuno Editores, 2021. Traducio
livre.
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CAMINHOS E DESCAMINHOS NA FORMAGAO DE PROFESSORES NO BRASIL

Cristovam da Silva Alves
Virginia Mara Préspero da Cunha

Leticia Fernandes Frossard Santos
Luiz Gongalves de Almeida

1. Introdugao

Ao analisar o historico de qualquer movimento é imprescindivel que nos afastemos da
sedutora perspectiva evolucionista que, embora Util para a ciéncia, acaba por generalizar e
esconder importantes aspectos do complexo emaranhado de idas e vindas, avangos e
retrocessos caracteristicos da Histéria humana. Com este adendo, iniciamos o presente artigo
destacando dois processos chave para compreensdo do modelo segundo o qual formamos
nossos professores na atualidade: o lluminismo e a Revolugao Industrial.

Durante a Era do iluminismo liberal, a educagdo era considerada uma obrigacao
individual e, de quem tinha condigdes para arcar com isso - algo como um “Clube do Bolinha”
censitario que excluia da conversa classes menos favorecidas propositadamente. O francés
Jean-Jacques Rousseau, no seculo XVIII, ja discutia tal nogao, tdo associada a nossa atual
falacia meritocratica.

Ja no século XIX, periodo de expansido da Revolugao industrial, fica claro que a
manutencdo e a expansao do sistema capitalista exigiriam a formagcao de mao de obra
minimamente qualificada, mas nao de cidadaos pensantes e criticos. Para contar com as
classes populares nas esteiras da produtividade, deixa-se de satisfazer um dos principios
basilares da educacgao, a formacao ominilateral.

Introduziu-se na andlise, junto ao contexto iluminista e industrial, um terceiro fator
determinante para a especificidade do sistema formativo educacional brasileiro: a
colonizagao. Os impactos e herangas socioculturais de um passado como colbénia escravista

nao podem ser ignorados, uma vez que:

A conquista do direito a educagao, nestes paises, além de mais lenta,
conviveu e convive ainda com imensas desigualdades sociais [...] A
piramide educacional acompanha muito de perto a piramide da
distribuicdo da renda e da riqueza (CURY, 2002, p. 258).
Conforme Cunha (2005), especificamente no caso brasileiro, desde a época do império
a economia (provedora de matéria-prima), ja vinha integrada ao capitalismo internacional.
Com o golpe de 1930, o estado assumiu diretamente o seu papel na economia, promovendo

a industrializagcao. Nessa perspectiva, a questao educacional passa a ter o papel de formar
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trabalhadores para tal empreitada. Com esse objetivo, o estado torna-se protagonista nesse

processo, porém observa-se que

[...] a definicdo do estatuto publico das instituicdes educacionais nao
como sinbnimo de estatal, mas de preferéncia, privado; a prevaléncia
do mercado como definidor imediato da demanda e do contetdo dos
cursos, assim como de sua avaliagéo; o custeio do ensino pelos seus
interessados imediatos, sejam entidades, empresas ou os proprios
cursistas/alunos; a fragmentagao dos curriculos, de modo a baratear
o atendimento da demanda, que se supde integralmente fragmentada;
o atendimento macico, particularmente pelas instituicdes mantidas
pelo Estado; e, finalmente, como consequéncia disso tudo, a
recomposicdo da dualidade na estrutura do campo, que esteve
borrada pelas politicas educacionais populistas e até mesmo dos
governos militares. (CUNHA, 2005, p. 324)

Essa dualidade ainda perdura, pois é possivel afirmar que ainda ha uma escola para
o filho do trabalhador e uma outra escola para o filho do patrdo e, com isso, a manutencao
das desigualdades sociais e econémicas.

Considerando o contexto histérico socioeconémico mundial e brasileiro, € importante
considerar os estudos propostos por autores consagrados no ambito académico e
pedagdgico. Dentre esses autores: Maurice Tardif (2013), que separa a analise sobre as
concepcgodes de ensino, encontradas ainda hoje no Brasil: a vocacgao, o oficio e a profissao;
Vera Maria Candau (2016), que destaca a importancia da promoc¢éo de debates que incluam
a responsabilidade de politicas publicas efetivas para o sucesso de um projeto educacional,
e, Bernardete Gatti (2019), que destaca a “falta de tempo” como um dos grandes desafios de
formar a identidade de professores e pessoas em uma sociedade em constante movimento.

Propbe-se, neste capitulo, articular as ideias desses autores e suas respectivas
pesquisas com dados recentes do Censo Escolar da Educagdo Basica, para discutir o
histérico da formagado docente no Brasil na perspectiva das politicas publicas voltadas a
educacao colocadas em pratica atualmente.

Apos breves comentarios sobre alguns dos processos historicos que impactam
diretamente o cotidiano docente no contexto brasileiro (a saber: lluminismo, Revolugdes
Industriais e a Colonizagao), deu-se inicio a uma analise da obra “Os professores diante do
saber: esboco de uma problematica do saber docente”, de Maurice Tardif. O autor aponta
inumeros obstaculos para o alcance da fase final (profissionalizagdo) da formacgao docente, a
precariedade de investimento em escolas publicas, a privatizagdo e industrializagcao dos
processos educativos e a decadéncia da qualidade de cursos que oferecem formacgobes
rapidas e pouco efetivas. Apesar de todos os desafios citados serem constantes, foram
incluidas na lista as expectativas sociais com relacdo ao que é e o que faz um professor.

Identificou-se que a perspectiva sobre a figura docente ainda se mantém, em muitos sentidos,
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na “idade da Vocagao”, para usar os termos de Tardif (2013), quando a escola teria sido
dividida em “primaria” (popular) e “secundaria” (dedicada a formagéo das elites sociais).
Novas instituicbes de ensino, em sua maioria privadas e controladas pelas comunidades
religiosas locais, espalharam-se pela Europa durante um periodo no qual a docéncia era vista

como uma “profissao de fé”, em sua literalidade.

A formacdo era quase inexistente: as mulheres religiosas e leigas
aprendiam a ensinar in loco [...]. As “virtudes femininas tradicionais”
eram valorizadas e serviam de justificativa a auséncia de formacao:
amor pelas criangas, obediéncia, devocao, espirito de sacrificio,
espirito de servir [...]. (TARDIF, 2013, p. 555).

Acredita-se que o fazer docente, em muitas ocasibes, ainda se mantém como uma
funcdo em que subjaz a espera de uma conduta moral quase religiosa. As concepgodes
observadas pelo autor ainda sao reproduzidas na atualidade. Fé, Dom, Vocacao, Amor e
Abnegacao sdo palavras utilizadas para justificar a recusa a bens materiais, esperada do
professor. Além disso, ha falta de um investimento sélido eficaz no ambiente educacional, em
pleno século XXI.

Tardif (2013) aponta que a segunda concepgéo (idade) de ensino, o oficio, apresenta
o inicio de uma ruptura entre a tradicao religiosa e o modelo cientifico, motivada por
movimentos relevantes na histéria, como o lluminismo e sua consequente valorizagdo da
razdo e da experimentacdo. Aqui permanecem divididos os ambientes escolares, néo
somente pelo aspecto social e financeiro, mas também pelo género. Mulheres “dominam” o
ensino basico, uma vez que sao consideradas “naturalmente” como seres sensiveis, doceis,
com espirito materno de sacrificio. Assim, talvez se explique a permanéncia das mulheres na
funcao docente, apesar das conhecidas péssimas condi¢des de salario e da pouca liberdade
para sua atuacdo. Ja o ensino superior era dominado por homens, “naturalmente” mais
racionais e, portanto, mais adequados ao ensino de especialidades. Fica clara aqui a
hierarquia patriarcal dominante do periodo e remanescente até hoje. Nessa fase, com os
concursos publicos e as melhorias nas condigdes de trabalho de forma geral, percebemos o
aumento paulatino da autonomia e autoridade pedagdgica, assim como a pressao sobre a
responsabilidade do trabalho docente. De acordo com o Censo Escolar da Educacgao Basica,
a questido de género ainda é marcante, pois € possivel observar estes dados, em relagéao ao
corpo docente: na Educacao Infantil, 96,3% sao do sexo feminino, e 3,7 %, do sexo masculino;
no Ensino Fundamental, 88,1% sao do sexo feminino, e 11,9 %, do sexo masculino; e, no
Ensino Médio, 57,7% sao do sexo feminino, e 42,3%, do sexo masculino (BRASIL 2021).

Para um trabalho docente de qualidade, destaca-se a importancia: da formagao em
servigo, ou seja, a formacgao continua e o aperfeicoamento tedrico, além do pratico; de uma

organizagao profissional reconhecida pelo Estado (nos moldes da OAB, no caso do direito);

Mestrado Profissional em Educagéo — Universidade de Taubaté | 14



de uma ética profissional orientada para a qualidade do ensino, ou seja, um cédigo de conduta
que oriente pessoal e profissionalmente o professor; da garantia de uma autonomia para o
profissional docente; e, por fim, da consciéncia de uma responsabilidade social segundo a
qual o professor deve ser avaliado, na perspectiva do desenvolvimento profissional..

Entretanto, é preciso observar que hoje existe uma tentativa de profissionalizagao rasa
e nos moldes capitalistas vigentes, fazendo com que os parcos ganhos conquistados na era
do Oficio (melhores condigdes de trabalho, autonomia e estabilidade) sejam questionados e
substituidos por concorréncia, prestacdo de contas, responsabilizacdo sem autonomia,
saldrios instaveis e inseguranca, de forma geral.

Outra perspectiva a ser considerada sobre a formagao da identidade profissional é a
da autora Vera Maria Candau (2016), que destaca a importancia da promoc¢ao de debates
que incluam a responsabilidade de politicas publicas efetivas para a concluséo de um projeto
educacional revolucionario, que empodere 0 aluno e que torne o professor livre para superar
a visdo mercadoldgica, produtivista, acumulativa e fracionada, visdo ainda dominante.

Candau (2016) valoriza um sistema de formagao docente no qual sejam valorizadas a
colaboracgao e a parceria, para desconstrugao do formato excludente atual e para construgao
de uma visdo pedagdgica na qual a curiosidade, criatividade e a valorizagdo do exercicio

critico da Cidadania sejam bases, pois:

Nesta perspectiva, ndo concebemos os professores e professoras
como super-herdis ou heroinas, salvadores da situagdo nacional,
onipotentes, detentores de todos os conhecimentos de sua area
especifica e pedagdgicos, nem como meros executores de curriculos
pré-estabelecidos e/ou consumidores de produtos pedagdgicos
(CANDAU, 2016, p. 316).

Destaca-se aqui, mais uma vez, a referéncia do docente como sobre-humano: ora
onisciente, ora habil a lidar com as produgdes elaboradas de forma vertical, com objetivos e
por autores distantes das realidades da Educacéo Basica brasileira.

Obra relevante que também foi estudada para a articulagdo do tema proposto foi
“‘“PROFESSORES DO BRASIL: Novos Cenarios de Formacéao”, produzida em colaboracao
pelas autoras Bernardete Gatti, Elba Barretto, Marli André e Patricia Almeida. O livro aponta
alguns desafios para a formacao de professores e professoras, diante do atual cenario social
contemporaneo, em constante transformacédo - o que ira exigir desses profissionais, um

conjunto de novos saberes para atuarem na complexidade que é o espago escolar.

A docéncia deixou de ser uma acao espontanea, que pode ser
desenvolvida por intuicées, apenas, para se tornar campo de agao
com base em fundamentos filosdéfico-sociais, histérico-psicoldgicos e
fundamentos de praticas especificas que demandam dominio de
conhecimentos integrados a conhecimentos cientificos e humanistas
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para a acdo educacional voltada as novas geragdes, em que
linguagens, tecnologias e estruturas interpretativas constituem seu
cerne. (GATTI, 2019, p. 19).

As autoras pontuam que, nas primeiras décadas do Século XXI, houve de fato uma
expansao dos direitos educativos e do acesso a diferentes niveis educacionais. O aumento
do financiamento publico e o reconhecimento dos direitos das populag¢des “minoritarias” (por
exemplo: indigenas, homossexuais, negros e mulheres) foram relevantes para sua inclusao
no ambiente educacional; no entanto, ainda ndo foram superadas as fortes desigualdades
quanto a qualidade da Educacao, principalmente se forem comparadas as diferentes regides
do Brasil. Um exemplo da queda na competéncia de futuros professores sdo os cursos rapidos
de licenciatura, na modalidade de Educagcdo a Distancia (EAD), nos quais, a partir de
exigéncias minimas, um novo professor € formado e considerado apto a ser responsavel por
turmas de 30 a 40 alunos que apresentam historias, angustias e niveis de aprendizado
complexos e diferentes.

No intuito de validar o aspecto apontado em relagdo a EAD, destaca-se parte do
resultado do Censo da Educacao Superior de 2021, no periodo histérico 2010 - 2020, quando
0S cursos presenciais tiveram uma queda de 13,9%, e os cursos de EAD, um aumento de
428,2%. Além disso, € importante destacar que 87,6% das IES sdo privadas e que apenas
12,4% sé&o publicas (BRASIL, 2022). A rede privada continua com expansdo de nimero de
ingressantes, o que indica privatizacao galopante da educagdo e, consequentemente,
precarizagao das escolas publicas.

Outro dado importante do censo de 2021 é o percentual de ingressantes nos cursos
de graduagdo: 66% de Bacharelado, 19,7% de Licenciatura e 14,3% de Tecnodlogos (BRASIL,
2022). Observa-se baixa procura por cursos de licenciatura, tanto na modalidade presencial
como na modalidade a distancia. Com relagao aos cursos de licenciatura, de acordo com o
censo, do total de matriculas 40,7% fazem na modalidade presencial e 59,3% estdo na
modalidade a distancia. Desse niumero de matriculas nas licenciaturas, 72,8% s&o do sexo
feminino (BRASIL, 2022).

Percebe-se uma presenga marcante do publico feminino nos cursos de licenciatura -
de certa forma, o que ratifica o breve histérico anteriormente apresentado neste texto. Além
disso, é importante pontuar que muitos dos ingressantes, cerca de 50%, nao chegam a
concluir, tanto os cursos de licenciaturas curtas, quanto os de quatro anos. Nota-se uma
necessidade de melhoria das condigdes estudantis e de considerar as dificuldades dessa
populagao que, em sua maioria € de trabalhadores(as) que dificilmente conseguem arcar com
os custos do Ensino Superior. Horas de estudo em que o estudante nao esta trabalhando, os
deslocamentos, o custo de materiais e de alimentacdo sdo questdes importantes que

precisam ser consideradas, com o objetivo de garantir a permanéncia e o éxito desses futuros
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professores. Assim, as autoras destacam a necessidade de politicas publicas efetivas que
invistam nesses cursos e que também orientem os gastos de modo a assegurar retorno a
sociedade e fortalecimento da Educagao Basica.

Em uma perspectiva pessoal, segundo o estudo, a escolha do curso ainda é
decorrente do fato de se acreditar a educagdo como vocacional; o “dom” é considerado um
elemento determinante da escolha dos futuros docentes. E preciso pontuar também a questao
de género: os estudantes de cursos de pedagogia em sua maioria sdo mulheres, dado que
representa a continuidade da perspectiva sexista de que o “instinto materno” é elemento

relevante na capacidade para o cuidado com criangas.

A atual representacdo do magistério como vocacédo pode contribuir
para neutralizar a crescente importancia que vem sendo atribuida aos
saberes especializados, na medida em que procura resgatar o mundo
dos afetos mais do que os aspectos associados as tecnicalidades da
profissdo (GATTI, 2019, p. 310).

E possivel concluir que, dentre os pontos a serem analisados para a melhoria da
educagao publica, estdo: a atribuigdo da devida importancia historica, social e monetaria a
formacgao dos professores da Educacdo Basica; a melhoria nas dinamicas formativas, com
acao mais incisiva de 6rgaos publicos educacionais, na proposta de uma formacéo inicial mais
integrada e interdisciplinar; a aproximagado das instituicdes académicas das escolas de
educacao basica, para que sejam oportunizadas experiéncias reais aos futuros professores;
investimento macigco em sistemas de apoio aos estudantes de licenciatura, bem como em
bolsas de incentivo a projetos de formacéo e estagio; a eliminacao de propostas imediatistas,
com a consciéncia de que a educacdo € um plano de longo prazo; a consideragdo das
dificuldades que uma formacao cuidadosa e de qualidade enfrenta no mundo capitalista e
industrial; a percepc¢ao e consideracao da justica social e a universalidade; e, o incentivo a
formagéao continuada.

No caso brasileiro, a questdo educacional adquire notoriedade/obrigatoriedade por
parte do Estado (como sendo seu dever), com a promulga¢ao da Constituicado Federal de
1988, que elevou a Educagao como direito social, e também com a prépria Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao Nacional, n® 9.394, promulgada em 1996, sancionada e implementada
no governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002) e também por Luiz Inacio Lula da
Silva (2003-2006 e 2007-2009). Sao marcos legais de extrema importancia, que vieram
fortalecer a democratizacado. No entanto, os padroes minimos de qualidade do ensino como
dever do Estado ndo s&do observados na pratica, principalmente em relacdo as escolas
publicas. Além disso, com o advento da LDB de 1996 observa-se um campo de disputa entre

o publico e o privado.
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Nesse sentido é urgente que a Educacgao seja uma politica de Estado, condigéo sine
qua non para a (re)construgado/concretude de sua efetivagao, tanto para a Educagao Basica
como para a formacao de professores. E néo é por falta de diretrizes, visto que se pode citar
especificamente a Resolugao 2/2015 do CNE/CEP, que trata da formacgéo inicial e continuada
de professores - ndo implementada por boa parte das IES, revogada pela Resolugao 2/2019,
que atualmente esta sub judice. Esta ultima, partindo de uma analise inicial, parece
desconsiderar as peculiaridades regionais, o perfil socioeconémico e, também, ndo se
percebe no documento a possibilidade de que venha a promover reflexées criticas da pratica
docente. Além disso, constata-se que a tematica de inclusdo foi minimizada e que houve
impacto negativo nos cursos de Licenciatura em Pedagogia.

Ha um consenso entre os apontamentos de Tardif (2019), Candau (2016) e Gatti
(2019), pois, para atender as demandas atuais da sociedade que esta em constante
movimento/transformacao, ha necessidade de um projeto de Estado para a Educacéo e de
politicas publicas sérias, para que se possa oferecer aos futuros professores e professoras
uma formacgéao universitaria de alto nivel, para que desenvolvam competéncias profissionais
pautadas no conhecimento cientifico. Nesse sentido, é de extrema importancia rever, analisar
a relacao qualidade x quantidade em relagdo a formagao de professores, tanto na esfera
publica como na privada.

Os desafios sdo enormes, mas é possivel realizar e concretizar um projeto de
Educagdao que atenda as demandas reais da sociedade brasileira, numa perspectiva de
inclusido social total em uma escola, em todos os niveis e modalidades, preferencialmente

publica e de qualidade.
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1. Introducgao

Buscamos refletir sobre a importancia da Base Nacional Comum Curricular na
Educagao Infantii para o desenvolvimento cognitivo, social e cultural das criangas.
Observamos, nesse documento, 0 compromisso que a escola tem de colocar os pequenos no
centro da aprendizagem, possibilitando-lhes praticas que envolvem experiéncias e valores
humanos.

Para relatar o contexto histérico pelo qual a educacgéo infantil passou, até perceber a
crianga como sujeito de direitos, procedemos a uma pesquisa sobre o passado, no intuito de
estabelecer parametros para compreensdo das transformacbdes ocorridas em nossa
sociedade. Nessa busca sobre a construcao histérica sobre a infancia e sobre a educacéao
infantil, deparamos ag¢des das familias, da comunidade, das instituicdes escolares e do poder
publico que demandam a adocéo de praticas fundamentadas em conceitos de educacao para
a vida. Com base na Constituicdo Federal, no Estatuto da Crianga e do Adolescente, na Lei
de Diretrizes e Bases da Educacado Nacional, nas Propostas Curriculares para a Educagao
Infantil, nas Diretrizes Curriculares para a Educagao Infantil e na Base Nacional Comum
Curricular para a Educacéao Infantil, ndo desprezamos as vivéncias e experiéncias de um
passado, mas as relacionamos com a bagagem que trazemos, como professoras dessa faixa
etaria deixando na imaginacdo ideias que nos encorajam a possibilitar as criancas
aprendizagens por meio das experiéncias vividas no contexto escolar.

A partir da perspectiva historica tragada no trecho inicial, passamos a olhar para as
conquistas em relacéo a concepgao de infancia e, consequentemente, para o lugar da crianga
no ambito da Educacao Infantil e para as transformacgdes processuais que a colocaram em
posicdo central das praticas pedagogicas. Para discorrer sobre a organizagédo do trabalho,
encontramos apoio nos documentos que normatizam essas praticas em ambito nacional: as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil, instituida pela Resolugao n° 5, de
17 de dezembro de 2009, que reune principios, fundamentos e procedimentos para orientar

politicas publicas e a elaboragdo, planejamento, execugdo e avaliagdo de propostas
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pedagodgicas e curriculares, e a Base Nacional Comum Curricular da Educagéo Infantil,
homologada em 2018, com a proposta de estabelecer caminhos pedagdgicos para a
construgao de curriculos de atendimento a infancia.

Considerando a concepcéao de infancia proposta pela BNCC (Base Nacional Comum
Curricular), apresentamos consideracoes a respeito da organizagcao das praticas pedagogicas
a partir de eixos estruturantes do trabalho e da garantia de direitos de aprendizagem e
desenvolvimento, aspectos fundamentais nas escolhas feitas pelo professor para delinear as

propostas do cotidiano da instituicdo de Educacao Infantil.

2. Metodologia

A escola de educacgao infantil, tal qual a concebemos hoje, passou por progressivas
mudangas, no que diz respeito, tanto a sua organizagado, quanto a oferta de praticas
pedagdgicas. Formosinho, Kishimoto e Pinazza (2007, n/p), sobre a heranca pedagdgica que
carregamos, ao construir a educacao atual, defendem o olhar para o passado como forma de
valorizar a identidade e cultura construida, visto que a “[...] pedagogia dispde da memoaria e
da histéria” para a reconstrucao individual e coletiva que permite reinventar a educacao em
conformidade com as mudancas sociais. Desse modo, a coleta de dados por meio da revisao
de literatura de abordagem narrativa foi a escolha metodolégica para a construgdo do estudo
aqui apresentado, por proporcionar o delineamento do olhar para a crianga e infancia na
histéria da Educacdo Infantil brasileira. Foi possivel, portanto, a construcdo de uma
perspectiva histérica e da ciéncia sobre o passado como forma de valorizacido dos passos
dados, a compreensado do presente e a fundamentagcado necessaria para reconstrugéo de

novas praticas de valorizagao da crianga e da infancia.

2.1 A Concepcgao de crianga frente a politicas publicas para a Educagao Infantil:
panorama histérico

No Brasil, 0 atendimento educacional de criangas emerge de uma construgao histérica
advinda dos caminhos percorridos pela familia, comunidade, instituicbes escolares e drgaos
governamentais.

Por muitos anos a educacao da crianga foi de responsabilidade exclusiva da familia,
especificamente da mae. Kuhlmann (2000) explica que essa questdo estava diretamente
relacionada ao fato de que, até a primeira metade do século XIX, ainda era inevitavel atender
aos bebés em instituicbes sem gerar consequéncias, como a mortalidade infantil, por
exemplo. Ainda segundo o autor, somente em 1870, apds as descobertas nos campos da
microbiologia, foi viabilizada a amamentagao artificial e a creche entdo passou a ser

considerada uma possibilidade. Assim, a partir da segunda metade do século XIX, ideias

Mestrado Profissional em Educago — Universidade de Taubaté | 21



sobre protegdo a infancia despertam o entusiasmo de alguns setores sociais, embora sempre
carregados de preconceito com relagédo a pobreza (OLIVEIRA et al., 2013).

Dando continuidade a recuperacao historica da Educacgao Infantil no Brasil, Oliveira
(2012) explica que as instituicdes que cuidavam de bebés, diferentemente das creches que
conhecemos hoje, organizadas por 6rgdos governamentais, em sua maioria eram vinculadas
a instituicdes religiosas que atendiam filhos de maes solteiras ou criangcas que haviam sido
abandonadas; portanto, a creche foi se constituindo historicamente na relagdo com situacao
de abandono, caridade, pobreza e favor. Em 1874, foram registrados no Brasil os primeiros
movimentos voltados aos cuidados a crianca. Nesse periodo, as camaras municipais
brasileiras passaram a destinar ajuda financeira as criangas consideradas “rejeitadas”.

Com a revolugao industrial, pela necessidade do cuidado as criangas para que as
maes pudessem trabalhar, a creche assume um papel moral e econdémico. Assim, os
movimentos operarios e a movimentagao das mulheres que eram contratadas pelas fabricas
pressionaram os 6rgdos governamentais a criarem creches e escolas maternais.

As primeiras instituicbes de atendimento as criangas pequenas datam do periodo da
Republica. Em 1924 ja havia, distribuidas entre as capitais e algumas cidades brasileiras, 47
creches, jardins-de-infancia ou escolas maternais que atendiam a faixa etaria dos 4 aos 6
anos de idade.

Mesmo apds o aumento do numero de instituicdes que atendiam a educacao infantil,
as creches e jardins de infancia eram destinados a diferentes classes sociais e faixas etarias.
As primeiras, vinculadas a Secretaria de Assisténcia Social, com carater assistencialista,
restringiam-se a oferecer cuidados médicos, higiene e alimentagao aos bebés, e as segundas,
vinculadas a Secretaria de Educagao, visavam ao atendimento as criancas de 4 a 6 anos de
idade advindas de uma classe social privilegiada e buscavam seu desenvolvimento cognitivo.
O atendimento as criancas de 4 a 6 anos de idade era oferecido, tanto na rede publica de
ensino, como na rede particular, tendo como objetivo principal a preparagdo para o ensino
fundamental.

Até meados de 1970, a expansdo das instituicdes de educacgao infantil foi se
desenvolvendo em processos lentos, e mantinha contato indireto com a area da educacao,
considerando-se que grande parte delas era vinculada, como ja descrito, a 6rgaos de saude
e assisténcia.

A partir de 1980 tém inicio olhares para a educacéo infantil, e a crianca passa a ser
oficialmente o centro das politicas publicas. Apés um longo processo histérico e cultural, em
1988, com a Constituicao Federal, o atendimento em creches e pré-escolas, de criancas de 0
a 6 anos de idade, passou a se tornar um dever do estado, o que resultou em mudancas
profundas e significativas na educacao infantil brasileira.

A Constituicao de 1988 dispde, em seu Art. 205, que:
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A educacéo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboracéo da sociedade, visando ao
pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificagao para o trabalho (BRASIL, 1988).

O inciso IV do Art. 208 da Constituicao dispde que é dever do poder publico ofertar
educacao infantil, em creches e pré-escola, as criangas até 5 (cinco) anos de idade (BRASIL,
1988).

Com a ampliacdo dos estudos sobre a infancia, a crianga comeca a ser entendida
como um ser sécio-historicio, numa perspectiva socio-interacionista, que tem Vygotsky como
principal tedrico. Oliveira (2013, p. 62) descreve a crianga como sujeito social, “[...] um ser
natural e ao mesmo tempo social, na medida em que suas necessidades ‘naturais’ sao
culturalmente percebidas e supridas”.

Outros documentos criados no Brasil fortalecem a nova concepcéao de infancia, para
garantir direitos as criangas. Com o ECA (Estatuto da Crianca e do Adolescente — 1990), a
crianca passa a ser vista como sujeito de direitos, e a LDB (Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional — 1996) considera que a educagao infantil como “[...] primeira etapa da
educacao basica, tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianga de até 5 (cinco)
anos, em seus aspectos fisico, psicolégico, intelectual e social, complementando a acao da
familia e da comunidade” (BRASIL, 1996).

O documento acima citado também dita regras para a organizacdo da educagao
infantil e sua oferta de matriculas em creches para criancas de até 3 anos de idade, e em pré-
escola, para criangas de 4 a 6, idade que foi alterada posteriormente, pela Lei n°® 12.796, de
4 de abril de 2013, para criangas de 4 a 5 anos e 11 meses.

Outro documento que contribui para a melhoria dos atendimentos nas escolas é o
Referencial Curricular para a Educacéo Infantil, criado em 1998. Trata-se de um documento
normativo formativo elaborado pelo MEC (Ministério da Educagao), composto por 3 volumes
(introducao, formacgédo pessoal e social e conhecimento de mundo), que constituem um
conjunto de orientagdes pedagdgicas. Essas orientagdes visam contribuir para a implantagéo
ou implementacédo de praticas educativas de qualidade que possam promover e ampliar
condicdbes necessarias para o exercicio da cidadania das criangas brasileiras. Esse
Referencial traz importante embasamento no que diz respeito a orientagao dos conteudos e
aos objetivos de aprendizagem, porém ainda n&o evidencia a crianga e sua identidade como
foco principal.

Em 2009, foi criada a lei que regulamenta as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Infantil (DCNEI), que traz como foco o desenvolvimento integral da crianca

considerando as interagdes sociais como condi¢cdes essenciais para o aprendizado. Tem
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como objetivo esclarecer o que se deve ensinar nessa etapa da educagao basica. Segundo
as DCNEI, os eixos movimento, identidade e autonomia, conhecimento de mundo, artes
visuais, musica, linguagem oral e escrita, natureza/sociedade e matematica devem ser
considerados de forma integrada.

As DCNEI dao énfase ao desenvolvimento integral da crianga e fixa as primeiras
definicoes a respeito da crianga como sujeito de direitos. Seu protagonismo em seus contextos
€ abordado na concepgdo descrita em outro documento, o qual comentaremos adiante — a

Base Nacional Comum Curricular — BNCC.

2.2 Base Nacional Comum Curricular como reguladora de praticas de respeito a
infancia no contexto da Educacao Infantil

Os parametros historicos recuperados e delineados neste artigo tracam o modo como
o olhar para a infancia passou por transformacgdes que colocaram a crianga em posi¢ao central
nos documentos norteadores da organizagdo do trabalho da Educacéo Infantil em ambito
nacional.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (2009) trazem definicbes
sobre praticas pedagogicas e projeto politico pedagogico e apresenta-os como plano
orientador de agdes desenvolvidas nas instituicbes de Educacao Infantil. Salientam que eles
sdo como balizadores das metas “[..] que se pretende para a aprendizagem e o
desenvolvimento das criangas que nela sdo educados e cuidados” (DCNEI, 2009, p. 13).

A articulacdo entre a educagao e o cuidado, rapidamente exposta nas definicbes
apresentadas nas diretrizes, € melhor explicitada nos capitulos subsequentes do mesmo
documento, que tratam da concepcéo de Proposta Pedagodgica das Instituicdes de Educacéao
Infantil e da organizagdo dos espagos, tempos e materiais. O documento institui como
parametro que a escola desse nivel de ensino deve garantir que sejam cumpridas suas
fungdes sociopolitica e pedagdgica e que, para tanto, dentre outros pontos, deve assumir “[...]
a responsabilidade de compartilhar e complementar a educacgao e cuidado das criangas com
as familias” (DCNEI, 2009, p. 17). Ainda tratando da associagao entre o cuidar e o educar, é

posto que a propostas pedagdgicas devem efetivar seus objetivos de

[...] garantir a crianga acesso a processos de apropriagdo, renovagao
e articulagdo de conhecimentos e aprendizagens de diferentes
linguagens, assim como o direito a prote¢do, a saude, a liberdade, a
confianga, ao respeito, a dignidade, a brincadeira, a convivéncia e a
interacdo com outras criangas (DCNEI, 2009, p. 18).

As instituicbes de Educacao Infantii devem organizar momentos coletivos para o
planejamento de espacos, materiais e tempos que assegurem o que as Diretrizes Curriculares

Nacionais da Educagao Infantil (2009, p.19) apresentam como “[...] a educagdo em sua
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integralidade, entendendo o cuidado como algo indissociavel ao processo educativo”. Essa
concepcao é reiterada pela Base Nacional Comum Curricular ao, de modo homénimo,
reafirmar que “...] nas ultimas décadas vem se consolidando, na Educacdo Infantil, a
concepgao que vincula educar e cuidar, entendendo o cuidado como algo indissociavel do
processo educativo” (BNCC, 2018, p. 34).

Essa colocagdo abre caminho para o registro de que, como ja citado, o
compartilhamento de responsabilidade pela educagao da crianga durante a primeira infancia
€ também previsto pelos documentos oficiais. As Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacao Infantil (2009) observam que as instituicdes desse nivel de ensino devem assumir
a responsabilidade de compartilhar e complementar a educacéo e o cuidado das criangcas com
as familias. Seguindo essa mesma premissa, a BNCC (2018) entende a partilha de
responsabilidade entre escola e familia e a pratica de dialogo entre ambas como essenciais
e potencializadoras das aprendizagens e do desenvolvimento das criangas.

Diante dessa regulamentacgao, ha de se trazer a pauta a importancia de tal articulagcao
mediante a concepc¢ao, também apresentada pelas Diretrizes Nacionais da Educagao Infantil,
de que a crianca é reconhecida como sujeito histérico, pois desde bebé aprende ao interagir
com adultos, outras criangas e espacos de diferentes maneiras e em diferentes praticas
contextualizadas. Nesse sentido, o trabalho pedagdgico no contexto da Educacao Infantil
implica o reconhecimento de que desde o nascimento as criangas devem estar imersas em
contextos nos quais sejam olhadas, ouvidas e consideradas em suas particularidades e
necessidades. Segundo Oliveira (2020, p. 194), os bebés e criangas, em suas interagoes,
possam vivenciar e recriar praticas sociais, “[...] em um processo em que manifestam de forma
integrada o afeto, a emocao, a linguagem, a ludicidade”.

As interagdes promovidas as criangas nas instituicdes de Educacao Infantil devem,
assim, advir de praticas pedagdgicas nas quais as criangas tenham a oportunidade de trazer
ao espaco escolar o que vivem e experimentam em contextos familiares e comunitarios. Tal
maneira de conceber a pratica pedagogica € abordada pelas Diretrizes Curriculares Nacionais
(2009), que apontam a importancia de garantir a escuta cotidiana de criangas e familias,
respeitando suas formas de organizacido e assegurando o estabelecimento de “[...] relacéo
afetiva com a comunidade local [...] e de mecanismos que garantam a gestdo democratica e
a consideragao dos saberes da comunidade” (DCNEI, 2009, p. 19).

A importancia de trabalho pedagdgico que acolha as vivéncias familiares e da
comunidade tem também espaco garantido pela Base Nacional Comum Curricular (2018),
pois observa que os contextos de aprendizagem desenvolvidos nas instituicdes de educagao

devem atender criangas do segmento creche ou pré-escola:
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[...] ao acolher as vivéncias e os conhecimentos construidos pelas
criangas no ambiente da familia e no contexto de sua comunidade, e
articula-los em suas propostas pedagdgicas, tém o objetivo de ampliar
0 universo de experiéncias, conhecimentos e habilidades dessas
criangas, diversificando e consolidando novas aprendizagens,
atuando de maneira complementar a educagdo familiar -
especialmente quando se trata da educacgao dos bebés e das criancas
bem pequenas, que envolve aprendizagens muito préximas aos dois
contextos (familiar e escolar) (BNCC, 2018, p. 34).

E importante que vivéncias e experiéncias da crianga em ambito familiar e comunitario
sejam acolhidas e consideradas na estruturagao das praticas pedagodgicas. Segundo, Oliveira
(2020, p. 163), o desenvolvimento infantil se da por meio de propostas significativas, para que
as criangas atuem em ambientes nos quais a exploragcdo e o movimento estejam presentes,
para além da linguagem verbal, visto que “[...] a criatividade emerge das multiplas experiéncias
infantis, em razdo de que ela ndo € um ‘dom’, mas se desenvolve naturalmente se a crianga
tiver liberdade para explorar as situagdes com parceiros diferentes”, em propostas nas quais
tais experiéncias tenham maior significagao na vida pessoal.

Considerando o que até aqui foi apresentado sobre a regulamentacao de praticas de
respeito a infancia da Educacéo Infantil, observamos que, Oliveira (2020) traz luz ao tema, ao
tratar do trabalho da Educacéo Infantil a partir da homologacdo da BNCC (Base Nacional
Comum Curricular) e apresenta ponto de reflexao sobre o foco dado as situagdes cotidianas
organizadas em cada escola, apresentando-a como premissa para desenvolvimento de
praticas nas quais a crianca tenha seu espago garantido como sujeito potente.

Para Oliveira (2020, p. 193), a partir da Base Nacional Comum Curricular para a
Educacao Infantil o curriculo emergente nas praticas desse nivel de ensino deve mediar “[...]
a formacgéo pela criangca de uma visdo plural de mundo e de um olhar que respeite as
diversidades existentes entre as pessoas”, em um continuo movimento de construgdo da
identidade pessoal e coletiva.

Complementando a ideia apresentada por Oliveira (2020), Friedmann (2012, p. 45)
defende que, para a crianga desenvolver habilidades afetivas, fisicas, sociais, morais e
cognitivas, deve ser estimulada a ter autonomia e pensamento critico, em contextos nos quais
as relagdes estabelecidas no ambiente escolar sejam caracterizadas pelo respeito e pela
ludicidade, caminho pelo qual, segundo a autora “[...] ndo somente se abre uma porta para o
mundo social e para as culturas infantis, como se encontra uma rica possibilidade de incentivar
seu desenvolvimento”. A importancia das relagdes travadas no contexto escolar e das
brincadeiras para a aprendizagem e desenvolvimento é também apresentada pela Base
Nacional Comum Curricular, posicionando-as como norteadoras das praticas pedagdgicas no

ambito da Educacgéo Infantil, conforme explicamos no subitem que segue.
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2.3 A crianga e a construcao de sentidos: interagdoes e brincadeiras como eixos
estruturantes das praticas pedagégicas da Educacao Infantil

Segundo descrito na Base Nacional Comum Curricular (2018), e de acordo com o
artigo 9° das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgao Infantil (2009), as praticas
pedagdgicas na Educagao Infantil devem ter como eixos estruturantes as interagdes e as
brincadeiras.

A BNCC (2018) indica a percepgao do cuidado como indissociavel da Educagao
Infantil. Esse conceito permeia as praticas e, por meio das interacbes com seus pares e com
os adultos, brincadeiras, acbes e experiéncias vividas, as criancas podem construir e
apropriar-se de conhecimentos que lhes possibilitam desenvolvimento, aprendizagens e
socializagao.

A partir dos documentos referenciados e das observagdes anteriores, a interacéo e a
brincadeira tornam-se para a educacéo infantil ferramentas fundamentais no processo de
aprendizagem, pois constituem um refor¢co para o vinculo indissociavel entre o ato de cuidar
e 0s empenhos em educar.

Adriana Friedmann (2012), ao recuperar a cultura do brincar, levanta reflexdes sobre

a importancia de que, para que se consolide,

[...] o brincar precisa materializar-se, sair do ambito mental, cognitivo,
para o corporal, sensorial, perceptual; ou seja, deixar de ser pura
reflexdo para ser vivenciado. O brincar precisa desprender-se, libertar-
se dos discursos, para ser resgatado na pele de cada brincante, em
seu cotidiano. [...] O brincar precisa deixar de ser um processo
inconsciente - para ser trazido a consciéncia, como linguagem
simbdlica, essencial ao desenvolvimento do ser humano. Deve-se
ampliar os limites do brincar, principalmente com relagdo a um tempo
ou a um espaco predeterminados (FRIEDMANN, 2012, p. 158-159).
A dimensao da brincadeira é também defendida por Oliveira (2020), que a considera
como recurso privilegiado para o desenvolvimento das criangas, visto que promove
oportunidade para que, ao adotar diferentes papéis, representem o mundo, agindo sobre ele
e interpretando-o. Dentre os objetivos da Educacgao Infantil apresentados pela BNCC (2018)
esta o de ampliar o conjunto de experiéncias, conhecimentos, habilidades e interagdes, com
auxilio das brincadeiras, que impactam positivamente a aprendizagem, o desenvolvimento e
a socializagao, especialmente com o educador observando a colocagao das criangas em um
papel ativo.
No artigo 4° das Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacéao Infantil, a crianca é

definida como
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[...] sujeito historico e de direitos, que, nas interagdes, relagdes e
praticas cotidianas que vivencia, constréi sua identidade pessoal e
coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa,
experimenta, narra, questiona e constroi sentidos sobre a natureza e
a sociedade, produzindo cultura (BRASIL, 2009).

O papel ativo das criangas nas brincadeiras e nas interagdes € um ponto sensivel que
o educador precisa observar atentamente, devendo ser capaz de facilitar e de mediar as
situagdes.

Nas interacbes, as criancas expressam afeto, frustragdes, emocdes, e vivenciam
conflitos. O papel do educador deve ser critico, para que a condugao dessas ocorréncias
possa de fato resultar em experiéncias positivas que proporcionem desenvolvimento e
socializagdo. Ao desafiar as criangas desafiadas a resolver esses conflitos, o educador
reconhece sua posicao de atuar de forma coerente nesse sentido, oferecendo um espago em
que pode realizar monitoramento e proceder a mediagdes e intervencdes, conforme o
necessario. Para tanto, algumas agbes devem ser sempre aplicadas pelo educador, no que
se refere as praticas e interagdes: refletir, selecionar, organizar, planejar, mediar e monitorar.

Praticas com contextualizagdo, em um ambiente em que as criangas tém papel ativo,
podem permitir a elas um aproveitamento diferenciado. Assim, poderdao encontrar multiplas
possibilidades oferecidas por um ambiente educativo complexo e participar mais do processo
de construgdo de conhecimento. Para isso, 0 ambiente deve ser favoravel a aprendizagem,
com situagdes que similares as familiares e as da comunidade, em espagos com acolhimento
e desafio, com as criangas explorando, manipulando, produzindo materiais e ideias.

Diferentes sentidos e significados podem ser atribuidos. O contexto a ser
proporcionado pelo educador deve colocar as criangas como cocriadoras, para que haja
valorizagao das dimensodes envolvidas nas brincadeiras e interacdes.

Além de refletir, selecionar, organizar, planejar, mediar e monitorar, o educador precisa
também acompanhar as aprendizagens, observando cada crianga e todo o grupo. Oliveira
(2020, p. 159) defende que esse olhar demanda uma mudanga de postura por parte do
professor, visto que “[...] esses novos conhecimentos iluminam a figura do professor como
alguém atento as manifestagdes da crianga”, auxiliando-a na medida em que “[...] as diversas
situagdes cotidianas que ocorrem nas creches e pré-escolas possibilitam a crianga a

constru¢ao de novos significados e a modificagdo de outros anteriormente formulados”.
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2.4 A criangca como sujeito de direitos: direitos de aprendizagem e desenvolvimento
propostos pela BNCC

De acordo com o Artigo 4° das Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Infantil
(DCNEI, Resolugédo CNE/CEB n° 5/2009), crianga tem o direito de construir sua identidade e
sentidos, brincando e aprendendo, entre outras acdes.

Sao direitos de aprendizagem e desenvolvimento na educagéao infantil apresentados
pela BNCC (2018): conviver, brincar, participar, explorar, expressar e conhecer-se. Tais
direitos sdo ressaltados pelo documento norteador como mediadores de aprendizagens
significativas. Assim, o educador deve promover experiéncias, por meio de brincadeiras e
interacdes, que garantam tais direitos, com intencionalidade educativa e ndo deixando ao
acaso esse processo. Em outras palavras, devem ser “[...] meta da educagao e recurso para
o atendimento da crianga dentro de um contexto acolhedor e apoiador das iniciativas infantis”
(OLIVEIRA, 2020, p. 196).

Compartilhadas as importantes consideracbes acima apresentadas, consideramos
relevante observar que a crianga, de acordo com a Base Nacional Comum Curricular da
Educacao Infantil (2018) tem direito a aprender a:

a) Conviver com outras criangas e adultos, aprendendo a respeitar as diferencas;

b) Brincar: participar de brincadeiras que promovam aprendizados variados, em
diferentes espacos, tempos e com diferentes parceiros;

c) Participar: escolher brincadeiras, intera¢cdes, materiais, ambientes, com adultos e
outras criancas, na vida escolar e fora dela, decidindo e posicionando-se;

d) Explorar diversos elementos, como texturas, palavras, elementos da natureza, etc.;

e) Expressar seus sentimentos, necessidades, duvidas, percepgdes, gestos,
movimentos, por meio de diferentes linguagens e modalidades; e

f) Conhecer-se e construir sua identidade pessoal, social e cultural.

A BNCC (2018) aponta como relevante o papel do professor como observador atento
aos fazeres infantis, colocando-se com postura investigativa e reflexiva em relagcdo ao modo
como as criangas aprendem e aos avancgos que apresentam. O documento direciona a pratica
ainda ao acrescentar que os avangos devem ser registrados com relatérios e com os proprios
materiais produzidos pelas criancas. Trata-se de uma monitoria e avaliagdo por meio da
observagao de responsabilidade da escola e do professor. O importante é que a avaliagao
seja planejada e realizada diariamente, para que se promova compreensdo do

desenvolvimento das criancgas.

3. Conclusao
Para discorrer sobre infancia e sobre o atendimento as criangas nas instituicbes de

Educacao Infantil, foi preciso refletir sobre o contexto histérico percorrido pela nossa
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sociedade, até chegarmos a ideia da crianca como sujeito de direitos. Nesse ponto, o
conhecimento pode apoiar a compreensao dos caminhos percorridos, dando sustentagao ao
reconhecimento das conquistas promovidas, tanto em relagdo a organizagao desse nivel de
ensino como componente da Educacgao Basica (e ndo mais como simples preparatorio para o
estudo “de verdade”), quanto em relagcéo a consideracdes a respeito da concepgao de crianga,
considerando seus jeitos, modos e direitos proprios. Tal compreensdo histérica e o
reconhecimento dos passos a duras penas firmados, acreditamos, podem auxiliar os
envolvidos com a educac¢do da infancia a romper com culturas ainda hoje arraigadas de
dominacao etaria e de reproducao de praticas tradicionalistas, nas quais o trabalho com bebés
e criangas ainda carrega aspectos implantados durante as primeiras formas de organizagao
desse nivel de ensino.

Podemos, como exemplo, lembrar que, com a revolugdo industrial, iniciou-se a
possibilidade do atendimento de criangcas em instituicdes como creches, parques infantis ou
jardins de infancia. Durante muitos anos as creches e pré-escolas publicas no Brasil atendiam
principalmente a populagéo de baixa renda e mantinham praticas orientadas por um discurso
compensatorio ou assistencialista. Cabe-nos entdo questionar: estariam essas concepgdes
totalmente abolidas da percepcao que a sociedade em geral tem da Educacao Infantil ou até
mesmo de nossas praticas atuais? Caso em nossas reflexdes encontremos respostas
negativas a essa pergunta - o que é provavel -, questdes sobre como romper com tais
paradigmas encontram espago em nossas inquietacdes.

A partir dos anos 80 intensificou-se a discussao sobre a importancia dos primeiros
anos de vida no desenvolvimento da crianga, e resultado a ampliagdo da abordagem sobre o
lugar da crianga repercutiu em mudangas de praticas pedagdgicas. As criangas ja nao eram
cuidadas somente para que os pais pudessem contribuir com o avango do pais.
Gradativamente, leis foram criadas para regulamentar esse nivel de ensino. Percebe-se,
assim, que promover a sociedade discussdes sobre o tema € um possivel caminho para a
mudancga que buscamos.

Como exemplo, podemos citar a consideragao da Educacgio Infantil como direito da
crianca e um dever do estado, previsto na Constituicdo Federal de 1988, como um ponto inicial
para inumeras ac¢des de politicas publicas e legislativas que viabilizaram aspectos positivos
para o desenvolvimento das escolas de Educacéao Infantil e das criancas de 0 a 5 anos de
idade, como o Estatuto da Crianca e do Adolescente, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
Nacional e os Referenciais Curriculares Nacionais. Esses documentos tratam da protecao a
infancia e da organizagdo do ensino ofertado a essa faixa etaria. Embora essas politicas
tenham sido repensadas e qualificadas ao longo do tempo, consideramos importante destacar

o0 quanto foram primordiais para a concepg¢ao tal como apresentada atualmente, o que
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somente se deu por meio de movimentos nos quais as politicas publicas foram colocadas em
pauta, discutidas pela sociedade.

Diante desses marcos nos quais a Educacao Infantil encontrou espago em politicas
publicas especificas, apresentamos, neste artigo, referéncias importantes que contribuiram
para que, além da garantia da oferta, as criangas de 0 a 6 anos também passassem a ser
entendidas em suas especificidades, como sujeitos que brincam, se expressam, partilham,
cooperam, entram em conflito e assim vao construindo seu conhecimento sobre o mundo.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil trazem as interagdes e
as brincadeiras como eixo estruturante do Curriculo desse nivel de ensino, ampliam o olhar
sobre a crianga e consideram como condigdes essenciais para o aprendizado as relagdes
sociais. E assim a crianga vai encontrando seu lugar em um espaco que é dela, feito para ela,
e vivencia praticas que consideram que ela tem linguagem prépria, que ndo apenas interage,
mas também cria e modifica a cultura e a sociedade. Esse lugar da infancia é sustentado pela
Base Nacional Comum Curricular da Educacao Infantil, visto que, por meio de seus
fundamentos, prevé a construgdo de curriculos especificos por estados e municipios nos
quais as praticas da Educacao Infantil sejam pautadas em interacdes e brincadeiras. Prevé,
também, que as criangas sejam consideradas como protagonistas, que familia e escola sejam
sujeitos de acdo conjunta e que o cuidado e a educagédo sejam entendidos como acodes
indissociaveis.

O desafio, portanto, esta em efetivar tais politicas, de modo que se entenda que esse
compromisso nao se atem apenas aos documentos oficiais, pois deve ser assumido por todos
como responsabilidade publica e social.

Consideramos que, para que a voz e a agao da crianca sejam de fato consideradas
na centralidade do processo educativo e para que sejam efetivadas as praticas aqui
apresentadas de modo consolidado e real “no chido da escola”, faz-se necessario que,
conforme a Base Nacional Comum Curricular normatiza, cada sistema de ensino elabore seu
curriculo respeitando tais principios e considerando as especificidades cabiveis a cada um.
Ponto também indispensavel nesse processo esta no investimento na formacéo inicial e
continuada de professores, para alinhar praticas e objetivos indicados pela Base Nacional
Comum Curricular. Assim, acreditamos, sera possivel garantir que seja considerada como
aquela que tem seu lugar, sua voz, iniciativas, desejos e formas proprias de agir, para que

possa constituir sua identidade.
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A ANALISE DE POLITICAS PUBLICAS EDUCACIONAIS SOB A OPTICA DO CICLO DE
POLITICAS: as contribuicdes para um olhar critico-reflexivo

Daniele Rodrigues Gomes
Giovanna Guarnieri Sudario
Luciana M S Veloso

1. Introducao
A concepc¢ao de politicas publicas € comumente compreendida como um arranjo de

formulagdes, com abrangéncias variadas, interdependéncia e compromisso constituidos a
partir da interacdo de diferentes atores. Dessa forma, é necessario reconhecer a
complexidade que envolve o processo politico visto que para se analisar uma politica € preciso
olhar criticamente para as relagdes de poder, os atores, 0s objetivos, os valores, contextos e
arenas (ALMEIDA; GOMES, 2019).

Nesta perspectiva, Bourdieu (2014) destaca que politicas podem ser realizadas por
todos, pois ndo dependem exclusivamente dos interesses e articulagées do Estado, apesar
de ainda prevalecer esse cenario. Assim, € pertinente destacar que as politicas publicas
surgem nas relagdes; portanto, € equivocado pensar que elas sdo imposigdes.

Esse pensamento aproxima-se das concepcbdes de Stephen Ball que entende o
processo de formulacdo de politicas a partir de um ciclo continuo que possibilita
reformulag¢des. Segundo Mainardes e Marcondes (2009), os trabalhos de Ball apoiam-se em
uma dimensao desconstrucionista e suas andlises buscam a critica e sinalizam um
compromisso com a justica social, a pesquisa e as politicas educacionais.

Desse modo, a abordagem de ciclos desenvolvida por Ball e Bowe focalizam as
analises politicas desde a formacao do discurso e os atores envolvidos nesse contexto, bem
como na interpretacdo dessa politica pelos profissionais que atuam no contexto pratico.
Assim, é possivel analisar o processo para identificar resisténcias, conformismos,
disparidades e conflitos (MAINARDES, 2006).

Na escola, entende-se que a Politica Educacional € um fendmeno social passivel de
impactar todos os envolvidos, uma vez que sua abrangéncia vai de grandes planejamentos
até a sala de aula. Ao entender que o Poder Publico ndo é o unico a formular politicas
educacionais, percebe-se a necessidade de se utilizar uma analise que demonstre a eficacia
das politicas e suas reais contribuicdes praticas (SUDBRACK; DUSO, 2009).
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A partir do exposto, este artigo objetiva identificar as contribuigdes da abordagem do
ciclo de politicas publicas para a analise de politicas educacionais. A analise parte de uma
otica critica-reflexiva que busca compreender o processo da politica publica desde sua
elaboracao até sua influéncia na escola e sua relacdo com seus atores.

Para tanto, elucida-se, de forma breve, uma apresentagdo da abordagem do ciclo de
politicas publicas; e os artigos selecionados em uma revisao bibliografica, utilizados na analise

supracitada.

2. A abordagem de ciclos de politicas publicas de Ball e Bowe
As sociedades atuais sdo marcadas por mudancgas rapidas e continuas, decorrentes

do processo de globalizagdo e dos avangos das ciéncias e das tecnologias. Tais
circunstancias dificultam a articulacdo entre suas diversas esferas, ocasionando maior
incidéncia de conflitos. Nesse cenario, as politicas publicas surgem como uma instancia de
administracdo dessa complexidade por meio de decisdes e agdes que levam a sociedade a
conviver de maneira mais harmdnica e a evoluir. Logo, torna-se relevante a analise das
politicas publicas, para averiguar os seus resultados e aprimorar a eficacia de suas agoes.

Segundo Estevéo e Ferreira (2018), a Analise de Politicas contribui para amenizar os
problemas sociais, uma vez que leva ao aperfeicoamento de sua formulagdo e
implementacao. Entretanto, existem diversos tipos de Analises de Politicas. Neste artigo,
focaliza-se a abordagem do ciclo de politicas proposto pelos pesquisadores ingleses Ball e
Bowe (1992). Segundo Mainardes (2006, p. 95):

Esta abordagem destaca a natureza complexa e controversa da
politica educacional, enfatiza os processos micro-politicos e a agao
dos profissionais que lidam com as politicas no nivel local e indica a
necessidade de se articularem os processos macro € micro na
analise de politicas educacionais.

Uma perspectiva importante trazida por Mainardes (2006) € que Bowe e Ball
concebem que os profissionais que trabalham nas escolas tém uma parcela de envolvimento
na formulacao e na implementacao de politicas. Essa parcela pode ser mais restrita, quando
o texto é prescritivo, ou mais ampla, em textos que possibilitam ao leitor participar mais
ativamente da interpretagdo. Esses dois estilos de texto sdo resultantes dos contextos e das
relagbes imbricadas no processo de formulagdo da politica. Nesse sentido, os autores
enfatizam que na anadlise de politicas o foco deveria estar na formulagdo do discurso da

politica e na interpretacdo que os profissionais fazem ao relacionar os textos a sua pratica.

De acordo com Mainardes (2006), os autores propuseram um ciclo composto por trés
contextos principais que estao inter-relacionados: o contexto de influéncia, o contexto da

producao do texto e o contexto da pratica. O contexto de influéncia é onde geralmente as
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politicas publicas se iniciam e os discursos politicos se constroem. E um contexto em que ha
disputas de influéncia entre os grupos de interesse e em que surgem os conceitos que formam

um discurso de base para a politica.

O contexto da producdo do texto relaciona-se estreitamente com o contexto de
influéncia. Os textos politicos representam a politica, e essas representacdes podem assumir
multiplas formas. Tais textos, contudo, ndo s&o necessariamente coesos, visto que podem ser
contraditorios. As respostas aos textos politicos desencadeiam consequéncias reais, as quais

sdo vivenciadas no terceiro contexto, o contexto da pratica.

No contexto da pratica, a politica € submetida a interpretagcdo e a recriacdo pelos
profissionais que atuam em seu ambito, produzindo efeitos e consequéncias que podem
ocasionar transformacdes significativas na politica original. O ponto principal para os autores
€, portanto, que as politicas nao sdo meramente implementadas nesse contexto, mas sujeitas
a processos de interpretacdo e recriagdo. Desse modo, as ideias e as crencas dos

profissionais tém repercussdes na implementagao da politica.

Segundo Mainardes (2006), em 1994; Ball ampliou o ciclo de politicas, adicionando
mais dois contextos: o contexto dos resultados (efeitos) e o contexto da estratégia politica. O
contexto dos resultados ou efeitos implica a perspectiva de que as politicas ndo geram
simplesmente resultados, mas também tém efeitos. Nesse sentido, as politicas deveriam ser

analisadas quanto ao seu impacto nas desigualdades existentes.

O ultimo contexto do ciclo de politicas, o contexto de estratégia politica, contempla:
“[...] a identificagdo de um conjunto de atividades sociais e politicas que seriam necessarias
para lidar com os problemas identificados, principalmente as desigualdades criadas ou
reproduzidas pela politica investigada” (MAINARDES, 2006, p. 99).

Uma atualizagcdo importante a respeito da abordagem do ciclo de politicas foi
introduzida por Ball, Maguire e Braun em 2012, com a publicacéo do livro How school do
policy. Nesse livro, de acordo com Mainardes (2018), os autores apresentam a teoria da
atuagdo, aprofundando a concepcao inicial de que as politicas ndo s&do simplesmente

implementadas, mas submetidas a processos de recriagio.

No livro, os autores utilizam o termo enactment em um sentido teatral, referindo-se a
ideia de que os atores possuem um texto que pode ser encenado de formas diversificadas.
Os autores usam esse termo para demonstrar que os atores estdo no controle do processo e
interpretam o texto das politicas de diferentes formas, ndo sendo, desse modo, “meros
implementadores” das politicas. Nesse sentido, o processo de implementacao da politica sofre
interferéncia de inumeros fatores que precisam ser considerados pelo pesquisador em sua

analise, como explica Mainardes (2018, p. 5): “Na analise de politicas, faz-se necessario

Mestrado Profissional em Educagéo — Universidade de Taubaté | 35



considerar uma série de dimensdes contextuais: contextos situados; culturas profissionais;

contextos materiais e contextos externos”.

Nesse contexto da atuacao, ha dois conceitos relevantes: interpretacao e traducéo. A
interpretacao refere-se a compreensao da politica, geralmente realizada por atores em cargos
de autoridade. Ja a traducao consiste em um processo de producgio e criagdo que envolve a

formulacao de estratégias para colocar a politica em pratica.

3. A utilizagao do ciclo de politicas na educacgao

Tendo em vista o objetivo de identificar as contribuicdes da abordagem do ciclo de
politicas publicas para a analise de politicas educacionais, iniciou-se um levantamento
bibliografico, nos meses de abril e maio de 2022, de artigos que analisassem uma politica
educacional utilizando a abordagem do ciclo de politicas de Ball e Bowe (1992). Foi realizada
uma busca na base de dados do portal de peridédicos da Capes com o descritor “ciclo de
politicas”, usando os filtros “titulo” e “periodo de 10 anos”, que resultou em 294 trabalhos.

Em seguida, foi realizada a leitura dos titulos e dos resumos dos trabalhos localizados
e foram selecionados cinco artigos cujas tematicas despertaram maior interesse e que
apresentavam uma analise a partir da abordagem do ciclo de politicas e ndo apenas a base
tedrica, critério de inclusado definido pelas pesquisadoras.

O primeiro artigo intitulado “Abordagem do Ciclo de Politicas e Suas Contribuicbes
para Analise da Politica de Avaliagcdo em Larga Escala”, foi escrito por Almir Paulo dos Santos
e publicado na Revista Meta: Avaliagcdo em 2014. Esse artigo teve o proposito de apresentar
as contribui¢cdes do Ciclo de Politicas, como método de analise de politicas educacionais, no
contexto da politica de avaliagdo em larga escala, a partir das leis de criagdo dos sistemas
municipais de ensino. Foram investigados dois municipios do Estado de Santa Catarina que
obtiveram resultados diferentes no indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB).
Utilizou-se a metodologia do ciclo de politicas, a fim de averiguar os efeitos que as avaliagoes
proporcionaram a educagao municipal. O autor constatou que apesar de as avaliagbes em
larga escala estarem presentes no contexto do curriculo escolar, ainda ha muitas dificuldades
na conducao do processo avaliativo a partir das praticas escolares. Ha necessidade, portanto,
de maior articulacao entre as politicas de educagdo municipal e as instituicdes escolares, para
fomentar eficacia na condugao do processo avaliativo.

O segundo artigo, “Promulgacao de politicas na escola: consideracbes a partir da
Teoria de Atuacao e do Ciclo de Politicas” foi elaborado por Jean Mac Cole Tavares Santos
e publicado em 2016, na Revista Acta Scientiarum. O estudo envolveu duas escolas publicas
de ensino médio do Estado do Ceara para analisar a implementacdo da politica Programa

Ensino Médio Inovador (ProEMI). Objetivou-se perceber como as politicas sao colocadas em
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acao pelos docentes, em cada contexto especifico, a partir dos recursos disponibilizados a
escola e dos sentidos (sentimentos) e dos interesses imediatos da comunidade escolar. Para
isso, utilizou-se a abordagem do ciclo de politicas, visando, também, entender os motivos das
possiveis diferengas na realizagao da politica em cada um dos contextos analisados. Tal
investigacao evidenciou as diferengas nos processos de implementagcdo da politica em
questao resultantes da diversidade de interpretagdes dos atores e das condigdes provenientes
de cada contexto.

O terceiro artigo, “Indicadores para avaliagdo das politicas publicas de Educacao
Ambiental nas escolas: uma analise a luz do ciclo de politicas e da teoria da atuacao”, foi
publicado na Educar em Revista, em 2021, pelas autoras Solange Reiguel Vieira, Josmaria
Lopes de Morais e Marilia Andrade Torales Campos. O artigo analisa o processo de aplicagao
de uma Matriz de Indicadores para a avaliacdo de politicas publicas de Educacdo Ambiental
nas escolas, fundamentando-se na abordagem do ciclo de politicas e na teoria da atuagéo. A
pesquisa constatou que as dimensdes que estruturam a Matriz ganham sentido quando estédo
relacionadas entre si e relacionadas a contextos adequadamente situados.

O quarto artigo, intitulado “O ensino remoto em Minas Gerais: uma analise pelo ciclo
de politicas” dos autores Claudio Lucio Mendes e Tielle Alves Souto, publicado pela revista
Devir Educacgao, em 2021, apresenta como objetivo compreender o cenario do ensino remoto
e conhecer as dificuldades relacionadas a sua aplicagao e seu funcionamento, em relagéo a
urgéncia demandada pela pandemia da covid-19, e a necessidade de se utilizar mecanismos
online, televisivos, radiofbnicos e/ou impressos. O foco delimitado pelos autores foi o
programa Regime Especial de Atividades Nao Presenciais (REANP) para a Educacao Basica
apresentado pelo governo do estado de Minas Gerais. Como metodologia foi utilizada a
abordagem de ciclo de politicas abordando os trés contextos evidenciados pela teoria de Ball
e Bowe. Como conclusdo, a pesquisa descreve dois pontos relevantes: o ensino ja
evidenciava dificuldades, que aumentaram durante a pandemia, especialmente em relacéo a
formagéao de professores, a valorizagao da profissao docente e as condi¢des para se trabalhar
com tecnologias digitais. Em relacdao a pds-pandemia, se as politicas ja emergentes
continuarem a dar atengao periférica as dificuldades presentes, problemas sociais, politicos e
de ensino tornar-se-do cada vez mais agudos.

Finalmente, o quinto artigo, “Analise de Politicas de Cotas em Universidades Estaduais
do Estado do Parana/Brasil, segundo o Ciclo de Politicas”, de Andreliza Cristina de Souza e
José Carlos Rothen, publicado pela revista Arquivo Analitico de Politicas Educativas em 2021.
A pesquisa relatada teve como objetivo analisar as politicas de cotas para estudantes negros
e de escola publica em cinco universidades publicas estaduais do estado do Parana. Os
critérios investigados foram: semelhangas e diferengas, potencialidades e limites, estratégias

e procedimentos utilizados para a implantacdo e implementacao de reserva de vagas.
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Utilizando-se do ciclo de politicas para a analise dos contextos influéncia, producéo de texto
e pratica, os autores salientam que cada universidade adotou um jeito diferente de modelo de
cotas. Além disso, foi possivel perceber que os atores envolvidos na politica enfrentaram
dificuldades durante o processo, desde a producao do texto a implementacido, uma vez que
o texto da politica gerou limitacbes ao acesso de estudantes negros ou de escola publica.
Outro destaque foi a falta de avaliagao e/ou acompanhamento das politicas, o que ndo permite

garantir sua eficacia e identificar suas fragilidades.

4. Contribuicoes do ciclo de politicas publicas

A analise dos artigos selecionados para a revisdo permitiu identificar alguns pontos
em comum entre as pesquisas, 0s quais evidenciam as contribuicbes da analise realizada a
partir da abordagem do ciclo de politicas como propée Mainardes (2006). Sao eles: a) a
possibilidade de uma visdo ampla da politica, desde sua formulacao, passando pela pratica,
até os seus efeitos, o que revela seu processo desde os conflitos até as possibilidades de
reformulagdes das incongruéncias; b) identificacdo das disparidades dos contextos e dos
autores; e, c¢) avaliagdo da eficacia da politica publica na pratica.

A abordagem do ciclo de politicas destaca-se como um excelente referencial analitico
para pesquisas de politicas educacionais, visto que suas contribuicdes permitem ao
pesquisador uma reflexdo em sua totalidade (MAINARDES, 2006). Os artigos analisados
corroboram tal perspectiva, pois apresentam resultados que foram revelados pelo ciclo de
politicas e discutidos a partir dessa teoria.

Os autores Vieira, Moraes e Campos (2021) destacam, em sua pesquisa, que uma
politica ganha sentido quando ha uma relagédo entre os contextos, isto €, quando os atores
responsaveis pela definicao, escrita e pratica de uma politica dialogam sobre seus interesses
para a elaboracdo de uma politica educacional que faca sentido na pratica. Todavia, a
disparidade entre os contextos de escrita e de pratica permitem um abismo entre a
documentagao da politica e o que de fato ela atinge. Essa circunstancia denuncia a urgéncia
de avaliagdes das politicas publicas a partir de uma O6ptica tedrica e metodoldgica que se
objetiva em refletir, questionar e criticar os conflitos presentes de modo que também possibilite
analisar o impacto real dessas politicas na pratica.

A avaliacdo e a analise de politicas educacionais isentas de um olhar critico-reflexivo
tende a criacdo de novas propostas de politicas com a intencdo de uma melhoria, mas na
pratica reforca e/ou mantém as mesmas problematicas e conflitos anteriores. Esse caso é
indicado pelos resultados do artigo de Mendes e Souto (2021), que relata que o Governo do
estado de Minas Gerais precisou implementar uma nova politica diante da emergéncia de
uma pandemia, e que acabou por evidenciar questdes ndo resolvidas da politica vigente

anterior. Apesar de se tratar de uma situagao inesperada e emergencial, a analise posterior a
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aplicagao da politica sugere que a implementacdo sem analise critica abre possibilidade para
uma politica sem sentido para os atores responsaveis pelo contexto pratico; de sua execucéo.

O sentido (significado) de uma politica educacional precisa existir para esses
atores visto que eles sdo o0s responsaveis por interpretar e, muitas vezes, recriar as
politicas. Dessa forma:

Esta abordagem, portanto, assume que os professores e demais
profissionais exercem um papel ativo no processo de interpretagao
e reinterpretacdo das politicas educacionais e, desta forma, o que
eles pensam e acreditam tém implicacbes para o processo de
implementacao das politicas. (MAINARDES, 2006, p.98).

O contexto da pratica &, portanto, um local de interpretagao, ou seja, é onde a politica
vai refletir seus efeitos, podendo oportunizar que mudancas significativas sejam positivas, ao
transformarem a politica educacional em uma acgao viavel e com resultados eficazes, ou que
sejam negativas, ao cairem no conformismo dos atores que mantém os conflitos do cenario
educacional. O artigo de Santos (2016) salienta essas diversas interpretagdes possiveis, a
depender da escola, dos docentes, da coordenacdo e dos recursos disponiveis para
implementar a politica. Novamente, a dificuldade do dialogo leva a uma ressignificagao pelos
professores, devido necessidade de adaptar as exigéncias da politica ao que a escola
realmente tem de recurso a oferecer, bem como ao tempo viavel para a pratica, uma vez que
a responsabilidade da eficacia, por vezes, recai apenas no docente.

Nessa mesma perspectiva, Santos (2014) identificou a caréncia na comunicagéo entre
os contextos de influéncia, producéo de texto e pratica, pois sua pesquisa apontou para altas
discrepancias entre as politicas propostas em curriculo escolar e sua execucgao, fossem elas
inexistentes ou recriadas para se adequar ao que é possivel fazer.

A incongruéncia entre contextos é esperada, e muitas vezes até premeditada, devido
aos interesses particulares envolvidos na elaboracdo de uma politica educacional. Por outro
lado, a falta de avaliagdes dessas politicas realiza a manutencdo da estagnagédo e dos
problemas delas decorrentes. A pesquisa de Souza e Rothen (2021) aponta a questao da
estagnacao de uma politica e o quao prejudicial pode ser sua consequéncia ao alertar que a
politica de cotas nao atinge um numero maior de alunos devido a falta de sua avaliacdo. Na
pratica, ndo se poderia fazer nada, devido a burocracia imposta pela politica; na elaboragao
nao se propunha mudangas por acreditar estar funcionando como esperado e, dessa forma,
o potencial de eficacia ficava restrito.

A andlise individualizada e centralizada proporciona um “ping pong” de
responsabilizacao pelas frustracdes e fracassos da politica educacional. Docentes, diretores,
coordenadores e a propria instituicdo escolar direcionam o problema para o contexto da
influéncia enquanto esse contexto se ausenta das responsabilidades colocando a cargo do

texto construido e da pratica a incumbéncia do bom funcionamento da politica.
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Em suma, a andlise dos artigos a partir da abordagem dos ciclos de politica permite
vislumbrar os possiveis conflitos e as dificuldades de se implementar politicas educacionais
eficazes e promotoras de mudancga. As constantes trocas de politicas, devido a mudanca no
contexto da influéncia, a falta de dialogo e comunicagao entre os elaboradores, assim como
aqueles que demandam as politicas e aqueles que as executam também levam a um
afastamento. Por isso, muitos docentes ndo se veem parte da politica; consideram-se apenas
executores. Além disso, a falta da analise dessas politicas facilita a agcdo sem reflexao,
potencializando uma auséncia de sentido e consequentemente de intencao e atilamento na
pratica.

As contribuicdes do ciclo de politicas permitem que o olhar panoramico proporcione
questionamentos criticos, como: “Quais sdo as verdadeiras demandas que precisam ser
sanadas?”, “Como a minha pratica atinge e transforma?”, “Quais sao os interesses dos atores
gue escrevem as politicas e como eu posso participar?”. Entretanto, faz-se primordial destacar
que os artigos analisados restringiram-se a uma analise nos contextos de influéncia, producao
de texto e pratica. Os contextos também propostos posteriormente por Ball em 1994 (apud.
MAINARDES, 2006), denominados resultados e estratégia politica, ndo foram tdo bem
explorados. Entende-se que a expansido de ambos os contextos € de prima relevancia, visto
que poderia fornecer resultados ainda mais consistentes, oportunizando criticas mais bem
fundamentadas, na perspectiva de mudancas. Sinalizam-se os obstaculos referentes a
precaria analise das politicas educacionais; ndo obstante, a abordagem de ciclos também

permite pensar em mudancgas e melhorias nessa inter-relagcao de contextos.

5. Consideragoées finais

As conclusdes apontadas no estudo do artigo, ressaltam os pontos positivos do ciclo
de politicas publicas, e a contribuicao dessas politicas sociais no ambito educacional, com a
conscientizagdo de que, mesmo diante da complexidade do assunto, todos tém seu papel na
construcao dessas politicas.

Foi realizada uma revisao bibliografica de acordo com o ciclo de politicas proposto
pelos pesquisadores ingleses Ball e Bowe (1992), com trés contextos inter-relacionados: o de
influéncia, o da producao do texto e o da pratica. Na revisdo de atualizagdo dos ultimos dez
anos referente aos mesmos autores e na analise de contribuicio, foi possivel observar que
todos os artigos selecionados evidenciaram como ponto positivo a contribuicio que o ciclo de
politicas educacionais ativas que consideram o contexto social, profissional e cultural, entre
outros aspectos. Outro ponto positivo relatado foi que o ciclo de politicas educacionais
alinhado a uma pratica efetiva em conjunto com os mais diversos atores envolvidos possibilita
beneficios, como visdo ampla de reconhecer dificuldades em um sistema educacional,

reconhecimento de semelhangas e diferencgas, assim como de fragilidades e potencialidades.
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E possivel, perceber pela ética dos autores, que ha uma estrutura dentro de um ciclo
politico educacional na qual a construcdo, a aplicagao e a pratica demandam a reflexdo de
todos os atores que compdem a engrenagem e garantem seu funcionamento. Assim, para
colher bons resultados ¢ inevitavel reflexao-critica, mesmo que sejam necessarias mudangas
e alteracoes.

O fato é que esse processo pode contribuir direta ou indiretamente para o impedimento
da “estagnacédo” e do conformismo, por meio de deteccbes dos mais diversos problemas
existentes ou que existirao nas politicas educacionais. Evidentemente, todas as politicas tém
necessidade de serem atualizadas, revistas e analisadas junto ao contexto principalmente
social, em que ha constante transformagao.

Conclui-se que, para construcdo, mudancas e melhorias permanentes no ambito
educacional, o ciclo de analise de politicas publicas sociais/educacionais de impacto e de
grande efeito positivo para reverberar de forma justa, critica, analitica e construtiva, &
necessario que todos os envolvidos sigam com comprometimento social constante na
promocao do ciclo de politicas publicas. Sendo assim, esse compromisso reflete-se cada vez

mais em beneficios para a comunidade escolar e para a sociedade.

Referéncias

ALMEIDA, L. A.; GOMES, R. C. Perspectivas tedricas para a analise de politicas
publicas: como lidam com a complexidade? Administragao Publica e Gestao Social.
Minas Gerais, v. 11, n. 1, p. 16 — 27, jan./mar. 2019.

ESTEVAO, R. B.; FERREIRA, M. D. M. Andlise de politicas publicas: uma breve revisao
de aspectos metodolégicos para formulacao de politicas. Holos. Rio Grande do Norte, v.
3,n. 34, p. 168 — 185, 2018.

MAINARDES, J. A abordagem do ciclo de politicas e suas contribuicdes para a analise
da trajetoria de politicas educacionais. Atos de Pesquisa em Educagao. Blumenau, v.
1, n. 2, p. 94-105, maio/ago. 2006.

MAINARDES, J. A abordagem do ciclo de politicas: explorando alguns desafios da sua
utilizacdo no campo da Politica Educacional. Jornal de Politicas Educacionais.
Parana, v. 12, n. 16, p. 1 — 19, ago. 2018.

MAINARDES, J.; MARCONDES, M. I. Entrevista com Stephen J. Ball: um dialogo sobre
justica social, pesquisa e politica educacional. Educ. Soc. Campinas, v. 30, n. 106, p.
303-318, jan./abr. 2009.

MENDES, C. L.; SOUTO, T. A. O ensino remoto em Minas Gerais: uma analise pelo ciclo
de politicas. Revista Devir Educacgao. Lavras-MG. Edi¢cao Especial, p.384-408, set./2021.

SANTOS, A. P. Abordagem do Ciclo de Politicas e Suas Contribuicbes para Analise da

Politica de Avaliagdo em Larga Escala. Meta: Avaliagao, Rio de Janeiro, v. 6, n. 18, p.
263-280, set./dez. 2014.

Mestrado Profissional em Educagdo — Universidade de Taubaté | 41



SANTOS, J. M. C. T. Promulgacgao de politicas na escola: consideragdes a partir da
Teoria de Atuacgao e do Ciclo de Politicas. Acta Scientiarum, Maringa, v. 38, n. 3, p.
271-282, jul./set., 2016.

SOUZA, A. C.; ROTHEN, J. C. Analise das Politicas de Cotas em Universidades
Estaduais do Estado do Parana/Brasil, segundo o Ciclo de Politicas. Arquivos
Analiticos de Politicas Educativas. Arizona State University, v. 29, n. 3, p. 1 - 29, jan.
2021.

SUDBRACK, E. M.; DUSO, A. P. Analise da enturmacao a luz do ciclo de politicas -
uma contribuicdo as politicas educacionais. Texto apresentado no Simpédsio da
Associacao Nacional de Politica e Administracdo da Educac¢do (ANPAE), ANPAE, 2009.

VIEIRA, S. R.; MORAIS, J. L.; CAMPOS, M. A. T. Indicadores para avaliacdo das

politicas publicas de Educagao Ambiental nas escolas: uma analise a luz do ciclo de
politicas e da teoria da atuacao. Educar em Revista, Curitiba, v. 37, p. 1 - 20, 2021.

Mestrado Profissional em Educagéo — Universidade de Taubaté | 42



TENDENCIAS NA FORMAGAO DE PROFESSORES:
o papel das reuniées pedagoégicas
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1.Introducao

Buscou-se conhecer e analisar o papel das reunides pedagodgicas e dos gestores
escolares na formacgao continuada docente, bem como os desafios para implementagao desse
processo formativo.

Tardif (2014) pondera que os saberes profissionais sao plurais, compdsitos,
heterogéneos, pois o conhecimento e manifestacbes do saber-fazer e do saber-ser séo
provenientes de inumeras fontes. Entende-se, portanto, que sejam de naturezas diferentes.

A compreensdo da relevancia da formacao continuada dentro das escolas para a
formacao docente é mobilizada pelo interesse no processo de construgdo do conhecimento
necessario ao exercicio da docéncia.

Este artigo tem fundamento nos textos discutidos na disciplina Politicas e Propostas
de Formacdo Docente do curso de Mestrado Profissional em Educacdo e nos dados
levantados junto a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes relacionados ao papel
desempenhado pelas reunides pedagdgicas para a formagcao de professores. Procurou-se
articular a pesquisa bibliografica e os relatos obtidos por meio de uma entrevista

semiestruturada com dois gestores pedagdgicos.

2. Justificativa

As acbes de formacao profissional precisam promover a reflexdo sobre a prépria
atuacao, para que o professor compreenda de maneira mais apurada a aplicabilidade da
teoria a pratica, os conhecimentos e as concepgdes que norteiam o seu fazer pedagogico e
os resultados que o seu agir tem suscitado no desempenho académico dos alunos, de modo
a melhorar o seu ensino. Assim, Gatti, Barreto, André e Almeida (2019) enfatizam a relevancia
de as formagdes em servigco promoverem a reflexado coletiva e o trabalho colaborativo por
meio da criacdo de comunidades de aprendizagem nas escolas.

Esses espacos criam oportunidades para que professores pensem, falem, leiam e
escrevam sobre seus trabalhos diarios, incluindo seus contextos sociais, culturais e
politicos mais abrangentes, de maneira intencional e planejada. Professores que

aprendem a refletir junto com seus pares colaboram reciprocamente para o
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desenvolvimento profissional de cada um e enriquecem-se mutuamente (GATTI,
BARRETO, ANDRE E ALMEIDA, 2019, p. 189-190).

Considerando a importancia da formagao continuada para o desenvolvimento docente,
buscou-se identificar as estratégias e desafios enfrentados pelos gestores para o exercicio
desse processo formativo.

O objetivo geral do estudo aqui apresentado foi analisar o papel das reunides pedagodgicas e
dos gestores escolares na formacao continuada docente. Esse objetivo foi desdobrado em:
compreender os desafios enfrentados por gestores, para implementagdo da formacao de
professores dentro das escolas; e, identificar as principais estratégias de formagao docente

utilizadas por gestores na condugao de reunides pedagodgicas

3. Metodologia

Com a pesquisa aqui relatada, procurou-se compreender a interpretacdo dos
participantes sobre as realidades vivenciadas, motivando-os a partilhar suas experiéncias. Por
isso, partiu-se de uma perspectiva qualitativa, que considera a subjetividade do sujeito, seu
contexto e sua vivéncia. De acordo com Minayo (2017):

A pesquisa qualitativa [...] trabalha muito menos preocupada com os aspectos que se
repetem e muito mais atenta com sua dimens&o sociocultural que se expressa por meio de
crengas, valores, opinides, representagdes, formas de relagédo, simbologias, usos, costumes,

comportamentos e praticas (MINAYO, 2017, p. 2).

O publico foi composto por gestores escolares que atuam na Educagao Basica. Para
participar das entrevistas os gestores foram selecionados conforme estes critérios: 1 - que
atuassem em escola publica; 2 - que atuassem em escola privada.

A entrevista semiestruturada individual foi o instrumento de pesquisa utilizado, que
permitiu compreender e interpretar as experiéncias dos gestores entrevistados na condug¢ao
da formacgado continuada. Segundo Duarte (2004), sobre o potencial das entrevistas em

pesquisas qualitativas:

[...] permitirdo ao pesquisador fazer uma espécie de mergulho em profundidade,
coletando indicios dos modos como cada um daqueles sujeitos percebe e significa
sua realidade e levantando informacgdes consistentes que lhe permitam descrever
e compreender a légica que preside as relagcdes que se estabelecem no interior
daquele grupo, o que, em geral, € mais dificil obter com outros instrumentos de
coleta de dados (DUARTE, 2004, p. 215).

Os objetivos de realizar a pesquisa foram: (I) compreender os desafios enfrentados
por gestores na formacao continuada de professores; e, () identificar as estratégias utilizadas

por gestores para a formagéo de professores.
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A instabilidade gerada pela pandemia da covid-19, as entrevistas foram realizadas de
forma online e ao vivo, por meio da plataforma Zoom, como recurso para chamadas de video.
As entrevistas foram gravadas e transcritas posteriormente.

Para analisar as pesquisas relacionadas ao papel desempenhado pelas reunides
pedagdgicas para a formacdo de professores procedeu-se a uma pesquisa de carater
bibliografico. O levantamento dos dados foi realizado durante o més de maio de 2022 no
banco de dados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes, utilizando-se o
descritor “formacdo de professores”. Foram localizadas 333 publicacdes. Ao refinar o
resultado obtido aplicando os descritores “formagdo de professores” e “reunidoes

pedagdgicas”, o resultado passou a ser de 8 textos, como apresentado na Tabela 1.

Tabela 1- Resultado da pesquisa na Biblioteca Digital de Teses e Dissertagcoes

Descritor Resultados Selecionados

Formacgao de professores 333 0

Formacéao de professores 8 )
Reunides pedagdgicas

Fonte: Dados da pesquisa.

Apbs as combinagdes entre os descritores, os textos encontrados foram analisados a partir
da leitura de seus titulos e resumos. Selecionaram-se 2 textos, entre dissertagdes e teses,
conforme Tabela 2, publicadas na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes, de

acordo com os assuntos pertinentes e referentes ao tema proposto.
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Tabela 2- Panorama de teses e dissertagdes sobre a formagao de professores nas

reunidoes pedagogicas

Autor Titulo Ano

Diferentes caminhos para formacgéao
Silva, Jeanny Meiry Sombra docente: estratégias empregadas por 2019

coordenadores pedagogicos

0] papel do(a) professor(a)
coordenador(a) pedagdgico(a) na

formagdo em servico dos(as) docentes

Oliveira, Carolina Alves 2018

do ensino fundamental Il: uma analise
dessa fungdo em uma rede municipal de

ensino do interior paulista.

Fonte: Dados de pesquisa.

No primeiro texto, “Diferentes caminhos para formacdo docente: estratégias
empregadas por coordenadores pedagogicos”, Silva (2019) descreve as reunides
pedagodgicas como um “espacgo privilegiado para formagdo de professores”, em que o
coordenador pedagodgico planeja, organiza e conduz, com o objetivo de possibilitar
aprendizagem entre os pares. A tese de doutorado objetivou identificar as estratégias de
formagdo docente utilizadas por coordenadores pedagdgicos e analisar as concepgdes de
formacao que norteiam as agbes desses profissionais. Os participantes da pesquisa sao
coordenadores pedagdgicos do Ensino Fundamental e Médio da rede estadual de ensino. O
estudo evidencia que os coordenadores apontam de diferentes formas o que s&o estratégias
de formacado e, além disso, que algumas estratégias estdo na perspectiva de formar
professores criticos reflexivos, e outras tantas, estdo norteadas em principios da técnica.

O segundo texto “O papel do(a) professor(a) coordenador(a) pedagodgico(a) na
formagdo em servigo dos(as) docentes do ensino fundamental II: uma analise dessa fungao
em uma rede municipal de ensino do interior paulista” teve como instrumentos para a coleta
de dados, além de um levantamento bibliografico, a aplicacdo de questionarios a
coordenadores que atuam nos anos finais do ensino fundamental de uma rede publica de
ensino do interior paulista. Entre os resultados da pesquisa destaca-se que esses
profissionais se consideram responsaveis pela formagdo continuada da equipe e que,
entretanto, enfrentam desafios, como a falta de formacgao adequada e desvio de suas funcoes
para resolugdo de demandas emergenciais cotidianas e burocraticas. Outro aspecto comum

entre os respondentes do questionario € a auséncia de autonomia para a realizagdo das
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formagbes em funcao de ordens de superiores. A autora conclui sobre a importancia de novas
pesquisas e estudos na area, com o intuito de contribuir para a melhoria dos cursos de

formagéao continuada.

4. Analise de dados coletados

As caracteristicas dos entrevistados sdo: “Gestor 1” de 43 anos de idade, formagao
em Pedagogia e Letras, pés-graduacao em Leitura e Producgéo de textos, atua na rede publica
de ensino, e seu tempo de atuagdo na gestdo € de quatro anos; “Gestor 2”, de 37 anos,
formagao em Geografia e Pedagogia, Mestrado em Educacgao, atua em uma escola privada e
seu tempo de atuagao na gestéo é de sete anos.

O processo de formacgao continuada € de suma importancia para o desenvolvimento
profissional, além de ser um grande apoio ao trabalho docente, incentivando e estimulando
professores a continuar se aperfeicoando e recorrendo aos estudos recentes sobre as
tematicas que permeiam a sua pratica cotidiana.

Como propdem Gatti, Barreto, André e Almeida (2019), “[...] na formagao continuada,
tem sido cada vez mais comum as ac¢des que dao énfase ao trabalho colaborativo, tentando
superar o isolamento dos professores e as agdes de cunho marcadamente individualista”
(2019, p. 195).

Esse mesmo movimento de valorizacdo da formagao continuada por meio do trabalho
colaborativo é relatado pela gestora 1:

Nas reunibes pedagdgicas as estratégias de formacado docente, que se costuma
utilizar € sempre uma pratica reflexiva, a construgédo entre pares. Para que isso aconteca é
necessario a criacdo de um contexto favoravel para a pratica. E importante que o grupo se
mobilize no sentido de refletir sobre as experiéncias vividas e socialize também todo esse
processo de construgao de saberes.

Sobre a dimensao comunitaria do desenvolvimento docente, SHULMAN e SHULMAN
(2016, p. 133) afiirmam que “[...] a aprendizagem ocorre com maior eficacia se for
acompanhada pela consciéncia metacognitiva e pela analise do proprio processo de
aprendizagem por cada aprendiz, e se for apoiada pela participagcdo numa comunidade de
aprendizagem”.

O gestor 2 também traz énfase as propostas de formagao por meio da troca entre os
pares:

A reuniao é estrategicamente para a formacgao dos professores, para que eles possam
desde compartilhar suas dores a propor o que € atual, trazendo o que existe de mais novo no
ensino e abrindo esse espaco para debates. As vezes o professor precisa desse espaco para

poder falar, para poder ser escutado.
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Para Gatti (2011), no que se refere a formagéo de professores a criagao de espagos
para exercitar a empatia € necessario. A autora afirma que a subjetividade é um aspecto que
deve ser considerada, pois, ao falar de formacido de professores, fala-se de troca de
conhecimento de seres humanos. Portanto, esses saberes estao repletos de emocoes,
sentimentos, sensagdes e outros aspectos que devem ser considerados para que haja efetiva
troca e, consequentemente, aprendizagem - “[...] exercitar a escuta ativa e a empatia, para
que possam aprender com o outro” (GATTI, 2011, p.196)

Essa mesma perspectiva de formacao que propde trocas efetivas por meio da escuta
ativa esta presente na fala do gestor 2, que propde que os gestores precisam compreender
as demandas da equipe:

Nos gestores também precisamos entender o que a equipe esta precisando no
momento, as vezes a equipe precisa de um poema, as vezes a equipe precisa de um momento
mais leve ou precisa discutir um pouco sobre avaliacdes. E assim, analisando dificuldades,
analisando possibilidades, potencialidades que nés vamos montando essas estratégias que
sdo muito vivas.

A gestora 1 entende que a formagao continuada de professores deve mobilizar a
reflexao sobre a propria pratica. Nesse sentido, Shulman (1987) sugere a reflexdo sobre a
pratica docente como o caminho para que as agdes futuras de cada docente sejam
fundamentadas em sua base de conhecimento. O autor contrapbe-se as praticas de
treinamento de professores a partir de manuais.

O gestor 2 destaca a importancia do registro para mobilizar a reflexdo sobre a pratica
e construir uma efetiva troca entre os professores, sobretudo entre os professores iniciantes:
“E muito importante que o professor registre sua propria pratica, para que os mais novos
tenham contato com esse registro, para que nds, enquanto professores, também consigamos
trocar entre nés, entdo, essa estratégia de formacao”

Sobre o registro como estratégia de formagao continuada, Gatti, Barreto, André e
Almeida (2019, p. 196) propdem estratégias: “[...] 0os casos de ensino, o portfélio, os memoriais
de formacdo e os diarios reflexivos”. De acordo com os autores, essas sdo praticas
frequentemente utilizadas em contextos de formacao, no Brasil.

Entre os desafios para promover a formagao continuada nas escolas, Gatti (2011)
aponta que é importante destacar que a melhoria da formagao continuada é complexa e
envolve também questdes salariais, clima institucional e outras situagdes que sao realidades
do professorado.

Para a gestora 1, os maiores desafios sdo as demandas que surgem e interferem na
organizacao e planejamento das formacgdes “Entao, infelizmente as vezes a gente se vé na
situacdo de cumprir com algumas demandas que faz com que esse processo se perca pelo

caminho”.
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O gestor 2 também refere as diversas atribui¢des do cargo: O maior desafio que existe
hoje € o tempo. Quando a gente fala de gestdo de uma unidade, nés estamos falando desde
0 processo administrativo, no meu caso, que pertengo a uma rede privada, desde a captacao
de alunos, da folha de pagamento, obviamente nao sou eu que fago, existe um RH, mas que
esta sob o meu comando, até a contratagdo de professores.

Para Gatti (2011), fica evidente que, quando a formagdo continuada acontece no
ambiente escolar, ocorre uma mudanca em todo o sistema, e abrange os professores,
estudantes e comunidade. Isso porque os docentes conseguem obter maior autonomia em
sua formacao, destinando-se as necessidades reais e refletindo. Todo esse processo afeta
de forma positiva a aprendizagem de todos e envolve a comunidade. Gatti (2011) indica que
mudangas no processo de formacgado continuada implicam “[..] abandonar as formas
tradicionais de formacao, centradas em cursos, palestras, seminarios de experts académicos,
para volta-las as modalidades em que os docentes tenham participagéo ativa e que sejam
instigados a se desenvolver pessoal e profissionalmente pelo estudo, pela reflexdo constante
sobre a pratica ou pelo enriquecimento cultural” (2011, p. 196).Acerca da constituicao dos
conhecimentos profissionais para atuar na gestado e formacao docente, o gestor 2 diz que “[...]
a preparacgao, ela acontece em conjunto com a nossa preparagao de vida,” e destaca sua
formacdo social desde a escolarizagdo, a universidade e o teatro como fatores que
construiram as primeiras bases para sua atuagado como gestor.

Tardif (2014, p. 14) afirma que o saber social pode ser “[...] adquirido no contexto de
uma socializacado profissional, onde é incorporado, modificado, adaptado em funcdo dos
momentos e das fases de uma carreira”

A gestora 1 afirma “aprender com o dia a dia”, por meio da observacdo de outras
praticas. Entende, também, que a prépria experiéncia na sala de aula auxilia em sua atuacao
na gestao.

O gestor 2 destaca a importancia da formagao especifica, ao afirmar que: [...] ja
atuando na gestao fiz pedagogia. Eu senti a necessidade de ter mais conhecimentos
pedagdgicos. Eu acredito que isso, inclusive, € um movimento que eu encontro em todos os
profissionais da educacéao, todo mundo buscando muito a pedagogia. Para atuar em sala de
aula e para atuar na gestao, para ter mais embasamento mesmo.

E importante ressaltar a construgdo dos saberes especificos por meio do estudo e da
reflexao sobre a pratica, como propde Freire (1991, p. 58): “A gente se faz educador, a gente
se forma, como educador, permanentemente, na pratica e na reflexdo sobre a pratica. O
gestor 2 explica como as técnicas foram obtidas, para a sua pratica.

Hoje eu faco mestrado em educacdo, comecei depois dos 35 anos de idade, e,

portanto, ja tinha uma experiéncia, mas vejo que o mestrado me trouxe uma consciéncia muito
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maior sobre coisas que as vezes eu achava que era natural e ndo sdo coisas naturais. Na

verdade, sao técnicas adquiridas de maneira ardua durante uma vida toda.

Sobre o papel do coordenador pedagdgico para o desenvolvimento do trabalho
docente, os gestores destacam a importadncia do gestor para uma gestdo democratica por
meio do empoderamento docente.

O coordenador pedagogico tem que acompanhar o desempenho dos alunos, subsidiar
o trabalho dos professores, estruturar o projeto politico pedagdgico da escola, motivar a
equipe, manter um bom relacionamento com o grupo, objetivando uma gestdo democratica,
buscar valorizar a equipe com a qual trabalha acompanhando os resultados (Gestor 1).

O coordenador tem que ser uma grande lideranca. Ele tem que ser um potencializador,
assim como o professor € um potencializador dos alunos. O professor na sala de aula enxerga
varias habilidades, varias competéncias e uma diversidade enorme. Assim também tem que
ser 0 coordenador pedagdgico, o diretor, ele tem que conduzir a sua escola, potencializando
tudo que existe de bom, atuar muito no que nés chamamos hoje em dia de pedagogia positiva.
Acreditar realmente nas pessoas, as pessoas quando elas sdo emponderadas, elas vao longe
(Gestor 2).

Em suma, o papel do coordenador € mediar os professores na sua formacao,
coordenando situagdes nas quais os docentes possam interagir e realizar as trocas, as
reflexdes e os trabalhos colaborativos.

Fica evidente que muitas outras demandas existem na fungao especifica do gestor
escolar, e sua preparagao para lidar com todas as situagcdes que a eles sdo destinadas nao é
uma receita pronta, mas uma constru¢do unica, um caminho que cada um percorre ao longo
de todo o processo de atuacgao.

Desde a tenra idade, com tudo o que permeia a realidade do individuo na sua vida
cotidiana, ele vai aprendendo e se formando. Conforme Tardif (2014), esses saberes sao
completamente distintos, variados, heterogéneos, pois todas essas manifestacdes dos
saberes do professorado sdo variaveis, unicas, complexas e provenientes de inumeras

fontes.

5. Consideragoes Finais

Ao pesquisar sobre a formagao de professores e suas tendéncias, constatou-se que
esse momento é de suma importancia para a pratica pedagogica do professor e para as
diversas construgdes e desconstru¢cées que os docentes passam ao longo dos anos para
compreender e praticar o ensino e a aprendizagem. Ficou evidente, na fala dos entrevistados,

que a formag&o deve contemplar a troca entre os pares, para que os professores possam se
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expressar, compartilhar experiéncias e buscar, de forma conjunta, estratégias e solugdes para
aprimorar seus saberes.

Outro aspecto que deve ser mencionado e que foi relatado pelos gestores é que esse
momento de formacao deve servir de base para a elaboragao de registros e materiais para o
compartilhamento de boas praticas, principalmente para os professores iniciantes, com o
objetivo de que se sintam seguros para iniciar o seu exercicio pedagogico.

A questao do tempo e das inumeras demandas que envolvem essa fungéo é o grande
desafio relatado pelos gestores entrevistados, pois muitas vezes a burocracia e as tarefas
administrativas tomam conta das atividades da funcao, e a formagao, em si, acaba ficando
pelo caminho.

Por fim, a formacao tradicional de professores baseada na mera transmissdo de
conteudos com videos, palestras e seminarios devem ser substituidas pela real troca, pela
participacdo ativa dos docentes, pois somente assim serdo instigados a repensar suas

praticas, falas e seu modo de ensinar e aprender.
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1. Introducao

Para a construgao deste capitulo, partimos de uma reflexdo sobre a importancia da
formagdo do professor alinhada ao desenvolvimento de conhecimentos, competéncias e
praticas pedagdgicas. A atuagao desse profissional envolve questdes sociais e historicas que
fazem diferenca na realizacdo de seu trabalho, portanto, precisa estudar, pesquisar,
desenvolver-se profissionalmente, repensar suas praticas e aprimorar seus conhecimentos,
para poder refletir sobre as tomadas de decisdes e vencer os desafios da carreira.

A formacao de professores para a educagao basica na modalidade EaD (Educacgéo a
distancia) nos cursos de licenciatura vem tomando cada vez mais espaco, devido ao seu facil
acesso, baixo custo de mensalidade, flexibilidade de horarios, economia de transporte e
alimentacao. Esses atrativos tornam a graduacio possivel para os mais diversos perfis de
estudantes, trabalhadores em tempo integral ou que tém algum impedimento de
deslocamento por questdes sociais, familiares e de localizagao, estudantes de baixa renda, e
para aqueles que buscam uma segunda licenciatura.

A modalidade EaD proporcionou a democratizagdo do ensino superior, € a grande
procura por cursos de licenciaturas inseriu mais professores no mercado de trabalho. De
acordo com HERMIDA e BONFIM (2006), a formacao de docentes na modalidade a distancia
contribuiu para o atendimento as demandas urgentes da educagdo, da formacgao inicial e
continuada dos professores, particularmente em localidades onde a necessidade de ensino
aumenta e ha dificuldades para acesso ao ensino presencial.

Atualmente, o conhecimento tornou-se pega-chave e fator gerador de oportunidade;
quanto mais formagao, mais competéncias sdo desenvolvidas, logo, mais oportunidades
surgirao. Porém, segundo MACHADO (2002, p.141), ndo podemos confundir a competéncia
das pessoas com o desenvolvimento tecnolégico das maquinas e outros artefatos, afinal, no
contexto escolar, assim como em outros, sdo as relagcdbes humanas que vao se construindo e
se transformando.

Bem antes da chegada das novas tecnologias, muitos pesquisadores ja consideravam
pertinente pensar sobre mudancas primordiais na formacao docente e sobre como adequar

as teorias e praticas da formacado docente, as mudancgas urgentes em sala de aula e a
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necessidade de uma reflexdo sobre as praticas. Segundo PIMENTA (2000), o professor deve
ser formado, ndo somente por meio de teorias, mas também por meio de teorias e praticas de
reflexdo sobre agdes. Precisa, ainda, transformar praticas docentes e repensar os diferentes
contextos, considerando o ensino como acao social concreta e suas contribuicbes para
melhoria social e cultural. Isso porque sabemos que, mesmo dentro de uma mesma rede,
cada escola e comunidade sdo Unicas, bem como as diferem as necessidades de
aprendizagem das comunidades.

Estudos e pesquisas na area educacional comegaram a ser realizados no pais a partir
de 1960. Pimenta-Ghedin (2012, p. 34), observa que o “Magistério primario numa sociedade
de classes (1969), apontava como caracteristica marcante da profissdo, a missao, instinto
maternal, paciéncia, abnegagao, baixos salarios, poucas horas diarias de trabalho e prestigio
insatisfatorio”.

Segundo estudos apresentados por Pimenta-Ghedin (2012), a partir da década de 60
iniciou-se um periodo de mudangas na educacgao brasileira, com a chegada do capitalismo
urbano. Primeiramente, houve desqualificagdo do trabalhador em geral e a necessidade de
melhorar a demanda social para a qualificagcdo em prol da educacgao basica. Outro dado
importante apresentado pelos autores é que as mulheres tiveram necessidade de
complementar a renda familiar. Dessa forma, as mulheres viram na profissdo docente a
possibilidade de conciliar trabalho e afazeres domésticos.

Com o objetivo de ampliar, estudos sobre o viés educacional no pais, o Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), 6rgdo do governo
federal criado e dirigido por Anisio Teixeira, realizou importantes pesquisas sobre a formacgao
de professores no Brasil.

As pesquisas apresentadas na década de 60 levantaram a questao do distanciamento
de uma escola de educacao basica com professores qualificados, pois dados apresentados
evidenciavam que 44% dos professores primarios que ensinavam ndo tinham qualificagao ou
formacao adequada para a docéncia.

O Censo de 1965 apontava que a formacgao desses profissionais ndo ia além da 22
série primaria, o que colocava as escolas em risco, porque os professores nao estavam
preparados para enfrentar os desafios da educacéo.

Até hoje busca-se elevar os niveis de formagédo dos professores, para que de fato
ocorra uma democratizagdo da educacdo e para que a sociedade seja mais justa, com
maiores oportunidades e desenvolvimento.

A partir do inicio dos anos 90, muitas pesquisas abordaram o tema educacao brasileira
e formacdo dos professores, por meio de um diadlogo entre os saberes, conhecimento e

formacao dos professores. Percebe-se, entdo, que a histéria da formacao docente no Brasil
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nao € das melhores, mas oportuniza um campo de investigacdo bem amplo que pode trazer
muitas contribuicdes.

Com a atuagado das universidades na oferta em educacado a distancia, alarga-se o
campo da formacao docente, pois, por meio da flexibilizagdo, essa nova ferramenta amplia o
conhecimento e a formacao profissional, ao oferecer maior acessibilidade e adesado aos
estudos. No entanto, a modalidade exige uma nova postura dos profissionais, para que seja
possivel promover o desenvolvimento docente.

Neste artigo discorremos sobre a formacgao inicial do professor na modalidade EaD
(Educacéao a distancia), focalizando seu histérico na formagéo de professores no Brasil e as
politicas publicas vigentes que a sustentam. Apesar de enfrentar grandes desafios, essa
modalidade vem demonstrando um crescimento significativo na formacgao de professores para

a educacgéao basica.

2. Histéria da EaD e a formacgao inicial de professores

Segundo a histdria da educacgéao a distancia, este € um tema que abordamos como se
tivesse surgido recentemente, porém essa modalidade pode ter surgido bem antes. Segundo
Haetinger (2012 p. 35), “Homens primitivos ao desenhar suas cacgas, suas pinturas rupestres,
e informacdes em cavernas ou pedras, tinham como objetivo deixar registros para outras
pessoas, estabelecendo assim um estimulo que poderia resultar em aprendizagem.”

Ao longo dos séculos, outras mudangas profundas ocorreram, como o surgimento da
escrita, imprensa, televisao e internet, que revolucionaram a comunicacao.

A educacéo a distancia (EaD) surgiu no século XIX, primeiramente por meio de cursos
que utilizavam materiais impressos com instru¢des, postados via correio e voltados a ensino
técnico e de idiomas. O estudante era o protagonista do seu proprio aprendizado, seguindo
os conteudos que eram enviados em forma de apostilas pelas instituicdes de ensino. A partir
da segunda guerra mundial, outro importante meio de comunicagdo que ganhou forga e se
tornou popular para a EaD foi o radio. Depois disso, outras midias passaram a compor e
ganhar forga como instrumentos da EaD, como as televisdes, fitas de audio e video, que
tornaram o ensino atraente.

Sabemos que o ensino se da por meio das trocas de saberes, experiéncias e
interacbes sociais, mas a modalidade EaD refere-se a uma forma de ensino em que o
professor nao esta proximo ao aluno fisicamente, mas presente de outras maneiras, como por
meio dos recursos materiais e ferramentas digitais.

Com a evolucao das ferramentas digitais a partir dos anos 90, essa modalidade de
ensino ganhou uma aliada, a Internet, que passou a revolucionar e popularizar o acesso a

diversas ferramentas que permitem a comunicagao entre as pessoas em tempo real. Assim,
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outras instituicbes de ensino foram surgindo, para atendimento as novas demandas do
mercado de ensino.
Muitos fatores foram imprescindiveis para o crescimento da modalidade EaD. Dentre
eles, destacamos:
e Concorréncia na area educacional e ampliacdo e acesso a novas Instituicdes de
Ensino;
e Ampliagao do mercado educacional;
e Necessidade das pessoas de aprimorar conhecimentos, para concorréncia no
mercado de trabalho;

e Ampliagao da interagao e do acesso a informacgao.

Apbs os anos 2000, tornou-se clara a importdncia dessa modalidade de ensino,
principalmente por oportunizar maior flexibilizacdo do tempo e espago para quem deseja
cursar a graduagao. Muitas instituicdes de ensino aderiram a esse novo formato e passaram
a oferecer diversos cursos. Desse modo, metodologia e cursos mais acessiveis criaram
oportunidades de aprendizagem aos menos privilegiados.

Segundo dados do INEP - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP), com base na analise de dados do Censo de Educagédo Superior de
2020, no comparativo de ingressos por modalidade de ensino no censo de 2010 a 2020, em
2010 o numero de ingressos ha modalidade de ensino presencial foi de 1.801.901, e no ensino
a distancia, de 380.328. Em 2020 houve uma grande diferengca no nimero de ingressos:
1.756.496 ingressantes no ensino presencial e 2.008.979 estudantes no ensino a distancia.

O volume de ingressos em 2020 na modalidade a distancia teve aumento significativo.
Nao podemos deixar de recordar o contexto pandémico vivenciado no periodo, que nos
obrigou a realizar atividades na modalidade remota. Em 2019, o censo demonstrou
crescimento de 428,2% no ingresso na modalidade de ensino a distancia, no periodo 2010 -
2020.

Na comparacgdo entre os numeros de ingressos por grau académico de formacao,
bacharelado, licenciatura e tecnoldgico, os cursos de bacharelado tiveram 55% dos ingressos,
seguido pelos cursos tecnolégicos, com 26% e pelas licenciaturas, 18%. Em comparagao com
0 ano de 2019, houve uma queda de ingressos, nas licenciaturas, de 4,9%.

Na formacao de professores, o acesso ao curso de licenciatura na modalidade EaD
apresenta crescimento; 70% dos cursos com mais matriculas na rede federal na modalidade
EaD sao voltados para a formagao de professores, com destaque para o curso de Pedagogia,
gue apresenta o maior numero, nessa modalidade: nas instituicbes federais, 12.335 alunos, e

nas instituicées privadas, 515.057 alunos.
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Nos dados do censo de 2020, o curso de licenciatura em Pedagogia ganhou destaque
e teve 816.314 matriculas, um total de 46% das matriculas nesse grau académico.

Com base nos dados apresentados, percebe-se claramente a crescente oferta da
modalidade EaD para a formacao de professores para a Educacao Basica. A pesquisa em
questao aponta ainda que a graduagdo em Pedagogia figura como um dos trés cursos com
maior numero de alunos na formagao EaD: 15,2% de alunos nas instituicdes federais e 22%5

de alunos nas instituicées privadas.

3. Politicas Publicas de Formagao inicial de professores em EaD

Ao refletir sobre Educagdo na modalidade a distancia e sua importancia no contexto
atual, diante de tantas transformacgdes sociais, educacionais e histéricas que ocorreram e vém
ocorrendo no mundo, cabe um olhar especial para as contribuicdes necessarias deixadas por
esta modalidade, principalmente com todas as adversidades que vivemos nos ultimos tempos,
como a intercorréncia em virtude da pandemia da covid-19. Foi um momento de fragilidade
na educacéo, e a modalidade EaD demonstrou-se importante, visto que recursos tecnolégicos
serviram de base de apoio aos processos educacionais remotos e ou a distancia. Assim, os
servicos educacionais tiveram continuidade, no periodo, razoavelmente prolongado, de
afastamento dos estudantes das atividades presenciais.

Segundo dados do Censo 2020 fornecidos e analisados pela instituicdo ABED, pela
primeira vez na histéria da Educacdo Superior o numero de estudantes matriculados na
modalidade EaD superou o numero de estudantes matriculados na modalidade presencial
(ABED, acesso em 03/06/2022).

Esse crescimento substancial decorreu principalmente da oferta de matriculas e
cursos, em virtude do crescimento das instituicdes privadas de Educagdo Superior e do
contexto de pandemia.

A medida em que novas politicas voltadas para a formacdo superior s&o
implementadas para a melhoria do desenvolvimento profissional, novos cursos e formacdes
séo criados.

A LDB, que prevé a oferta de cursos de educacgao a distancia (EaD) supervisionados
pelo Ministério da Educacao, teve seu artigo 80 regulamentado pelo Decreto 9.057, de 25 de
maio de 2017. Esse Decreto organiza o credenciamento de instituicdes para a oferta de cursos
ou programas na modalidade a distancia, para a educacéo basica de jovens e adultos,
educacao profissional de nivel médio e educagao superior, e da outras providéncias.

Ainda segundo o Decreto, no Capitulo |, art. 1°, considera-se a educacgao a distancia
como a modalidade educacional que busca superar limitagdes de espaco e tempo, com
aplicagao pedagogica de meios e tecnologias da informagao e da comunicagéo, sem excluir

atividades presenciais. Essa modalidade organiza-se segundo metodologia, gestdo e
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avaliacdo peculiares. Para se ter um curso nessa modalidade, é preciso seguir os mesmos
parametros de cursos presenciais, credenciamentos, metodologias, atividades e avaliagdes.

A modalidade de ensino superior em EaD pode ser oferecida nas instituicbes publicas
ou privadas, em cursos ou programas a distdncia, nos seguintes niveis ou modalidades:
educacao basica de jovens e adultos, educagao profissional em nivel médio, educacao
superior, abrangendo 0s cursos e programas, sequenciais - graduagao, tecnologos, pés-
graduacao, especializagao, mestrado e doutorado.

Outra preocupacido € que os cursos deverdo estar em consonancia com os fins,
principios, objetivos, concepgdes dos cursos, projetos pedagdgicos, cuidado com o curriculo,
numero de vagas e critérios de avaliagao.

Ainda sobre a oferta dessa modalidade, ha que se observar a legislagao pertinente a
titulagdo do corpo docente, a carga horaria minima a ser exigida, exames presenciais e
apresentacgao presencial do trabalho de conclusao de curso.

A oferta dos cursos nessas instituicbes é por prazo determinado; documentos,
credenciamentos e reconhecimento dos cursos e programas devem ser renovados,
periodicamente.

Com o crescimento dessa modalidade, outra questdo que chama atencdo é a
formacéo inicial para trabalhar na EaD, visto que a nao experiéncia pode acarretar danos aos
proximos estudantes e outros profissionais que se formarao.

Na medida em que os anos vao passando € novos governos assumem, novas politicas
educacionais sdo implementadas e novos decretos sao elaborados, modificando assim os
anteriores. No documento inicial (Decreto n° 5.622/2005) 13 artigos definiam os tramites para
o desenvolvimento da Educacgéo a Distancia no Brasil.

O Decreto n° 5.622/05, de 2005, dispunha, em seu Art. 1°, que a EaD deveria ser
entendida como uma modalidade educacional permeada pelas TIC (Tecnologias de
informagao), as quais deveriam ser utilizadas como recursos didatico-pedagdgicos por
professores e alunos no processo educacional. Assim, possibilitaria o desenvolvimento de
atividades educativas pedagdgicas, e as metodologias poderiam ser utilizadas nos mais
diversos espagos-tempo.

Esse decreto determinou, ainda, todas as agdes que deveriam ser implementadas ou
realizadas para que a EaD fosse, de fato, uma modalidade presente em todo o territorio
nacional (BRASIL, 2005). Ainda em 2005 foi criada a Universidade Aberta do Brasil (UAB)
com programas de educacao superior a distancia.

Em 2017, o decreto supracitado foi revogado, sendo reescrito e substituido pelo
Decreto n® 9.057, com novos direcionamentos para a EaD no Brasil, muito parecidos com as

especificidades do primeiro artigo. Esse novo documento insere algumas obrigatoriedades
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minimas, como preocupacdo com a qualificagdo dos profissionais, politicas de acesso,

acompanhamento e avaliagdes necessarias para o desenvolvimento da modalidade.

Outra mudanga foi quanto a atribuicdo dos polos académicos, que agora sao
entendidos apenas como espacos descentralizados de ag¢ao, e ndo mais como unidades de
apoio académico (BRASIL, 2017). Outra questdo foi o apoio para a implementacdo da
modalidade EaD, tanto no Ensino Fundamental, quanto no Ensino Médio, ja previsto pela
LDBEN (BRASIL, 1996), agora com apoio do governo Michel Temer e das politicas de

educacao implementadas por José Mendonga Filho, Ministro da Educag¢ao, em seu mandato.

Entender uma politica educacional pela abordagem do ciclo de politicas, € necessario,
visto que a cada novo governante temos novas implementag¢des politicas e novos embates.
Portanto, ha uma tendéncia a diferenciar a forma de observar as determinagdes de novos

decretos, portarias e leis sancionadas em determinados governos.

Quando buscamos outras investigagbes no campo das politicas educacionais,
observamos os possiveis contextos em que essas Politicas foram implementadas. Cabe,

entdo compreender esses trés contextos: da influéncia, da producao do texto e da pratica.

Durante o periodo do governo Temer, na pasta que trata sobre a educacéo percebe-
se que as politicas beneficiaram a expansao da EaD, especialmente o crescimento dos polos
privados, que se multiplicaram a partir do Decreto n° 9.057 (BRASIL, 2017). Segundo dados
do Ministério da Educacao (MEC), de 2018, estimava-se a existéncia de 15.394 polos, entre
publicos e privados em todo o Brasil, um aumento de 133%, apds a promulgagao do Decreto
(MARQUES, 2018).

A Portaria n® 1.428, de 28 de dezembro de 2018, dispde sobre a oferta, por Instituicbes
de Educagéao Superior - IES, de disciplinas na modalidade a distdncia em cursos de graduagao

presencial. Em seu Art. 2°, a Portaria preconiza que:

As IES que possuam pelo menos um curso de graduagao reconhecido
poderéao introduzir a oferta de disciplinas na modalidade a distancia de
seus cursos de graduagao presenciais regularmente autorizados, até
o limite de 20% (vinte por cento) da carga horéria total do curso.
Destacamos também o Art. 3°, que dispde que esse limite pode ser ampliado em até
40%, desde que as IES sigam as seguintes recomendacgdes: estar credenciada, tanto na
modalidade presencial, quanto na modalidade a distancia; possuir pelo menos um curso de

graduagao com conceito 4; e, estar em dia com toda a documentagao exigida pelo MEC.
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O Art. 7° determina o lugar das tecnologias de informagdo e comunicagao, no que
compete a efetivagdo de seu uso como recurso didatico-pedagdgico, e define que deveriam
ser incluidos métodos e praticas de ensino-aprendizagem por meio das TIC, com intuito
pedagadgico, material didatico adequado e especifico e profissionais da educagao qualificados

para as atividades, as quais deveriam estar previstas na carga horaria do curso.

A nova portaria apresentada foi revogada em 2019. Em seu lugar, ficou instaurada a
Portaria n® 2.117, determinada pelo Ministro Abraham Weintraub, responsavel pela pasta da
educacao no governo do presidente Jair Messias Bolsonaro. O novo documento proposto
aumentou ainda mais a possibilidade de a carga horaria total dos cursos presenciais ser
ofertada com disciplinas na modalidade a distancia, chegando a 40%. Em seu Art. 2°, essa
Portaria definiu que as IES poderiam ofertar a carga horaria na modalidade de EaD até esse
percentual e que deveria estar bem especificado no projeto pedagogico do curso — PPC.
Deveriam também estar explicitados: a matriz curricular, a porcentagem do curso oferecida
em EaD e as metodologias a serem utilizadas em cada curso, tanto no processo da
autorizagao, como no de reconhecimento ou renovagao do curso nas instituicdes (BRASIL,
2019). Vale ressaltar que qualquer mudanga promovida nos cursos deveria passar por uma

avaliacao in loco do MEC, para aprovacgao.

Quanto ao uso das TIC, elas sdo novamente apresentadas, no Art. 4° do documento,
para utilizacdo de recursos tecnoldgicos indispensaveis a inclusdo das disciplinas em EaD
nas IES. Isso significa que, além de constar nos documentos para autorizagdo e regulagao
dos cursos (PPC), € imprescindivel que os objetivos pedagdgicos, o material didatico e a
mediagao qualificada por profissionais da educagao sejam descritos e realizados de maneira

coerente, para a implementacao das disciplinas nessa modalidade.

Diante dessas circunstancias, muitas instituicbes de Ensino Superior privadas
replanejaram as disciplinas de seus cursos com as implementag¢des sugeridas, dividindo as
disciplinas em presenciais € a distancia; com a proposta de ensino hibrido, em que varios
recursos sao utilizados para a formacao do aluno, como o modelo de sala invertida, utilizando-

se assim varias estratégias e modos de aprender.

4. Formacgao EaD de professores na educacao basica e os desafios enfrentados pelos
professores iniciantes

Com a implementac&o da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), em 2017, novas
competéncias sobre o ensino-aprendizagem na educagdo basica sdo exigidas dos

professores. A BNCC propde o desenvolvimento de competéncias gerais e aprendizagens
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essenciais, a serem garantidas aos estudantes para desenvolvimento de aspectos
intelectuais, fisicos, culturais, sociais e emocionais, visando a educacéo integral. A Lei 13.415,
de 16 de fevereiro de 2017, em seu Art. 11, estabelece o prazo de dois anos para que seja
implementada a referida adequacao curricular de formacao docente.

Tendo a BNCC (2017) como referéncia, em dezembro de 2019 foi publicada a
Resolugdo CNE/CP n° 2, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgéao
Inicial em Nivel Superior de Professores para a Educac¢ao Basica e institui a Base Nacional
Comum para a Formagéo Inicial de Professores da Educacao Basica (BNC-Formacgao), a qual
deve ser implementada em todas as modalidades dos cursos e programas destinados a
formacao docente.

Os artigos 3° e 4° dessa Resolugéo, de acordo com a BNCC, definem as competéncias
gerais docentes e dividem-nas em trés dimensbes fundamentais independentes e sem
hierarquia: Conhecimento profissional, Pratica profissional e Engajamento profissional. Essas
competéncias envolvem agdes e habilidades discriminadas no texto.

Em seu artigo 5° a Resolugdo destaca os fundamentos, como a soélida formacao
basica, associacao entre teoria e praticas pedagodgicas e aproveitamento de experiéncias da
pratica docente e da formacao em instituigdes.

Esse documento corrobora as politicas publicas para garantir uma formacéo inicial de
professores com critérios, fundamentos e principios comuns. No art. 6°, estabelece a garantia
de padroes de qualidade dos cursos de formacao docente ofertados pelas instituicbes na
modalidade presencial e a distancia. Outro destaque importante é sobre a articulagao entre a
teoria e a pratica para formacao docente, assim como a articulagao entre a formacao inicial e
a continuada.

De acordo com FREIRE (1996), ensinar ndo existe sem aprender. Para o professor, a
formacgéo tedrica que oferece acesso ao desenvolvimento de conhecimentos e competéncias
deve ser aliada a pratica, para que sua atuacao profissional se efetive com qualidade. A
formagado de professores na modalidade EaD ainda apresenta lacunas concernentes as
interacbes humanas, que sido importantes para a pratica docente.

GATTI (2013) menciona a preocupagao de pesquisadores com o ensino a distancia
na formacéo inicial de professores. A modalidade em si é muito interessante e repleta de
possibilidades, mas a forma como vem sendo desenvolvida no pais exige equipes bem
formadas, polos adequados e o uso de tecnologias com acompanhamento, bem como

avaliacdo da aprendizagem de forma consistente.

Por outro lado, ha muitos indicios de que a multiplicagcao de consorcios
e polos para oferta de cursos de licenciatura a distancia ocorre sem
que um projeto politico-pedagogico de formagdo docente mais
adensado no ambito de sua articulagdo nacional e local tenha sido
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desenvolvido e compartilhado e sem que as estruturas operacionais
basicas estejam funcionando adequadamente. A critica sobre a
qualidade dos projetos pedagégicos destes cursos também cabe,
COMO veremos, aos Cursos presenciais, mas a questao das estruturas
operacionais basicas, a dos materiais especificos que a EaD requer e
a dos ambientes virtuais de aprendizagem que sdo necessarios
reportam a esta modalidade de curso (GATTI, 2013, p. 37).

Um dos desafios da formagdo EaD é mensurar a qualidade das interagdes
estabelecidas. Nessa modalidade de formacéao a relagao professor e aluno e a relagao entre
aluno e aluno ocorrem em ambientes virtuais, por meio de chats, mensagens, e-mails, féruns
de discussao e realizagdo de atividades on-line. Segundo GATTI (2013), os estudantes que
fazem cursos nessa modalidade nao s&o favorecidos por uma cultura académica. Isso porque
falta didlogo com os colegas e professores no cotidiano. A convivéncia académica é
importante para a vida universitaria, e nessa modalidade formam-se professores carentes
dessa socializagao.

Outro desafio a ser superado é quanto ao suporte necessario para esses estudantes.
A modalidade EaD pode suprir a falta de acesso presencial a cursos de formacao de
professores, porém a que custo essa formagao esta acontecendo?

Conforme mencionamos, no Brasil a licenciatura em Pedagogia € um dos cursos mais
ofertados na modalidade EaD. Essa licenciatura habilita professores para atuarem nas etapas
de ensino da Educacao Infantil e nos Anos Iniciais da Educacgao Basica. Essas etapas de
ensino s&o essenciais para a constru¢gdo de uma base sélida na educagao das criangas, e

influenciarao toda sua vida escolar.

Esses professores trabalharao com criangas em tenra idade e com
alfabetizagéo, o que exige uma formagao delicada, um aprendizado de
relagdes pessoais, pedagdgicas, didaticas, de formas de linguagens
especificas. A modalidade a distancia nao favorece de forma cabal
este tipo de formacgao, que implica aspectos psicossociais relacionais
(GATTI, 2013, p. 38).
A Resolugcdo CNE n° 2, de 20 de dezembro de 2019, em seu capitulo 1V, Art. 15, dispoe
sobre a pratica pedagogica do docente durante o curso de formacgéo inicial e determina 400
horas de estagio supervisionado em ambiente de ensino e aprendizagem. No §2°, define que
pratica pedagdgica durante o estagio deve ser acompanhada por um professor experiente,
com vista a unido entre teoria e pratica. No §6°, para oferecimento de curso na modalidade
EaD, define 400 horas de praticas obrigatdrias e cumpridas presencialmente na escola.
Essa determinagao para os cursos de formacéo inicial de professores busca garantir
a transposicio da teoria para a pratica, a vivéncia pelo professor iniciante no processo de
ensino-aprendizagem dos alunos no contexto escolar. No §4°, determina que as praticas

vivenciadas sejam registradas em portfélios, compilando evidéncias das aprendizagens do
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licenciado requeridas para a docéncia, firmando assim um compromisso das Instituicbes de
Ensino Superior com o licenciado e a escola.

A pergunta que nos inquieta é: como tornar a experiéncia de professores iniciantes
mais exitosa, diante dos desafios enfrentados em sua formacgéao inicial e das lacunas deixadas
por uma formacgéo inicial precaria? Entendemos que os desafios iniciais da carreira docente
podem ser compartilhados com outros professores, para que o apoio entre os pares seja uma
ancora de salvacao para os professores iniciantes.

De acordo com FREIRE (1996, p. 22), “Ensinar ndo é transferir conhecimento, mas
criar as possibilidades para sua producido ou a sua construcado". O professor iniciante, ao
deparar a pratica encontrara mais desafios sobre as interagcdbes humanas, conhecimento dos
alunos, aceitacdo e compreensao das diferencas e diversidades existentes na sala de aula do
que desafios relacionados aos conhecimentos advindos de sua formagao. Assim, a partir do
conhecimento aliado a pratica ele podera desenvolver competéncias para ensinar.

RAUSCH e SILVEIRA (2020, p. 229) observam que “[...] é importante perceber esse
momento inicial da profissdo como enriquecedor para o desenvolvimento da carreira docente,
pois sera essa uma fase de intensa avaliacao e reavaliagdo da pratica”. O professor iniciante
buscara construir a sua pratica a partir da modelagem de outros professores de referéncia e
das experiéncias que vivenciou durante esse comeco.

O trabalho colaborativo € uma alternativa interessante para os professores iniciantes.
TARDIF e LESSARD (2014) evidenciam a importancia do auxilio mutuo entre professores,
que faz uma grande diferenga no ensino escolar. Essa colaboragdo exige dedicacao dos
professores, pois € preciso investir tempo nas interagdes e na colaboragao entre professores.

Uma experiéncia exitosa para ser compartilhada foi publicada por MASSETO e REALI
(2020) sobre o programa de mentoria on-line da Universidade Federal de Sao Carlos, a partir
da colaboragao entre um professor mentor mais experiente e professores iniciantes, com o
objetivo de estudar os resultados da mentoria na promog¢ao da formagao docente e no apoio

ao professor iniciante.

O Programa de Mentoria on-line foi organizado por pesquisadores da
Universidade Federal de Sao Carlos e oferecido no periodo de 2004-
2007, por meio do site do Portal dos Professores, ambiente virtual em
que foram realizadas as inscri¢cdes e as interacdes entre professores
iniciantes e mentores (MASSETO e REALLI, 2020, p. 389).

Para a realizagao desse programa o ambiente virtual de aprendizagem foi essencial
para os docentes. Devido a sua carga de trabalho, “...] ele encontra na internet uma
possibilidade formativa, que envolve a sua participagdo em cursos ou programas que visam
romper as barreiras fisicas e temporais e se adaptar ao contexto profissional docente”

(MASSETO e REALI, 2020, p. 389).
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Esse programa foi construido com base no uso das Tecnologias de Informagao e
Comunicacéo (TIC), mobilizando os docentes a utilizar tecnologias digitais em favor de sua
formacao. De acordo com as autoras, a possibilidade de construcdo de uma producio do
conhecimento em rede também € interessante, para abordagem dos mais diversos temas
relacionados ao ensino, dilemas, processos de ensino-aprendizagem, entre outras questdes.
O programa apresenta variadas possibilidades da modalidade de ensino EaD voltadas para a
formacdo de professores. O aperfeicoamento da pratica aliada ao conhecimento e
competéncias do professor pode se beneficiar com a modalidade EaD, em um processo
continuo de aperfeigoamento. Ja na escola o encontro do uso das tecnologias aliados a pratica
presencial ird contribuir para que se desenvolvam reflexdes sobre a pratica do professor, para

que ele tenha apoio, nesse inicio desafiador da carreira docente.

5. Consideragoées finais

A modalidade EaD tem tomado mais espaco no ambito educacional, o que constitui
uma realidade, haja vista a superagdo da procura dessa modalidade pelos estudantes,
principalmente nos cursos de tecnologia e licenciaturas. Seus beneficios sdo inumeros,
principalmente pela democratizagao do acesso a milhares de alunos ao ensino superior e pela
formacdo de novos profissionais com competéncias e conhecimentos tecnolégicos para
atuagdo em um mercado de trabalho cada vez mais competitivo.

Na formacéao de professores, o EaD proporcionou a conquista da primeira licenciatura
para docentes que nao tinham formagao no ensino superior. Nos lugares mais remotos e
distantes, foi possivel, por meio do acesso on-line, que muitos professores concluissem a sua
primeira graduacéo.

Com essa democratizagdo, a educagao basica passou a ter mais professores para
lecionar nas escolas e, assim, foi ampliado o niumero de professores atuantes com ensino
superior completo. Essa € uma marca histérica, mas ainda é preciso lutar para que todos os
professores atuantes na educagéo basica tenham o ensino superior completo.

Por outro lado, a questao da qualidade do ensino nessa modalidade requer cuidado e
acompanhamento. Infelizmente, no Brasil os numeros de ingressos nos cursos nao
acompanham os numeros relacionados a sua qualidade. Isso porque os cursos ocorrem de
forma precaria, muitas vezes sem equipe técnica preparada. Além disso, os polos sao
inadequados e materiais disponibilizados pouco agregam a formacgao pedagégica dos alunos.

As politicas publicas sobre o EaD vém se solidificando, com a publicacdo de
resolugdes, decretos e diretrizes que buscam organizar a modalidade e cobrar, das
Instituicbes de Ensino Superior, curriculo, plano pedagdgico, estagios supervisionados e

acompanhamento dos alunos do inicio ao final de sua graduacéo.
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A formacdo de professores para a Educacdo Basica tem foco nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para Formacao Inicial em Nivel Superior de Professores (2019), porém
o documento é recente, e ainda nao houve tempo suficiente para colher os frutos das
determinacdes estabelecidas.

Os estagios supervisionados sdao uma excelente oportunidade de insergdo dos
professores na pratica e na modalidade EaD, mas esse acompanhamento por parte das
instituicdes de ensino € ainda mais necessario. Os programas de iniciagdo a docéncia, como
o PIBID, é um exemplo de uma pratica exitosa, porém esse programa contempla as docentes
que cursam licenciatura na universidade publica e, de acordo com os dados do censo 2020,
mais de 80% dos alunos ingressantes no ensino superior sdo de instituicdes privadas.

Segundo GATTI (2013), as publicacbes sobre os estagios supervisionados na
formacao de professores nao apresentam dados consistentes para que seja possivel verificar
as necessidades e sucessos da insercido dos docentes na pratica. Os desafios concernentes
ao EaD sédo inumeros, e ainda sera necessario que essa modalidade de ensino seja
pesquisada, principalmente no que se refere a qualidade do ensino e ao acompanhamento
dos alunos na pratica. A certeza que temos é a de que, no mundo tecnolégico em que
vivemos, a modalidade de ensino EaD tomou o seu lugar e que, apesar dos desafios, muitos
tém se beneficiado desse acesso a educacgao.
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1. Introducao

No final de 2019, a popula¢cdo mundial teve conhecimento do surgimento de um novo
virus, o Sars-CoV-2, que causa uma doenca denominada covid-19. A partir do boletim feito
pelas autoridades chinesas a Organizagdo Mundial da Saude (OMS), rapidamente identificou
0 novo virus como perigoso para toda a populagdo, devido ao seu alto potencial de
contaminacao e letalidade. Assim, aquela Organizagao anunciou, em 30 de janeiro de 2020,
gue o surto da doenga causada pelo novo coronavirus determinava uma emergéncia de saude
publica de carater internacional. Este foi o mais alto nivel de alerta da Organizagdo, em
conformidade com o Regulamento Sanitario Internacional.

Em margo de 2020, a OMS categorizou o surto da doenga como uma pandemia. A
partir desse pronunciamento da Organizacdo, o cenario que se estabeleceu desafiou as
autoridades de varias areas, que passaram a estabelecer normas com o objetivo de assegurar
a vida dos individuos.

A pandemia causada pela covid-19 acarretou uma crise no sistema educacional.
Segundo Oliveira, Gomes e Barcellos, de acordo com a Unesco, cerca de 70% dos estudantes

foram afetados pelo impacto do fechamento das escolas e universidades.

De acordo com a Organizacao das Nacdes Unidas para a Educacao,
a Ciéncia e a Cultura (UNESCO, 2020), no inicio de maio de 2020, 186
paises ou regioes fecharam escolas, total ou parcialmente, para conter
a disseminacgéao as Covid-19, atingindo cerca de 70% dos alunos. Esse
fechamento afetou o calendario escolar, sendo incerto o seu impacto
sobre o aprendizado dos alunos (OLIVERIA, GOMES, BARCELLOS,
2020, p. 555).

A pandemia da covid-19 tomou uma proporgao muito grande, e nenhuma organizagao
estava preparada para lidar com as consequéncias impostas pelo isolamento e
distanciamento social necessario. Varios setores sofreram para se adequar e solucionar
formas para superar tal situagcao. A area educacional teve que se inventar para tentar escapar
desse enorme desafio, que causou, inicialmente, um certo desespero na comunidade escolar.
A tecnologia tornou-se um instrumento facilitador no processo de aprendizagem, porém a
maioria das instituicdes escolares nao estavam preparadas para dar suporte ao ensino remoto
sugerido pelo governo. Embora presentes no Ensino Superior, as plataformas digitais nao

eram usadas pela maioria dos estudantes da Educagé&o Basica. Assim, sem aviso prévio,
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professores e alunos tiveram que se adaptar a essas novas tecnologias, antes até conhecidas,
porém nao usadas.

Preparar uma aula remota é totalmente diferente de preparar uma aula presencial. A
forma de conduzir a aula, a dindmica, a forma de comunicagao e a interagao sao distintas,
pois uma aula remota requer conhecimento tecnolégico, tanto do professor que a prepara,
quanto do aluno, que a recebe. Cada segmento da comunidade escolar teve que buscar
conhecimento para lidar com a tecnologia educacional exigida na ocasiao.

A rotina escolar mudou totalmente, os estudos em casa se tornaram mais pesados e
0 ambiente doméstico deixou de ser um lugar de descanso ou entretenimento. Exigiu-se dos
alunos uma certa maturidade e autonomia para enfrentar o isolamento social causado pela
pandemia e criar um certo ritmo e rotina de estudo em um ambiente a que n&o estavam
acostumados, principalmente os alunos da educacao infantil. Algumas familias tiveram que
se inteirar do material didatico e de conteudos escolares, para que pudessem ajudar seus
filhos, e alguns pais perceberam o quanto estavam afastados da rotina escolar de seus filhos
e das metodologias dos professores.

Obviamente, estudar em casa é diferente de estudar na escola. Em casa os estudantes
estdo entre iguais, ja na escola estao entre diferentes, e o que os educa é estar em meio a
diferencas. Esta é a grande diferenca, portanto é preciso do equilibrio entre os dois ambientes,
para que se promova um bom aprendizado. Segundo ALVIM (apud NOVOA, 2022, p. 41), o

aluno precisa dos dois ambientes, pois um completa o outra:

Primeiro, é preciso dizer que a “casa” é o contrario da “escola”. Em
casa estamos entre os iguais, na escola entre diferentes: e o que nos
educa é a diferenca. Em casa estamos num ambiente privado, na
escola num ambiente publico: e ndo pode haver educacéo, se alguma
coisa comum ndo acontecer num espaco publico (Greene, 1982). Em
casa estamos num lugar que € nosso, na escola hum lugar que é de
muitos: e ninguém se educa sem iniciar uma viagem juntamente com
os outros. A grande vantagem da escola ¢é ser diferente da casa. Por
isso, é tdo importante a colaboragdo entre a escola e as familias,
porque sao realidade distintas e ganham, uma e outra, com e outra,
com esta complementariedade.

Com a pandemia, ficaram escancaradas a desigualdade social e a dificuldade de
acesso as tecnologias. Muitos alunos ndo tinham acesso a computadores e celulares e,
principalmente, a internet, para que pudessem acompanhar as aulas. Houve grande diferenca,
portanto, entre aqueles que puderam dar continuidade ao seu processo de aprendizagem e
aqueles que nao tinham algum dispositivo eletronico em casa (FREITAS; TROTTA, 2020).

O resultado dessa desigualdade foi a acentuagao de um déficit de aprendizagem no

ensino basico, que perdurara por um bom tempo, tanto na rede publica quanto na privada.
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Para aqueles que puderam acompanhar o ensino remoto, a tecnologia digital tornou-
se um meio de interacao, informacao e comunicagao, pois forneceu novas possibilidades de
convivio, além de proporcionar ao professor uma nova performance de criar novos espacos e
remodelar concepgdes metodoldgicas de ensino que podem ser utilizadas em sala de aula de
forma presencial. Algumas familias puderam aprender o processo ensino-aprendizagem de
seus filhos, perceber o papel da educacgao e valorizar o trabalho do professor (CALEJON;
BRITO, 2020).

O impacto causado pela covid-19 veio estabelecer modifica¢cdes extremas na rotina da
populagao do mundo inteiro. Varias areas foram atingidas, inclusive a educagao. Apés a OMS
decretar a pandemia, o Ministério da Educacao definiu critérios para a prevengao ao contagio
nas escolas, e agora tenta readequar o cenario para aqueles alunos que foram prejudicados.

Frente a tudo que foi apresentado, surgiu a seguinte questdo: Quais os impactos na
educacao decorrente desse periodo pandémico?

Este artigo, que faz uma abordagem qualitativa, compde-se de uma pesquisa de
revisao bibliografica com conteudo e apontamentos disponibilizados pela Internet, no periodo
margo a maio de 2022, tem como objetivo analisar os impactos na educacéo resultantes do
periodo pandémico e esta dividido em quatro partes. Na primeira parte, aborda-se o cenario
educacional durante a pandemia, ja na segunda parte descreve-se 0 ensino durante esse

periodo pandémico, e em seguida discute-se esse ensino apds o drastico isolamento.

2. O cenario educacional mediante a pandemia

Perante a pandemia da covid-19, o cenario da desigualdade no plano da educagao
ficou evidente. Foram trazidos a tona varios problemas, como a privagéao dos recursos digitais,
as dificuldades de aprendizagem dos alunos e o impacto na saude mental de todos os
envolvidos.

A partir de marcgo de 2020, os estados e a federacao introduziram diversas medidas
publicas, uma delas foi a suspensio das aulas imediatamente, com o apoio do Ministério da
Educagao, para impedir o contagio da doenca.

Ja era prevista na Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao Nacional — LDB 9394/96 a
possibilidade do ensino a distdncia em casos emergenciais, portanto os Conselhos de
Educacao de quase todos os estados optaram pelas atividades escolares de forma remota
(BRASIL, 1996).

O Ministério da Educacao, em 19 de margo de 2020, alterou o decreto n°® 9.235 de 15
de dezembro de 2017, com a publicagédo da Portaria n® 345/2020, dispondo, em seu artigo 1°,

a seguinte norma:
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Fica autorizada, em carater excepcional, a substituicdo das disciplinas
presenciais, em andamento, por aulas que utilizem meios e
tecnologias de informagao e comunicacgao, por instituicdo de educacao
superior integrante do sistema federal de ensino, de que trata o art. 2°
do Decreto n° 9.235, de 15 de dezembro de 2017 (BRASIL, 2020).

Essa acao teve carater excepcional e dura até a situagdo de emergéncia de saude
publica conter de forma segura o coronavirus. A Portaria faz mengao ao ensino superior e,
em relacdo a Educacao Basica, em nota publicada pelo Conselho Nacional de Educagao em
18 de margo de 2020, afiirmou que compete as autoridades dos sistemas de ensino
municipais, estaduais, federais e distritais autorizar a realiza¢ao de atividades a distancia nas
modalidades de Ensino Fundamental, Médio, Técnico, Educacédo Especial e Educacgao de
Jovens e Adultos.

O fechamento de escolas e universidades teve o intuito de evitar aglomeragdes; no
entanto, mesmo com o fechamento do prédio fisico, o desenvolvimento de atividades
pedagdgicas ndo parou. Isso porque, mesmo com a situagéo cadtica a ser enfrentada, ndo se
poderia deixar de lado todo o trabalho desenvolvido e os avangos das ciéncias e tecnologias.
Era irrefutavel que novas metodologias deveriam ser utilizadas para amenizar o impacto da
paralisacdo da educacao em plena pandemia (MOREIRA, et al., 2020).

Nesse panorama, sem previsao de término, e com o objetivo de continuar as atividades
escolares em pleno isolamento, escolas e instituicbes de diversos lugares do mundo inteiro
passaram a utilizar o ensino remoto, o que exigiu dos professores adequagao de conteudos
e metodologias de ensino no novo formato. Muitas dificuldades foram enfrentadas, pois
angustias e incertezas surgiram, mas as atividades on-line amenizaram os prejuizos causados
pela suspencgédo das aulas presenciais (BEZERRA et al., 2021).

O ensino remoto foi a melhor opgao encontrada para diminuir os danos que seriam
causados no ensino, devido a pandemia, mas muitos professores e gestores ndo estavam
preparados para o avango tecnolégico exigido. Muitos ndo possuiam recursos adequados
para proporcionar as aulas on-line e tiveram que se reinventar em meio a paralisagao.
Algumas escolas proporcionaram formagées aos docentes (PORTO JUNIOR et al., 2020).

O uso das tecnologias nas aulas ja era um assunto discutido nas escolas, e com a
pandemia esse processo foi acelerado. Em lugares que havia maior acesso a internet e
aparelhos eletronicos foi percebido que o processo de aprendizagem pode e precisa

acontecer fora da sala de aula. Segundo Oliveira, Gomes e Barcellos(2020, p. 555):

Um ambiente que combine o ensino presencial com orientagdes on
line parece ser o que produz melhores resultados, se bem-organizado
e estruturado. A evidéncia é contundente e oportuna: ndo é a
disponibilidade de equipamentos e o acesso a internet que fariam
diferenga, mas sim, como a tecnologia € inserida no contexto escolar.
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Para que isso acontega, € preciso superar as barreiras geografica e fisicas de
comunicacéo e interacdo. E preciso oferecer aos professores maior apoio, tanto no que diz
respeito a salario e beneficios, como também a cursos de formacdo continuada. As
ferramentas tecnoldgicas proporcionam adesao a conteudos diversificados e interativos, como
jogos, animacgoes e videos. As tecnologias educacionais, além de proporcionarem dinamismo
as aulas, promovem experiéncias de maneira assincrona, pois o aluno pode acessar as aulas
a qualquer momento, pois sdo gravadas.

Algumas localidades ja iniciaram o processo de retorno as aulas presenciais de forma
coordenada com as orientagbes das autoridades de saude, e as atividades escolares ja estao

em quase todos os lugares de forma presencial, principalmente na Educacgéo Basica.

3. O ensino durante a pandemia

Historicamente, principalmente em 1990, 2000 e 2015, instituicbes governamentais
nacionais ou mundiais estabeleceram diretrizes cujo objetivo seria oferecer um ensino digno
a todos os individuos. Além disso, estabeleceram metas para acolher e nivelar o Ensino e,
consequentemente, preparar um grupo de trabalho com conhecimentos técnicos e praticos
que, associados, pudessem trabalhar com inovagdes tecnoldgicas e produzir cada vez mais.
Com a pandemia da covid-19, juntamente com a educacgio, a economia sofreu mudancas,
tendo que, em alguns casos, de adaptar-se ao teletrabalho e, em outros casos, até mesmo
sofrendo faléncia, por serem atividades que exigiam a presenca dos trabalhadores ou cujos
produtos haviam sofrido perdas em suas vendas ao longo do tempo. Tanto num caso como
no outro, houve aumento de desemprego, pois as fungdes deixaram de existir ou passaram a
ser realizadas por uma quantidade menor de funcionarios.

Muitas noticias alegavam baixos riscos de criangas e adolescentes ao contagio da
covid-19, justificando assim que o retorno as aulas presenciais ndo deveria depender da
vacina. De acordo com Weisberg, 2021 citado por Gomes, Sa, Justo e Lobo (2021), o Centro
Europeu de Prevengéao e Controle de Doengas (2020) comprovou menos de 5% dos casos de
contaminagdo com sintomas mais leves, mas com capacidade de transmissdo do virus a
outras pessoas. Outros desafios em outras épocas foram superados, permitindo conquistas
do ensino, como a ampliagcdo de acesso, escolas de campanha, mostrando que oferecer um
ensino universal tem maiores possibilidades reais do que um ensino igualitario. A manutencao
dos alunos e seu desempenho no ensino também estao relacionados a questao de trabalho
da familia, bem como as condi¢gbes de habitagdo, materiais e equipamentos disponiveis em
casa, escolaridade e conhecimento dos responsaveis e possibilidade de concentragdo no
ambiente domiciliar, saude, entre outros. A interagdo aluno-escola-familia-comunidade

também €& essencial na busca do progresso e melhoria do ensino, além de poder, na

Mestrado Profissional em Educag@o — Universidade de Taubaté | 70



atualidade, utilizar as redes de interagdo para promover maior divulgacdo de problemas ou
estratégias bem-sucedidas.

As medidas tomadas pelas instituigbes nacionais, com o intuito de diminuir a
proliferacdo do virus, ampliaram as desigualdades socioecondmicas e educacionais ja
encontradas no pais. No entanto, mesmo com as restricoes, a aglomeragao permanecia em
grande escala. Muitos paises nem mesmo se propuseram a desenvolver agdes diferenciadas
para acolher os estudantes durante o periodo de pandemia. Negaram a gravidade da doenca
ou minimizaram os conflitos gerados por ela, 0 que comprometeu, ndo apenas o diagndstico
cientifico, mas também as opcdes de profilaxia e tratamento. O impacto da pandemia
comprometeu a independéncia financeira, principalmente das mulheres, além de aumentar os
numeros de mulheres e meninas submetidas a violéncia e cyberbullying. Tener et al. (2020)
mostraram, em sua pesquisa, que a vulnerabilidade financeira ampliou a emocional, criando
vitimas de agressdes e abusos, bem como impactos em relacdo a saude mental e gravidez
nao planejada ou indesejada (GOMES et al., 2021, p.7).

Para oferecer ensino a distdncia em um pais com recursos limitados no que diz
respeito a tecnologia e informacéao, as instituicbes foram impactadas pela necessidade de
uma reestruturagdo dos espacgos escolares, de aquisigdo de recursos materiais, por exemplo,
o chip de celular oferecido em algumas instituicoes, para que alunos com poucos recursos
financeiros ndo viessem a ser prejudicados. A educacgdo a distadncia, embora possa trabalhar
em conjunto com a democratizagdo do ensino, requer um preparo para que seja aplicada, o
que nao aconteceu durante a pandemia. De acordo com Gomes, S4, Justo e Lobo (2021), em
um estudo realizado por Reimers e Schleicher (2020), no inicio da pandemia em 59 paises
51,4% dos alunos tiveram acessibilidade ao método de forma positiva. Ja no Chile, segundo
Said (2020), com a conversao do ensino escolar para o método a distancia, mais de 45%
relatam ter aprendido nada ou pouco, e apenas 5% declaram ter aprendido muito. Uma
associacao de defesa do consumidor em Portugal apresentou dados de que trés em cada dez
paises estavam satisfeitos com a educacao a distancia no primeiro ciclo, sendo as videoaulas
as estratégias mais promissoras, e informou que 81% dos alunos completaram todas as
tarefas propostas (SAPO, 2020). “Boa parte das escolas nao dispunham de recursos
materiais, equipes capacitadas e infraestrutura adequada para receber estudantes e
profissionais de ensino” (Figueiredo; lanelli, 2021), ou “[...] ndo contemplavam a complexidade
da rotina escolar e redugédo orgamentaria” (Comissao de Biossegurangca do CCAE, 2020 e
Todos Pela Educagéao, 2021). As desigualdades ja existentes foram acentuadas e levaram a
guestionamentos sobre a capacidade de recuperagéo da educacgao no periodo pos-pandemia,
em relacado a quantidade, qualidade e tempo.

Pais e encarregados de educagdo em regime de teletrabalho ou dependentes de

trabalho presencial com aumento no risco de contagio da doenga ou impedidos de auxiliar

Mestrado Profissional em Educago — Universidade de Taubaté | 71



seus filhos durante as atividades online, a condicdo dos domicilios € o acesso ou
compartilhamento da internet; a auséncia de recursos como TV, computador, celular, a
concentracao dos alunos prejudicada pela presenca de outras pessoas em casa ou por ter
que auxiliar nos servicos domésticos sao fraturas que se tornaram expostas durante a
pandemia. Tais dificuldades aumentaram os numeros de evasao e auséncia escolar, bem
como foi estimado pela Unesco (2020) que mais de 20 milhées de alunos da primeira infancia
podem nao retornar as atividades escolares.

Os grupos minoritarios (mulheres, negros, PCDs, indigenas, comunidades carentes
financeiramente) seguem como os mais prejudicados. Enquanto os paises desenvolvidos
conseguiram se adequar as normas do ensino a distancia, em outros paises, como a
Indonésia, apenas 34% dos alunos possuem recursos para aulas online. E preciso lembrar
que a adaptacao também afetou a rotina dos professores, que tiveram que se preparar com
recursos fisicos e de tempo, por meio de dispositivos e redes, para a preparagdo de suas
aulas, além de antecipar dificuldades que pudessem surgir com alunos que nem ao menos
conheciam pessoalmente. Paralelamente a questao do ensino, a pandemia também causou
conflitos na rotina alimentar dos individuos, pois mesmo em paises desenvolvidos, como os
Estados Unidos, 30 milhdes de criangas consomem merenda escolar, a maior parte delas por
motivos de baixa renda (NIERENBERG; PASICK, 2020).

Um estudo nos Estados Unidos, mostram que entre fevereiro e abril
de 2020, com o fechamento de escolas e instituicbes de educagao
infantil, maes casadas de criancas de um a cinco anos, em abiril,
tiveram que reduzir 6,2 horas de trabalho semanal a mais que seus
maridos, enquanto as maes de filhos de 13 a 17 anos tiveram que
diminuir 4,5 horas a mais que seus conjuges (COLLINS et al., 2020,
apud GOMES, 2021, p.579-580).

Segundo pesquisa realizada na Franca, menos de 40% dos professores do ensino
fundamental e médio sentiram-se confortaveis com o EaD no inicio, chegando a 60% de
satisfagao no fim da pandemia. O ‘novo método de ensino’ exigiu recursos financeiros e maior
tempo de dedicacdo a preparagcao de aulas e de atengcio aos alunos e suas duvidas, por
vezes ultrapassando a carga horaria de trabalho. Devido ao fato de as escolas ndo estarem
preparadas para o método, a sobrecarga se deu em professores e alunos. Muitas vezes sem
suporte, os professores tiveram seu desempenho diminuido, enquanto buscavam recuperar
conteudos, apresentar novos itens do curriculo, adaptar o curriculo de forma que atendesse
aos diversos niveis de conhecimento de seus alunos. Isso gera consequéncias em longo
prazo, com anos de aprendizagem reduzidos entre 3% e 11% e diminuicdo da pontuagéo do
Pisa, entre 1% e 6% (AZEVEDO et al., 2020), bem como a necessidade de uma reformulacéo
do ensino em meio a crengas, recursos limitados e a ideia de uma competicdo baseada no

individualismo e no corporativismo. Ou seja, busca-se uma educacgao de nivel elevado, em
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meio a resultados de uma crise epidémica que ampliou as desigualdades de renda e de
escolaridade, e sem estabelecer métodos ou oferecer ferramentas e recursos, que demandam

gastos que nao podem ser feitos, devido ao corte orgamentéario dos paises em crise.

3-0 ensino pés-pandemia

Pensar as reconfiguracbes do ensino pos-pandemia implica refletir sobre o periodo
pandémico, bem como sobre os diversos niveis € modalidades de ensino e a diversidade
institucional e curricular. De acordo com Gatti (2020, p. 2) para que isso ocorra € preciso a

integracao de politicas entre os poderes:

Sendo o Brasil uma federagdo, com cada ente federado tendo suas
atribuicdes especificas em situagcdo de paridade (nivel federal,
estadual e municipal), como consolidou nossa Constituicdo Federal de
1988 (Brasil, 1988), a integracao de politicas e propostas educacionais
depende de articulagdes entre os poderes para, coordenadamente
construirem-se orientagdes coerentes e bem fundamentadas, agbes
integradas e apoios diversos.

As atribuicbes de cada nivel de ensino sao diferentes e estdo definidas pela Lei de
Diretrizes de Bases da Educagdo Nacional, LDB n° 9394/96. O Ensino Superior & de
responsabilidade da Uniao, e cabe ao Conselho Nacional de Educacao/CNE fixar normas e
diretrizes. A educacgao basica também é de incumbéncia do CNE, porém a estruturacao,
gestdo, orientacdo e execugdo das agbes educativas das redes escolares desse nivel
educacional sao atribuicdes de estados e municipios.

Nesse caso, em 2021, cada municipio e estado pdde revisar seus curriculos e retornar
aos trabalhos da forma que achassem pertinente no periodo, de acordo com os dados
fornecidos pela secretaria da saude.

Para isso, as cidades e estados passaram por um processo de organizagao por faixa
etaria de risco, e, de acordo com os mortos e os leitos ocupados com pacientes acometidos
pela covid-19, a cidade era entdo restrita a essa faixa-etaria, e assim todos os seus locais
publicos acabaram sofrendo mudancgas.

O primeiro formato utilizado no retorno as aulas foi o Ensino Hibrido que, segundo Brito
(2020), surgiu nos Estados Unidos, com a intengdo inicial de resolver a evaséo dos alunos
dos cursos a distancia. Depois disso, ganhou o mundo, pois, devido a pandemia e a
dificuldade do retorno as aulas presenciais, por conta do distanciamento social, apresentou-
se como a melhor estratégia pedagdgica a ser adotada. O Ensino hibrido exerce a fungao de
atuar nas duas modalidades de ensino, presencial e online, por isso foi tdo utilizado no retorno
as aulas.

Cabe lembrar que, como o Brasil € marcado por uma discrepancia social, havia

criangas que sequer tinham alimento em casa e que dependiam da comida que a escola
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fornecia nesse periodo. Além disso, como poderiam fazer as atividades online, se nao tinham
acesso a internet.

Posto isso, é possivel concluir que, em alguns casos, nao foi uma questao de escolha;
a Unica opgao para a familia era o retorno presencial. Vale ressaltar que nesse momento o
ensino presencial ndo era obrigatério.

Para as criancas que optaram pelo ensino presencial, houve um formato
diferenciado; as salas foram divididas em duas ou trés turmas, dependendo da quantidade
de alunos, as aulas aconteciam em um tempo fracionado e as criangas vinham uma
semana sim e outra nao.

Nesse periodo veio o choque de realidade aos profissionais da educacao, citado nos
estudos de Santos e Queiroz (2021, p. 5): os professores perceberam que os alunos que no
ano anterior tinham ficado sem aula presencial, pois 0 Unico formato era online e as familias
por diversos motivos ndo tinham acesso as plataformas, ndo conseguiram manter uma rotina

de estudo em casa e foram prejudicados.

De acordo com Torkarina (2020) em reportagem ao Jornal Agéncia
Brasil, segundo um levantamento de maio de 2020 feito pelo Centro
Regional de Estudos para o desenvolvimento da Sociedade da
Informacao (Cetic.br) e solicitado pelo Unicef para medir a quantidade
de criancas e adolescentes que estdo sem acesso a internet e que
estdo com a aprendizagem prejudicadas, o Brasil possui um
quantitativo de 4,8 milhées de criancas e adolescentes na faixa etaria
de 9 a 17 anos que nao tem acesso a internet em casa. Dados de uma
pesquisa da defensoria publica do Estado do Rio de Janeiro, divulgado
pelo canal de noticias G1 em janeiro de 2021, apontam que mais da
metade (54%) dos alunos de todo o estado do Rio de Janeiro
enfrentam problemas de acesso a internet e que 10% dos alunos nao
dispéem de nenhum tipo de conexao.

Os dados acima mencionados por Santos e Queiroz (2021) confirmam que a realidade
enfrentada por alunos e professores, principalmente das escolas publicas, tiveram um enorme
prejuizo, que pbde ser constatado no retorno as aulas.

Assim, 0 ano seguiu-se e, apds o recesso do més de julho de 2021, os alunos foram
retomando aos poucos a rotina das aulas presenciais. Nessa época, a pandemia parecia que
estava controlada, e as cidades e estados foram encaminhando a educacéo para o retorno
presencial.

As criangas entao retornaram as salas de aula, apés um longo periodo em casa, e com
isso outras necessidades, tais como apoio psicolégico, ajuda financeira e esforgos para
compensar a defasagem do ensino.

De acordo com Santos e Queiroz (2021) existe a ideia romantizada de que o lar € um

lugar harmonioso e seguro; infelizmente nao é assim que acontece, pois as criangas, nesse
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periodo, foram marcadas por niveis de estresse, e as familias mais desfavorecidas foram as
mais afetadas.

Em decorréncia do desemprego, que claramente desestruturou muitos lares, os alunos
sentiram o impacto, e desenvolveram doencas psicossociais e transtornos dissociativos de
ansiedade, demonstrando fobias, medos, incertezas, insegurangas e muitos sintomas fisicos,

nesse retorno as aulas Segundo Santos e Queiroz (2021, p. 7).

O surgimento do virus da Covid-19 ndo se constituiu somente como
um problema de saude coletiva. O cenario educacional alavancado
pelo surgimento do virus, além das questbes supracitadas, direcionou
a preocupacdo para a saude emocional dos atores protagonistas do
processo de ensino-aprendizagem.

Vale ressaltar que, antes de se falar em pandemia, ja havia estudos sobre o
adoecimento mental do professor da educagdo basica. De acordo com a Organizagao
Internacional do Trabalho, desde 1983 a classe profissional docente é a segunda a sofrer com
mais doengas ocupacionais, incluindo doengas fisicas e mentais.

Para Tardif e Lessard (2014), o adoecimento do professor nao interfere e influencia
apenas no processo de ensino-aprendizagem, mas também em seu papel social e no contexto
escolar.

Com o advento da pandemia, as afirmacgdes feitas pelos autores ganharam mais
énfase, e com o distanciamento social, a utilizagcdo da casa como sala de aula, a mediacao
das tecnologias que nem sempre eram eficazes, auséncia dos alunos durante as aulas
virtuais, a sensagdo de que ndo se aprendia e nem se ensinava adequadamente, a
necessidade de adequacao curricular, entre tantos outros fatores, contribuiram de forma
sistémica para o adoecimento psicoldgico do professor, que se sentia incapaz de cumprir sua
missao de ensinar.

Nesse contexto em que claramente alunos e professores sofreram psicologicamente,
houve o retorno as aulas presenciais.

A preocupacao maior das redes de ensino esta focada no fato de que o aluno precisa
recuperar o tempo perdido. Ja as secretarias de educacéo n&do tém demonstrado preocupacgio
com o ser integral e social que esta claramente abalado e desestruturado, visto que suas
acgdes referentes a esse problema giram em torno de ganhos e resultados.

Na sala de aula, lidando com alunos com perfis ansiosos, reclamando de dores fisicas,
com crises de choro em sala de aula, com anseio de desabafar suas dores e angustias, esta
o professor, que muitas vezes entende a necessidade de ouvir os alunos, mas que é cobrado
de forma intensa para que consiga concluir todo o conteudo e fazer a classe avancar.

O ensino ficou extremamente prejudicado com a pandemia, principalmente nas

comunidades mais carentes. Além disso, os alunos nao estdo apenas em defasagem de
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conteudos, pois vém apresentando diversos sintomas caracteristicos de ansiedade e
estresse. O professor que teve que trabalhar arduamente e reinventa-se para conseguir
atender mesmo de longe seu trabalho de ensinar também se encontra adoecido.

Assim, conclui-se que, nesse periodo de pés-pandemia, vivencia-se uma preocupante
situacao referente a problemas no ensino: alunos e professores doentes e uma carga de
cobranga exacerbada para que os estudantes consigam superar o tempo perdido por ndo

terem tido acesso aos conteudos online.

4. Conclusao

Durante a pandemia, a escola teve um papel fundamental, como instituicao social. As
instituicdes de ensino tentaram oferecer opg¢des que ajudassem os alunos a compreender o
momento pelo qual todos estavam passando. O distanciamento social foi inevitavel, e agora
tenta-se buscar alternativas para amenizar os prejuizos pedagdégicos acarretados.

A alternativa que se buscou no periodo remoto foi o ensino a distancia. Os
componentes curriculares e os conteudos escolares foram trabalhados de forma remota em
todo o mundo. O uso de tecnologias, na condi¢cao de agao para promover o ensino em tempo
de isolamento ndo teve como objetivo substituir o ensino presencial; a intencéo foi atender a
uma necessidade do momento. Embora o Ensino a Distancia se apresente como um método
democratico, a velocidade em que foi inserido como substituigdo ao ensino
tradicional/presencial durante a pandemia nao foi feita com condigbes favoraveis as
instituicdes, docentes e alunos, 0 que comprometeu o resultado das estratégias aplicadas. A
universalidade obrigatéria do ensino acabou nao sendo oferecida, e os mais prejudicados
foram os grupos minoritarios que, além de insuficiéncia na aprendizagem, também sofreram
outras consequéncias da pandemia, como desemprego, violéncia, exclusdo social, o que
aumentou as desigualdades, principalmente nos paises menos desenvolvidos.

Foi notério que a educagao niao poderia parar, e a utilizagdo do ensino remoto para
dar continuagdo ao processo de ensino-aprendizagem foi a Unica alternativa assertiva no
momento. No entanto, trouxe alguns problemas marcantes para a comunidade escolar, que
precisou se adaptar, sem tempo habil, a nova realidade. Essa solugao trouxe insegurangas e
ansiedades , ao mesmo tempo, possibilitou reflexdes sobre as possiveis mudancas estruturais
que precisam ocorrer para endossar uma educacgao de qualidade para todos.

Com o retorno das aulas presenciais, 0 processo de ensino que se dominava foi
totalmente transformado, e surgiu uma nova visdo sobre a indispensabilidade do uso das
tecnologias digitais. No entanto, devido a falta de investimento nas escolas, essas tecnologias

nao tém sido usadas com tanta frequéncia.
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A pandemia, ndo apenas escancarou uma realidade educacional que ja era conhecida,
realidade que se mostrou desumana, mas também acentuou os graves problemas sociais que
o Brasil enfrenta.

Muitas familias que ja sobreviviam de forma simples e sofriam diversas privacdes para
conseguir manter o basico em seus lares, precisaram economizar ainda mais, para garantir o
acesso de seus filhos a educagdo. Buscaram adquirir aparelhos eletrénicos, ainda que
simples, para garantir aos seus filhos o acesso a internet.

A alternativa do ensino online pode ser considerada elitista e disponivel para poucos,
nao pode substituir a escola, e s6 puderam ter acesso a ela nesse periodo pandémico as
familias que tinham condigdes financeiras. E possivel afirmar que nesse periodo houve um
retrocesso para o tempo em que a educagao era apenas para as classes mais elevadas.

Contudo, acredita-se que, agora, o importante € compreender de fato como a escola
pode ser inclusiva e buscar alternativas para que todos os estudantes tenham acesso, néo
apenas a sala de aula, mas também aos conteudos curriculares e extracurriculares.

O impacto causado pela pandemia revelou que a escola, como instituicdo social, e a
educacao pos-pandemia precisam ser repensadas de forma que se tornem justas,
humanizadas, e que mudem, de forma a nao mais reforcarem a desigualdade social e a

exclusao.
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1. Introducgao

Pensar em politicas educacionais de incluséo significa planejar e implementar projetos
que ampliem as possibilidades de acesso e inclusdo social dos diferentes grupos
marginalizados. Esse processo € norteado por planejamentos e agdes politico-administrativas
na gestao educacional, desde a ampliagdo de recursos disponiveis até a flexibilizacdo do
curriculo escolar (MATISKEI, 2004).

Com influéncia principalmente de orientagdes internacionais e movimentos sociais em
prol de politicas de inclusdo na educacao, no Brasil, alguns avancgos politicos garantiram
legalmente que instituicdes escolares acolham a diversidade (ZILIOTTO; GISI, 2018). A partir
do marco histérico das politicas educacionais de inclusdao, a Declaracdao de Salamanca
(UNESCO; MEC-ESPANHA, 1994) instituiu pela primeira vez o termo “educacao inclusiva”’, e
em 2001 é langcado no Brasil foram lancadas as Diretrizes Nacionais para Educacao Especial
na Educacdo Basica, que se articularam as orientacbes das organizagdes multilaterais de

financiamento, com base na proposta evidenciada da Declaragdo de Salamanca (1994).

Entende-se por incluséo a garantia, a todos, do acesso continuo ao
espago comum da vida em sociedade, sociedade essa que deve estar
orientada por relagdes de acolhimento a diversidade humana, de
aceitacdo das diferengas individuais, de esforco coletivo na
equiparagao de oportunidades de desenvolvimento, com qualidade,
em todas as dimensdes da vida (BRASIL, 2001, p. 20).

Em 2020, a Organizagdo das Nagdes Unidas para Ciéncia, Educagéo e Cultura

(UNESCO) publicou o informe “Inclusdo e Educacgdo: todos e todas sem excegdo,”

apresentando os seguintes dados:

Quando se trata de alunos com deficiéncia, as leis de 25% dos paises
(mas mais de 40% na Asia e na América Latina e Caribe) definem
locais separados para o ensino, 10% optam pela integracéo e 17%
pela inclusdo; no restante (48%) sdo estabelecidas combinacdes de
segregacao e integracao (UNESCO, 2020, p. 9).

Mestrado Profissional em Educag@o — Universidade de Taubaté | 79



A partir de tal informe, comegou a ser analisado e observado que a escolarizacdo dos
estudantes da educagéao especial, perante o cenario mundial, esta muito longe de se realizar.
Assim, o objetivo proposto deste artigo € realizar uma abordagem histérica, a partir de uma
revisdo narrativa das politicas educacionais inclusivas, com enfoque no contexto escolar
brasileiro, a partir de documentos internacionais norteadores, como a Declaracdo Mundial
sobre Educacéao para Todos e a Declaragdo de Salamanca. Foram consultadas, também as
legislagdes brasileiras e obra de alguna autores como Mazzota (2005); Pires (2018); Brito e
Orlando (2015); lulianelli (2016); Guerra (2021), dentre outros.

2. Percurso metodolégico

A fundamentagdo metodolégica consistiu de uma revisao bibliografica, que trouxe o
aporte das “politicas educacionais inclusivas” que abordaram a historicidade social e tedrica.
Além disso, buscou-se uma conexao com as diversas acbes cotidianas que visam ser
retratadas positivamente ou n&o no atual contexto educacional. Vale ressaltar que o objetivo
de estudar essa tematica foi possibilitar o avanco de discussdes, além de romper com os
fantasmas sociais inerentes as dificuldades cotidianas, a fim de se pensar em estratégias e
possibilidades para a educacgao inclusiva na perspectiva de politicas educacionais inclusivas.

Nesta abordagem, sdo apresentadas contribuicdes tedricas e alguns conceitos
impregnados no imaginario social sobre deficiéncia e educacao inclusiva, articulando-os,
sempre que possivel, com a atualidade (GUERRA, 2021). Além de analisar osespectros
sociais vinculados a perspectiva de inclusdo e de legislacbes, buscou-se correlacionar a
atualidade com o imaginario construido socialmente, na percepc¢ao da formagao docente,
acerca da deficiéncia.

Ao revisitar as contribuicbes tedricas, foi necessario assinalar as legislagdes
inicialmente implantadas, com o objetivo de discuti-las e analisa-las a luz das politicas
educacionais inclusivas. Ao enumera-las, foram apresentados os acordos internacionais
Declaragao Mundial sobre Educacao para Todos (1990) e Declaragao de Salamanca (1994)
— dos quais o Brasil é signatario®. Além disso buscou-se um reviver historico de legislagdes
de ambito nacional que s&o consideradas de extrema importancia para a formacao das
Politicas Educacionais Inclusivas existentes atualmente no pais, dentre elas a Constituicao
Federal de 1988, Lei Federal n® 9.394/1996; a Politica Nacional de Educacao Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva/2008; o Decreto n° 6.949/2009; o Decreto n°
7.611/2011; a Lei Federal n° 13.005/2014; a Lei Federal n° 13.146/2015, que estabelece

o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia; a Resolugcdo CNE/CP n° 2/2015; a Resolucao

6 O pais/nagdo subscreve algum tipo de manifesto, contrato, acordo, carta ou outro documento com o qual concorda
com o conteudo apresentado.
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CNE/CP n° 2/2019; e, o Decreto n° 10.502/2020.

Nessa perspectiva, o presente artigo apresenta o desafio de analisar tais documentos
pertinentes a educacao inclusiva e aos direitos das pessoas com deficiéncia, trazendo para
discussao as transformacgdes que ocorreram no “[...] imaginario social ao longo dos anos,
considerando as narrativas sociais e os discursos legitimos que movimentam a trajetoria
humana” (GUERRA, 2021, p.33).

2.1. Breve histoérico das politicas educacionais de inclusdo no Brasil

Ao buscar discutir sobre as concepgdes inerentes as Politicas Educacionais de
Inclusédo existentes no pais, houve necessidade de descrever alguns conceitos quanto a
concepcao de inclusdao, que “[...] apesar de ter democratizado o acesso a escola ainda
enfrenta inimeros desafios ao lidar com alunos com algum tipo de deficiéncia, sem a garantia
integral de seu acesso a aprendizagem” (PIRES, 2018, p.23). Sendo assim, os movimentos
sociais e as inumeras organizagdes no cenario mundial reivindicavam por uma educagao
universal e de qualidade que pudesse atender a todos. Nessa concepcéo foi realizada a
Conferéncia Mundial sobre Educagdo para Todos, em 1990, na cidade de Jomtien na
Tailandia, na qual foi promulgada a “Declaragdo Mundial sobre Educagéo para Todos”, que
reafirmava o direito a democratizacdo da educacio, independentemente das diferengas
individuais, e que reforcava o movimento em prol da educacgao inclusiva, conforme Artigo 3°
(UNESCO, 1990):

As necessidades basicas de aprendizagem das pessoas portadoras
de deficiéncias requerem atencgao especial. E preciso tomar medidas
que garantam a igualdade de acesso a educacédo aos portadores de
todo e qualquer tipo de deficiéncia, como parte integrante do sistema
educativo [...] os preconceitos e esteredtipos de qualquer natureza
devem ser eliminados da educacao (UNESCO, 1990).

Em 1994, foi realizada na Espanha, na cidade de Salamanca, uma Conferéncia
Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais. Nessa Conferéncia foi aprovado o
documento que estabelece principios e politicas voltadas as necessidades educativas
especiais e que coloca a educagdo como direito para todos, considerando as diferengas
individuais de cada cidaddo. Esse documento €& conhecido mundialmente como a
‘Declaracdo de Salamanca”, que tem como base “[,,,] confirmar o conceito de educacgao
inclusiva como uma estratégia pré-estabelecida em 1990 - na Conferéncia Mundial sobre
Educacéao para Todos” (PIRES, 2018, p. 31).

Vale ressaltar que a histéria da educacao especial no Brasil foi relacionada inicialmente
por modelos assistencialistas, com visdo segregativa, e que com o passar dos tempos
acabou sendo pautada por movimentos em prol da pessoa com deficiéncia.

Neste ambito, a Lei n° 4.024/1961 - Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional,
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que assume uma politica publica que fortalece o setor privado no atendimento as pessoas
com deficiéncia, traz em seus principios uma concepcdo sobre educacido especial,
reforgando o conceito de atendimento a ser realizado, “dentro do possivel”, no ensino regular,
e garantindo apoio financeiro as instituicdes privadas (PIRES, 2018).

Nos anos 1970, a promulgacgao da Lei n°® 5.692/1971 (que estabelecia as Diretrizes e
Bases para o Ensino de 1° e 2° graus, garantia ao tratamento especial aos alunos com
deficiéncias, aos alunos atrasados em relagdo a idade regular de ensino e aos alunos
superdotados, alterando assim a Lei n° 4.024/1961) previa o direito a educagéo publica e
reforcava o atendimento segregativo em classes em escolas especiais (MAZZOTA, 2005).
Ainda nesse periodo, foi instituida a Portaria Interministerial do MEC n° 186/1978, que
consistia em ampliar oportunidades de atendimento especializado educacional, a fim de,
possibilitar a integracao social (BRASIL, 1978).

Com o processo de redemocratizagdo no Brasil, nos anos 1980, surgiram alguns
movimentos entre a sociedade e as pessoas com deficiéncia, dentre eles o primeiro Encontro
Nacional de Entidades de Pessoas Deficientes, que ocorreu em Brasilia e que contava com
diversas pessoas, vindas de inumeros lugares e com diferentes deficiéncias. Em 1982 foi
lancado o Programa de Ag¢ao Mundial para Pessoas com Deficiéncia, que recomendava que
sua educacao deveria ser realizada no sistema regular de ensino.

Ja no final dos anos 80, foi promulgada a Constituicdo Federal de 1988, e as pessoas
com deficiéncia passaram a ganhar espaco e interesse no cenario federal, visto que, em um
dos seus artigos, € enaltecida a educagao como “[...] um direito de todos e dever do Estado
e da familia” (BRASIL, 1998). Com isso “[...] os alunos com deficiéncia passam a ser vistos
como sujeitos de direitos, a medida que a educacao é definida como um direito de todos”
(PIRES, 2018, p. 37). Houve também a instituicdo do Estatuto da Crianga e do Adolescente
(Lei n° 8.090/1990), que estabelece, em seu Artigo 54 - inciso Ill, que o Estado deve
assegurar, a crianga e ao adolescente, “[...] atendimento educacional especializado aos
portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino” (BRASIL, 1990).

Sob a influéncia da Declaracdo de Salamanca, foi publicada em 1994 a Politica
Nacional de Educacédo Especial, com o propédsito de orientar o processo de integragéo
instrucional para garantir o acesso ao ensino regular aos alunos com deficiéncia que
tivessem condi¢des iguais de acompanhar e desenvolver atividades. De acordo com a

Politica Nacional de Educacgao Especial, essa modlidade educacional foi definida como:

[...] um processo que visa promover o desenvolvimento das
potencialidades de pessoas com deficiéncias, condutas tipicas ou
altas habilidades, e que abrange os diferentes niveis e graus do
sistema de ensino (BRASIL, 1994, p. 17).
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Ainda na década de 1990 foi promulgada a Lei 9.394/96, que estabelece as Diretrizes
e Bases da Educacido Nacional e apresenta a educacéo especial como uma modalidade
educacional, com politicas publicas proprias e garantia de professores especializados para
atendimento das pessoas com deficiéncia. Como estabelece seu Artigo 58 (BRASIL, 1996),
“[...] entende-se por educacao especial [...] modalidade de educacao escolar, oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao”, e seus respectivos incisos

I, Il e lll, estabelecem que:

I: Havera, quando necessario, servicos de apoio especializado, na
escola regular, para atender as peculiaridades da clientela de educacao
especial; Il: O atendimento educacional sera feito em classes, escolas
ou servicos especializados, sempre que, em funcdo das condicbes
especificas dos alunos, nao for possivel a sua integragcao nas classes
comuns de ensino reqular. lll: A oferta de educacido especial, nos
termos do caput deste artigo, tem inicio na educacgao infantil e estende-
se ao longo da vida, observados o inciso Il do art. 4° e o paragrafo unico
do art. 60 desta Lei (BRASIL, 1996, p. 21).

Seguindo esses parametros, em 1999 o Decreto n® 3.298 vem regulamentar a Lei n°
7.853/1989, ao dispor sobre a Politica Nacional para a Integragao da Pessoa Portadora de
Deficiéncia, definindo “[...] a educagao especial como uma modalidade transversal a todos
0s niveis e modalidades de ensino, enfatizando a atuacdo complementar da educacéao
especial ao ensino regular’ (BRASIL, 2001). Neste aspecto, segundo Pires (2018, p. 43), “[...]
nota-se ainda o carater “segregatista” ao colocar a educagao especial inclusiva como um
ensino complementar.” Isso leva a percerber a dicotomia quanto a principios e procedimentos
compreendidos em relagao a educacgao especial, que defende a inclusdo sem segregacao,
isto é, os alunos devem ser atendidos de forma igualitaria, com respeito a suas diferencas.

Vale ressaltar que, nos anos 2000, as politicas educacionais inclusivas trouxeram
legados importantissimos que, com o passar do tempo, foram mensurados de acordo com a
instituicdo de legislagbes e o resguardo para com a pessoa com deficiéncia, com
compromisso ético-politico social. Observando tais politicas criadas nesse periodo, destaca-
se a Lein® 10.436/2002, que estabelece a inser¢ao da disciplina Lingua Brasileira de Sinais
(Libras) como parte integrante do curriculo do curso de formagao de professores e do curso
de fonoaudiologia, além do sistema de escrita Braille, que deve ser aplicado em toda a rede
publica de ensino. Nesse periodo, a inclusdo escolar e social passa a ser pautada no tripé
da assisténcia (educacado, saude e assisténcia) numa abrangéncia global, sistémica e
multisetorial (KUHNEN, 2016).

Com a implementacdo do Programa de Educacao Inclusiva — direito a diversidade, a

educacao brasileira passa a ter como objetivo transformar os sistemas de ensino em
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“sistemas educacionais inclusivos”, com formagao de gestores e educadores para garantia
de escolarizacdo a todos e com direito a acessibilidade e a atendimento educacional
especializado (PIRES, 2018).

Em 2005 foi criado o Nucleo de Atividades de Altas Habilidades e Superdotacao, que
tem como objetivo organizar centros de referéncia para atendimento educacional
especializado, além de orientagdo a familia e formacao continuada aos professores e areas
afins. Ja em 2006 foi estabelecida a Convengao dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia,
pela Organizagdo das Nagdes Unidas, e nela sdo definidos os Estados - Partes’, com o
objetivo de garantir o sistema de educagéo inclusiva a todas as modalidades de ensino, com
participacao e inclusédo de todos.

Em 2007, com o Plano de Desenvolvimento da Educacao, foi promulgado o Decreto n°®
6.094/2007, que trata do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacao e que dispoe
sobre a garantia de acesso e permanéncia no ensino regular de alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacédo (BRASIL, 2007).
Ja em 2009, a Resolugao n° 4/2009, do Conselho Nacional de Educacgao, estabeleceu as
diretrizes operacionais para atendimento especializado na educagdo basica modalidade
educacao especial. Nessa Resolucao, o Atendimento Educacional Especializado (AEE) é
amplamente discutido, e deve ser realizado na prépria escola, preferencialmente em salas
de recursos multifuncionais ou no contraturno em outra unidade escolar. Ou seja, tais
servicos devem ser ofertados as pessoas com deficiéncia de forma nao substitutiva a
escolarizagcao dada nas salas regulares, principalmente nas instuicbes da rede de ensino
publica (GUERRA, 2021). Conforme o Manual do Programa de Implantagdo da Sala de

Recursos Multifuncionais Brasil (2010):

A implantagdo das Salas de Recursos mutifuncionais nas escolas
comuns da rede publica de ensino atende a necessidade historica da
educacao brasileira de promover as condicdes de acesso, participacao
e aprendizagem dos alunos publico-alvo da educagao especial no
ensino regular, possibilitando a oferta do atendimento educacional
especializado, de forma nao substitutiva a escolarizagao (BRASIL,
2010, p. 3).

Nessa proposta, compreende-se a importdncia do Atendimento Educacional
Especializado (AEE) em todas as modalidades formativas da educagéo basica. compreende-
se também que esse atendimento deve ter carater de complementagao ao que € ofertado no

ensino regular:

O Atendimento Educacional Especializado (AEE) tem como fungao
complementar ou suplementar a formagdo do aluno por meio da
disponibilizacdo de servigos, recursos de acessibilidade e estratégias

7 E cada pais signatario que adere posteriormente a um presente acordo ji estabelecido.
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que eliminem as barreiras para sua plena participacéo na sociedade e
desenvolvimento de sua aprendizagem (BRASIL, 2010, p. 1).

Sendo assim, a partir da realidade apresentada quanto ao Atendimento Educacional
Especializado (AEE), alinhada as demandas organizadas pelo MEC e pela Secretaria de
Educacao Especial, foi constituida, em 2008, a Politica Nacional de Educagao Especial na
Perspectiva da Educacéo Inclusiva, tendo como missao a constituicdo de politicas voltadas
para uma educacdo de qualidade (BRASIL, 2008).

O Decreto n° 7.611, de 2011, dispde sobre a educacao especial e atendimento
educacional especializado, reafirma a responsabilidade do Estado de ofertar uma educagao
de qualidade as pessoas publico-alvo da educacao especial, discorrendo suas diretrizes
pautadas em seus artigos e incisos. Em 2014, a Lei n° 13.005/2014 institui o Plano Nacional
de Educacao (PNE), que traz referéncia sobre a transversalidade da educagao especial na
educagao basica e estabelece meta especifica. Ainda de acordo com essa Lei, estratégias
sao apresentadas, visando alcangar a meta de se manter a realizagao da educagao especial
em classes regulares, escolas e servigos especializados, publicos ou conveniados, “[...]
garantindo a oferta de educacédo inclusiva, vedando a exclusdo no ensino regular sob
alegacao de deficiéncia e promover a articulagdo pedagdgica entre o ensino regular e o
atendimento educacional especializado” (GUERRA, 2021, p. 42).

Em 2015, sob a dtica das legislagdes ja fomentadas no pais é instituida a Lei n°
13.146/2015, que dispde sobre a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia
(LBI), populamente conhecida como o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia. Ressalte-se
que essa lei foi um verdadeiro marco regulatério no cenario social brasileiro, para as
pessoas com deficiéncia, pois em um Unico documento foram reunidos leis e decretos
dispostos em legislagdes anteriores. Além disso, veio a pactuar direitos e deveres, limites
e regulamentagbes atribuidas a responsabilizagdo da sociedade civil (SETUBAN e
FAYAN, 2016).

Ainda em 2015 foi aprovada a Resolugdo CNE/CP n° 2/2015, que dispunha sobre a
concepgdo ampliada de direito a educagdo e considerava “[...] a ‘educagéo em e para® de
direitos humanos como um direito fundamental constituindo a uma parte da educagao”
(GUERRA, 2021, p. 38). Nessa Resolugédo a educagao especial é apresentada como uma
modalidade da educacdo basica, sem adentrar especificidades, e apresenta, em seus
artigos, que a formacgao docente deve ser voltada a consolidacado da educacao inclusiva por
meio de respeito as diferencas, reconhecendo e valorizando a diversidade étnico-racial,

género, sexual, religiosa, de faixa geracional, entre outras (BRASIL, 2015).

8 Um termo apresentado na Declaragdo Universal de Direitos Humanos, que se encontra presente, na medida em
que se identifica a necessidade de se educar a pessoa humana para o respeito dos direitos humanos e das liberdades
fundamentais.
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Em 2019, a Resolugao CNE/CP n° 2/2015 é substituida pela Resolugdo CNE/CP n°
2/2019, que trazia em sua competéncia as discussdes sobre direitos humanos, porém nao
mencionava a “educacao em e para” a tais direitos (GUERRA, 2018). Ambas encontravam-
se direcionadas a regulamentacao em ambito nacional com estratégias para a formagao
docente. Ja a Resolugdo CNE/CP n° 2/2019 partia de conceitos a respeito de diversidade e
de direitos humanos, além de tratar da formacao inicial dos professores. Ressalte-se que
essa Resolugcdo contemplava “[...] os marcos legais, o conhecimento e os conceitos basicos
voltados a Educacao Especial, através de propostas e projetosdirecionados aos estudantes
com deficiéncia” (GUERRA, 2021, p. 50).

2.1.2. Decreto n° 10.502/2020 - o retrocesso da Politica Educacional de Inclusdo (um
decreto que nunca deveria ter existido)

A luz de um governo que desqualifica e desmonta todo tipo de politica publica social,
€ promulgado, em 30 de setembro de 2020, o Decreto n° 10.502/2020, que institui a Politica
Nacional de Educacgao Especial: equitativa, inclusiva e com aprendizado ao longo da vida. E
estabelece que a “Unido, em colaboragao com os estados, o Distrito Federal e os municipios,
implementara programas e a¢des para garantir os direitos a educagado e ao atendimento
educacional especializado aos educandos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo” (BRASIL, 2020). Incentiva a criagao
de escolas e classes especializadas e escolas e classes bilingues de surdos, e tem como
finalidade alterar a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéao
Inclusiva de 2008.

A instituicdo desse Decreto foi vista por grande parte da sociedade civil brasileira como
um grande retrocesso nas politicas publicas de inclusao, pois em suas diretrizes versa com
argumentos de insconstitucionalidade, além de ter como objetivo regulamentar a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (Lei 9.394/1996). No ordenamento juridico, a
instituicdo do “[...] decreto ndo se limita a pormenorizar os termos da lei regulamentada, mas
sim promover a introdu¢cdo de uma nova politica educacional nacional, com o
estabelecimento de institutos, servigos e obrigacdes que, até entdo, ndo estavam inseridos
na disciplina da educacgao do pais” (TOFOLLI, 2020, p.226).

Com a proporcionalidade negativa que o Decreto foi visto socialmente, principalmente
pelas pessoas com deficiéncia e familiares, observou-se que em suas entrelinhas propendia
a discriminar e segregar os alunos com deficiéncia, ao prever o incentivo a criacdo de escolas
e classes especializadas para esse grupo. Diante desse discurso, o entdo Ministro do
Superior Tribunal Federal (STF) Dias Tofolli, proferiu uma liminar suspendendo os efeitos do
Decreto, pois, segundo o ministro, a Constituicao Federal de 1988 ja garante o atendimento

especializado as pessoas com deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino, e,
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ao internalizar a Convencao Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia,
por meio do Decreto Presidencial 6.949/2009, o pais assumiu um compromisso com a
educacao inclusiva, ou seja, com uma educagao que agrega e acolhe as pessoas com
deficiéncia ou necessidades especiais no ensino regular, em vez de segrega-las em grupos
apartados da prépria comunidade (TOFOLLI, 2020). O ministro ainda pondera que, dada
prioridade absoluta a educagéao inclusiva, ndo cabe ao poder publico recorrer aos institutos
das classes e escolas especializadas para deixar de tomar providéncias para a inclusao de
todos os estudantes, e destaca que a nova Politica Nacional de Educacgao Especial contraria
esse modelo, ao deixar de enfatizar a absoluta prioridade da matricula desses educandos no
sistema educacional geral, ainda que demande adaptag¢des das escolas (TOFOLLI, 2020).

A decisdo foi terminantemente reafirmada pelo plenario da Suprema Corte e
comemorada plenamente pela sociedade civil brasileira. Logo na semana seguinte ao seu
proferimento, o Decreto n® 10.502/2020 ndo se encontra mais em vigor. Foi uma vitéria,
diante do retrocesso que se pretendia instaurar no pais, pois a sociedade brasileira e
principalmente as pessoas com deficiéncia tém o reconhecimento social e constitucional
diante das politicas de incluséo, que existem para garantir plena igualdade de condicbes a
todos, independentemente de origem, raga, sexo, cor e quaisquer outros tipos de
discriminagao (BRASIL, 1988).

2.2. O contexto escolar da inclusao na contemporaneidade

Baseando-se nas politicas educacionais de inclusao instituidas nas ultimas décadas
e com o intuito de analisar os alcances, desafios e limites encontrados no decorrer desse
periodo, a Educacao Inclusiva foi se fortalecendo com os debates sobre metodologias de
ensino mais adequadas e inclusivas para alunos com deficiéncia e outras especificidades.
Tais debates evoluiram para o comprometimento crescente dos governos, de movimentos
sociais dos grupos comunitarios e das organizagdes de pais e pessoas com deficiéncia,
que reivindicaram uma educacgao universalizada, em prol de uma educagéo de qualidade
para todos.

Para lulianelli (2016), “[...] somente com uma educacao pautada para a emancipagao
€ possivel se construir uma sociedade realmente democratica e que valorize a reflexao
dos individuos” (2016, p. 4). Partindo desse pressuposto vale ressaltar que o principio da
inclusdo direciona para uma pratica pedagogica mais igualitaria, depreendendo das
diferencas, que devem ser examinadas em toda metodologia de aprendizagem. Propde-
se, assim, que os alunos com deficiéncia sejam inseridos nas classes de ensino regular,
independentemente de sua condicao de adaptacao e/ou comprometimento.

Sendo assim, & preciso refletir sobre a organizacdo das escolas, para que

proporcionem uma reforma estrutural e cultural, para atendimento as especificidades dos
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estudantes, ao acesso e a condi¢des indispensaveis para promogao de uma educagao
equitativa a todos. Nesse ideal, torna-se fundamental dar a visibilidade, no ambiente
escolar, aos alunos com deficiéncia, além de estabelecer mudangas no que diz respeito
ao processo de inclusdo. Embora haja varias questdes pertinentes ao meio educacional,
quanto ao avango da educacao inclusiva e das politicas publicas, nota-se que a eficiéncia
da inclusdo € um processo continuo que precisa ser trabalhado na rotina escolar e
incorporado por todo o corpo docente juntamente com a comunidade escolar. Ou seja, a
construgdo de uma escola inclusiva deve valorizar a diversidade humana em oposi¢cao a
busca da homogeneidade, pois se faz necessario ter “[...] uma escola que n&o mais
selecione criangas em funcao de diferengas individuais, organicas ou socioculturais”
(GLAT; PLETSCH e FONTES, 2009, p. 124).

Nesse aspecto, observa-se que, a partir dos anos 2000, houve um grande avango
da legislacdo brasileira em relagdo a educacgao inclusiva; entretanto, mesmo com as
promulgacdes de leis e diretrizes politicas pedagdgicas, nao foi possivel garantir e efetivar
condi¢cdes necessarias ao seu cumprimento. A concretizagdo de um sistema de educacao
inclusiva ndo é uma tarefa simples, porém, uma vez que ofertada, € imprescindivel que se
tenha um ensino amplo de qualidade, igualdade e equidade a todos, independentemente
de os estudantes terem ou nao deficiéncia — o que se torna essencial € que a escola seja
bem estruturada e preparada.

A partir dos estudos quanto as politicas educacionais de inclusao instituidas na
contemporaneidade, torna-se notério afirmar que o Brasil passou a ser um pais
terminantemente respeitado, em relagdo a suas legislagdes e politicas publicas voltadas
as pessoas com deficiéncia. Entretanto, para garantir o sucesso da educacao inclusiva, é
preciso que uma forte politica e recursos financeiros suficientes para manté-la, além de
uma forte campanha de combate aos preconceitos e de programas de orientagao continua,
formagao de pessoas e servigos nos setores educativos (UNESCO, 1994).

Nessa perspectiva, enfatiza-se que, para se ter educagao inclusiva de qualidade no
Brasil, ha anecessidade de adaptagdes curriculares que possibilitem superar as barreiras
de aprendizagem, considerando as questbes de acessibilidade, conteudos didaticos,
metodologias, organizagao didatica, temporalidade e avaliagbes (BRITO e ORLANDO,
2015). Ha que se construir um curriculo inclusivo, que considere o cotidiano do aluno, além
de contar com a participacdo da equipe escolar, abrangendo professores, gestores e
familiares. Sendo assim, a educagao inclusiva traz “...] uma nova cultura onde a
concepcao de escola passa ser mais ampla e objetiva quanto ao desenvolvimento de

respostas educativas que atinjam a toda comunidade escolar” (GLAT e BLANCO, 2013).
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3. Conclusao

Diante da influéncia das legislacdes pertinentes e dos documentos internacionais dos
quais € signatario, o Brasil vivenciou avangos das politicas educacionais de inclusdo. Isso
porque essas politicas propendem a manutengdo da garantia a igualdade e enfatizam a
necessidade de se oferecer condigdes de acesso e permanéncia das pessoas com deficiéncia
no contexto educacional, assim como atendimento educacional especializado (AEE) como
elemento primordial ao processo de inclusdo.

Assim, é preciso que se tenha compreensao de que, para efetividade do processo de
inclusdo, ha que se realizar, atualizar e condi¢des didatico pedagdgicas no processo de
ensino e aprendizado, assim como reformular e proceder a adaptagdes curriculares e de
ensino. Essas providéncias deverao nortear o processo pedagdgico, conduzindo a adaptacao
de carater inclusivo no escopo da educacdo basica, principalmente na educagao publica.
Enfatize-se a necessidade de reorganizagao e (re) formulagao das politicas educacionais de
inclusdo, para que a sociedade brasileira reconhega e exija a inser¢ao de todos os cidadaos,
independentemente de eles serem deficientes ou ndo. Ha que se avaliar suas agdes conforme
a perspectiva educacional de inclusido, € ndo de exclusdo, como ocorre em varios aspectos

societarios do pais.
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A formacdo de professores ainda tem a honra de ser,
simultaneamente, o pior problema e a melhor solugdo em
educacgao.
(Michael Fullan, 1993)

1. Introdugao

As politicas publicas educacionais e a formacao continuada de professores tém sido
articuladas pelo Ministério da Educagéao e Cultura (MEC), juntamente com a Coordenacéao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), responsavel por subsidiar o MEC na
construcado das politicas de formacao, contemplando e valorizando o estagio inicial de
professores que atuam na educagédo basica (KUENZER, 2011). O binébmio “problema e
solugdo” ganham destaque em nossa reflexdo, ndo somente porque € necessario encontrar o
fio condutor de toque e de distanciamento equanime entre as reflexdes e ponderamentos,
mas, como se vera, a questao da formagao dos profissionais, de acordo com (FORMOSINHO,
2009) implica cuidar do contexto relacional em que séo formados, entendendo esse contexto
formativo como portador de um curriculo de processos tdo impactante na construgcado da
identidade profissional como o curriculo de contetdos. Tais movimentos sdo desenvolvidos
nas instituicdes de ensino superior em cursos de licenciatura articulados a projetos de

extensao e/ou cursos de pds-graduacgao. Pode-se considerar um continuum, pois

[...] a formacgao continuada é condicdo importante para a releitura das
experiéncias e das aprendizagens. Uma integragao ao cotidiano dos
professores e das escolas, considerando a escola como local da acao,
o curriculo como espago de intervencdo e o ensino como tarefa
essencial (COUTO, 2005 p. 99).

A triade apontada por Couto torna-se um eixo de comunhao entre a formagao e o
desenvolvimento dos professores, pois a escola, o curriculo e 0 ensino suportam o vinculo
dos profissionais que, ad principium, estdo sempre em formacado. Assim, nas variadas
situagdes possibilitam, primeiramente a si mesmos, e no conjunto das responsabilidades, para
0s outros, uma analise de desenvolvimento profissional, seja por mérito, bonificagao, evolugao
ou investimento curricular. A natureza da profissdo docente é particularmente um contetdo

de busca de aperfeicoamento constante, o que, a principio, ndo garante o desenvolvimento
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satisfatério do ordenamento profissional em tom razoavel nos educadores e demais
profissionais, porque envolveria algumas variantes de pesquisa que n&do procedem, neste
artigo. Contudo, o eixo de toque entre os dois temas é o foco da pesquisa aquirelatada. Assim,
0 que se verificara ocorre nas politicas de formacgao continuada e nas acgdes prioritarias para
alcance das metas estipuladas pelo Plano Nacional da Educagdo (PNE) em suas diversas
edi¢cdes. O fundamento dessa concepcao relativa ao profissional de educagao vem descrito
na meta 16 do PNE de 2014

Meta 16: formar, em nivel de pds-graduagédo, 50% (cinquenta por
cento) dos professores da educacgido basica, até o ultimo ano de
vigéncia deste PNE, e garantir a todos(as) os(as) profissionais da
educagao basica formacao continuada em sua area de atuacao,
considerando as necessidades, demandas e contextualizagdes dos
sistemas de ensino (BRASIL, 2014, p. 12).

As metas estabelecidas pelo PNE sio estrategicamente direcionadas a agao docente
na educacao basica da rede publica de ensino, incluindo metas articuladas com a formacao
de professores. Em um ponto do documento do PNE ha uma referéncia sobre a formacéao
inicial: fica estabelecido que os docentes, ao encerrarem os 10 anos do plano, obterdo uma
formagéao especifica em nivel superior, em um curso de graduagao em licenciatura estruturado
na area de conhecimento de sua atuacao. Logo em seguida, o documento faz uma referéncia
a formacdao continuada, determinando que metade dos professores que atuam na educagao
basica obtenham uma formagéo pds-graduada durante a vigéncia do plano, e afirmando que
todos devem ter direito a oportunidades de formacéo continuada (BRASIL, 2014). Neste

artigo, compreende-se a formagao como uma praxis transformadora:

[...] a pratica ndo pode limitar-se a uma simples teorizagdo para
entender ou explicar a pratica, devendo, ao contrario, ser critica para
que se perceba a relacdo teoria-pratica, pois, se assim nao
procedermos, a teoria pode tornar-se um mero discurso “vazio” e a
pratica nao passar de ativismo (ASSIS, 2007, pp. 154).

O cenario da educacgéao basica para a formacgao dos docentes é regido por meio das
determinacdes das reformas curriculares estabelecidas pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagao Basica (DCNEB)® e pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formacgao de Professores (DCNFP). As DCNFP explanam orientagbes em relacdo a
possiveis mudancgas curriculares em instituicoes de curso superior de formacao inicial, bem
como conduzem para a proposicdo de agdes de formagdo continuada, inclusive pelos
constantes anuncios de modificagbes para a Educac¢do Basica, seja pela inser¢do de uma

Base Nacional Comum Curricular (BNCC), em 2018, seja pela divulgacdo de uma reforma
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curricular para o Ensino Médio por meio da medida provisoria n.° 746'°, ou por meio do
anuncio de uma Politica Nacional de Formacado de Docentes (BRASIL. MEC, 2017), que
apontam mudancas com relacdo a formacao inicial, mas também com relagdo a formacéao
continuada dos docentes, entre elas a ampliagao dos Mestrados Profissionais. Diante desse
contexto, as politicas de formacao de professores sdo consideradas estratégicas para a
implementagcdo de possiveis mudangas na Educagdo Basica, o que vem ao encontro da
ampliacdo de novos programas voltados para a melhoria das politicas de formagao inicial e
da evolucdo mais sodlida para a formagao de professores em atuacdo. Por meio dessas
consideragodes, torna-se importante explanar os programas, objetivos e finalidades e possiveis

acdes no desenvolvimento dos professores.

A pesquisa relatada neste artigo, foi qualitativa/exploratéria, por meio de uma busca
no portal do MEC, com o objetivo de construir um panorama simples dos principais programas
implementados na educagdo em 2003, quando foi criada a rede nacional de formacao
continuada. A partir desse panorama, procedeu-se a uma revisao bibliografica em teses e
dissertagbes sobre os principais programas de formagao docente: Programa de Gestao da
Aprendizagem Escolar (Gestar Il), Ambiente Colaborativo de Aprendizagem (PROINFO), Pro-
letramento, Programa Nacional de Formacgdo Continuada em Tecnologia Educacional
(PROINFOQO integrado), Pro-infantil, Pacto Nacional pela Alfabetizagao na Idade Certa (PNAIC),
Pacto pelo fortalecimento do Ensino médio (PNEM) e Plano Nacional de Formacao de
Professores da Educacido Basica (PARFOR). Foram analisadas producobes, reflexdes e
compreensdes em relagao ao papel da formagao continuada dos docentes nesses programas.
Foram empregados como descritores de busca na biblioteca digital brasileira de teses e
dissertacbes os nomes dos programas citados ao longo do artigo. Por meio da selegéo e
pesquisa dos trabalhos, foi realizado um recorte, e foram analisadas trés teses e cinco
dissertagcbes que apresentavam resultados positivos, a luz do desenvolvimento dos

programas de formagéo continuada.

10 A Medida Provisoria de 2016 entrou em vigor em 22 de setembro daquele ano, 195° da Independéncia e 128°
da Republica e, dentre normativas especificas, abrangeu, no §7° que “A Base Nacional Comum Curricular dispord
sobre os temas transversais que poderdo ser incluidos nos curriculos de que trata o caput”, e no Art. 36, dispds,
no §1°. que “[...] os sistemas de ensino poderdo compor os seus curriculos com base em mais de uma drea prevista
nos incisos I a V do caput”. Em detalhe: 22 dias depois da posse definitiva de Michel Temer como presidente da
Republica, apo6s o impeachment de Dilma Rousseff, em um processo conturbado e carregado de duvidas sobre sua
legalidade e legitimidade, o que o levou a ser chamado de golpe, foi exarada a Medida Proviséria (MP) n° 746/2016.
O texto encaminhado ao Congresso Nacional almeja “[...] dispor sobre a organizagdo dos curriculos do ensino
médio, ampliar progressivamente a jornada escolar deste nivel de ensino e criar a Politica de Fomento a
Implementagdo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral” (BRASIL, 2016a). Em linhas gerais, a MP
determinou que o ensino de lingua portuguesa ¢ matematica sera obrigatorio nos trés anos do ensino médio.
Restringiu também a obrigatoriedade do ensino da arte ¢ da educacdo fisica a educagdo infantil ¢ ao ensino
fundamental, tornando-as facultativas no ensino médio.
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2. Formagao continuada ou Desenvolvimento profissional?

A palavra formag¢do vem de formatio (latim), que significa o “ato de dar forma”; forma
pode ser aspecto, aparéncia, padrdo. Em linguagem filoséfica, a forma, morfé, significa a
esséncia do profissional. Ha varios videos no youtube e em redes sociais, disponibilizados
por Barros Filho, C. (2002), em que ele explica que a descoberta da nossa forma, causa
teleologica da nossa profissao, da nossa vida, é exatamente a descoberta da nossa missao
histérica, até mesmo eudaimdnica, que significa sentido de nossa existéncia.

Ja aperfeicoar é sinbnimo de melhorar, tornar perfeito (do latim, perfectus, algo que
€ completo, sem faltar nada, articulando o fazer, levar a efeito, tornando perfeito). Ao associar
esse termo com os cursos de formagao continuada, encontramos alguns aspectos e termos
relevantes: termos de capacitacao, aperfeicoamento e atualizacao vinculados aos possiveis
objetivos. No entanto, os docentes devem compreender que, em qualquer agao formativa, nao
devem visar somente ao aperfeicoamento de seus discentes, do sistema educacional e da
sua formagdo, mas ao seu desenvolvimento profissional (IMBERNON, 2009). Compreende-
se o desenvolvimento profissional e o aperfeicoamento da formagéo continuada como meios
de tornar essa agdo mais completa, conforme padrbes aceitos no ambito institucional, e como
isso promoveria 0 melhor envolvimento e desenvolvimento dos docentes, considera-se que o
desenvolvimento profissional pode ser compreendido como mudancga nas agdes do professor,

em sua realidade significativa.

[C] considerando os contributos de Imberndn (2004 e 2009), é possivel
afirmar que, entre uma e outra conceituagdo, esse autor parece
ampliar a participacado do que ele chamou de “fatores” externos ao
desempenho do proprio docente para que o desenvolvimento
profissional docente seja concretizado. Chamou-nos atengéo o foco
na “identidade” em ambos os excertos, mas, simultaneamente a esse
destaque, tanto na primeira quanto na segunda elaboracdo, a
adverténcia de que as ideias de melhoria e de desenvolvimento devem
ultrapassar o nivel da satisfagdo do proprio profissional e do contexto
escolar, de modo que nao fiquem subjugados as conjunturas politicas
quase sempre incertas e desfavoraveis a Educagdo escolar, que
atingem o professorado e o sistema escolar como um todo (FARIAS,
[. M. S.; ROCHA, Claudio C. T., 2016).

Assim, o docente deve buscar compreender fatores e impactos envolvidos nos
programas de formacao continuada, seja para o desenvolvimento profissional, seja para o

aperfeicoamento da formagao continuada''. Para explanar sobre os impactos envolvidos, este

1O pesquisador portugués Novoa (1991 e 2009) parece ndo se haver ocupado em sugerir uma elaboragio precisa
do conceito de desenvolvimento profissional docente, como fizeram outros pesquisadores, embora, sem duvida,
ele tenha tratado desse tema. Seu texto “Para o estudo s6cio-historico da génese e desenvolvimento da profissdo
docente” (NOVOA, 1991) é produgdo seminal na compreensio desse debate. E, porém, no livio Formagio de
professores e trabalho pedagogico (NOVOA, 2002), uma jungdo de vérios textos de sua participagio em eventos

Mestrado Profissional em Educagéo — Universidade de Taubaté | 96



artigo fundamenta-se em algumas analises de referenciais tedricos que auxiliam na
compreensdo do contexto dos programas de formag¢ao continuada que estdo inseridos nas
propostas das politicas educacionais no Brasil, considerando sua importancia para a mudanga
das agbes dos docentes. Segundo Garcia (1999), por um periodo os termos aperfeigopamento,
formagao continuada, formagcdo em servigco, reciclagem, desenvolvimento profissional ou
desenvolvimento docente, foram visualizados e conceituados como equivalentes. Porém, o
autor destaca que denominar qualquer atividade com finalidade de formacao continua é o
oposto de afirmar que todas implicam aperfeicoamento pessoal e desenvolvimento
profissional.

Na perspectiva de Formosinho (2009), o que difere a formagado continuada de
desenvolvimento profissional € o processo em contexto, ou seja, o desenvolvimento
profissional € um processo mais vivencial e integrador do que formagao continua; ndo é um
processo individual, mas um processo em contexto. Na mesma linha, Formosinho (2007, p.

18) aponta que tal categorizagéo e especificagcao se dao

[...] por meio de combinagdes multiplas, integra crencas, saberes,
teoria, praticas e valores, fugindo da realidade atual e criando mundos
possiveis em espacos de acao e reflexdo; e sdo justamente esses
mundos possiveis, que a autora nos coloca, que a pesquisa vislumbra
que possam surgir nos espagos em que a escuta das criangas venha
a ser considerada nos processos de formagao docente.

Os programas responsaveis pelo aperfeicoamento da formagao docente encontram-
se além de estabelecer atualizacdo e capacitacdo superficial. Analisando uma critica
estabelecida pelo Fundo Monetario Internacional e pelo Banco Mundial, o autor Charlot
(2013)'? afirma que no Brasil e em outros paises com renda comprometida os modelos e
parametros de formacido docente ndo se enquadram nos modelos advindos de paises
desenvolvidos, com financiamento a partir dessas organizagdes e cujo objetivo seria subsidiar
projetos de desenvolvimento na educacgao.

Para Gatti (2008), as politicas publicas e suas agdes investem em reformas
curriculares e em mudancas na formacao dos docentes. Os professores exerceriam um

papel importante para a formacao de novas geracdes. Ja Libeno (2011) acredita que o

cientificos, que localizamos uma elaborag@o mais proxima de uma conceituagdo de desenvolvimento profissional
docente (Cf. FARIAS, 1. M. S.; ROCHA, Claudio C. T., 2016, pp. 128-129).

12 A pedagogia “tradicional” e a pedagogia “nova” repousam sobre bases antropologicas: elas definem uma
natureza humana e determinam a partir dela como deve ser a educacdo. Para disciplinar a natureza selvagem da
crianga, a pedagogia tradicional institui a norma contra o desejo. E importante entender que se reprimem os desejos
da crianga ndo por sadismo ou autoritarismo, mas para eleva-la. Com efeito, a natureza da crianga ¢ dupla
(CHARLOT, 2013): por um lado, ¢ uma natureza corrupta ou selvagem, mas, por outro lado, ¢ uma alma redimida
por Jesus, na versdo religiosa, ou, na versdo republicana, um ser de Razdo e de Progresso, futuro cidaddo. A
pedagogia da Norma contra o Desejo s6 ¢ possivel impondo na crianga outra forma de desejo: o de salvar a sua
alma, o de ser reconhecida na sua dignidade, o de tornar-se adulta.
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modo de producdo capitalista neoliberal seria uma agdo excludente, que exige dos
docentes constante atualizacao e aperfeicoamento em relagéo aos fatos contemporaneos
conectados os avancgos tecnoldgicos e cientificos e a evolugdo da sociedade. Pode-se
observar que, na perspectiva neoliberal, o modelo de aperfeicoamento é regido por
instituicdes internacionais que visam a formacgao em servico, tendo em vista que esta seria
uma das acbes eficientes para ampliar o desempenho dos alunos, em relagdo a
comparagado com redugao do volume das turmas ou distribuicdo de materiais didaticos
complementares. Esse tipo de formagdo implica promover atualizacbes e
aperfeicoamentos dos professores em cursos a distdncia de maneira econbmica,
concedendo maiores possibilidades para o professor continuar em servigo (BANCO

MUNDIAL, 1996). Para esse embate de Gatti e Libeno, outros autores contribuem, como

Tardif e Lessard (2012, p. 55), que compreendem que a escola “[...]
nao é apenas um espaco fisico, mas também um espaco social’, ou
seja... E um espago socio-organizacional no qual atuam diversos
individuos ligados entre si por varios tipos de relagbes mais ou menos
formalizadas, abrigando tensbes, negociagdes, colaboracgdes,
conflitos e reajustamentos circunstanciais ou profundos de suas
relagoes (CYRINO, 2012, p. 21).

De acordo com Imbernén (2009, p. 23), as alteracdes sociais destinam o caminho da
formacédo de professores, porém ndo se deve gerar duvidas quanto a reforma da estrutura e
do curriculo do sistema educativo e sua inovagado quantitativa e qualitativa; sobretudo, deve-
se aceitar o apoio do professorado. Ainda de acordo com as afirmacbes desse autor, as
mudancgas na educacgao implicam promover reformas no professor, destacando que essas
reformas/mudangas relacionadas a pratica docente '* devem estar acompanhadas de
mudangas significativas no contexto escolar. Isso porque pode haver limitagdo e
impossibilidade de efetivacdo, dependendo do contexto da inovacgao pretendida. De qualquer
reforma, deve-se visar o protagonismo do professor nos projetos de mudancga na instituicao
escolar e na sua prépria formacao. A formagao pode gerar resisténcia nos professores, a qual
pode potencializar, caso a imposigcao seja aleatdria, sem contextualizacdo ou sem utilidade,
0s moldes de treinamento — cursos, seminarios, oficinas, todos ministrados por especialistas
ou por um anfitrifo solucionador de problemas (IMBERNON, 2009, p. 51).

Segundo Formosinho (2009), em relagdo a formagéo continuada dos professores,
guanto mais extenso for o tempo de ensino/formacgao, maiores serdo as possibilidades de que
resulte em aprendizagem/desenvolvimento dos docentes. Esse autor relaciona os processos
de formacéao continuada a um processo de ensino/formacéo, e o desenvolvimento profissional,

a um processo de aprendizagem/crescimento. O autor enfatiza que o tempo é um fator

13 Cf. CONTRERAS, J. 4 autonomia de professores. Sio Paulo: Cortez, 2002.
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importante para o desenvolvimento profissional dos professores, e que o modelo de cursos
de formacgao de curta duracéo seria desacreditado como instrumento de desenvolvimento
profissional em alguns paises, especificamente Portugal, onde, independentemente do
contexto dos professores e de suas necessidades reais, os cursos sdo ministrados. Para o
autor, “[...] a formacgao pés-graduada e especializada, por demandar uma carga horaria maior
para estudos e reflexdes e por ser de escolha livre do professor, pode ser entendida como de
desenvolvimento profissional” (FORMOSINHO, 2009, p. 248).

Em um pensamento semelhante, Gatti e Barreto (2009) apresentam uma perspectiva
ampla e esclarecedora em relacédo a formagao continuada, contextualizando que a formagao
de professores deve acontecer em um continuo e longo processo ao longo da vida
profissional, e exemplificam esse tipo de formagdo como desenvolvimento profissional.

Para Garcia (1995), o desenvolvimento profissional acompanha o professor desde a
formagao inicial e esta associada a um longo processo formativo, e as fases posteriores a
formacao inicial sdo desenvolvidas na formacgao continuada, considerando-se as experiéncias
didaticas/pedagogicas dos professores'. Ainda de acordo com o autor citado acima, o
desenvolvimento profissional seria um processo individual e ao mesmo tempo coletivo dos
professores, e se concretiza na instituicdo de ensino onde eles executam sua atividade
profissional. Esse desenvolvimento tem base em suas competéncias profissionais, por meio
de experiéncias diversificadas, formais e informais (GARCIA, 2009, p. 7).

A ideia da construcdao de identidade profissional articula-se por meio do
desenvolvimento, podendo ser influenciada pela instituigdo escolar e/ou contextos politicos.
Os processos de formacgao continuada e desenvolvimento profissional sédo indissociaveis e
tém base na finalidade de promover a modificagdo nos docentes para que possam evoluir
como profissionais e seres humanos em meio a convivéncia social. Segundo Garcia (2009),
ao analisar os modelos tedricos para promogao do desenvolvimento profissional, o autor os
conceitua como um campo de vasto conhecimento, e ha necessidade de que ele compreenda
a profissdo docente e o seu desenvolvimento como um elemento fundamental e importante
para garantir e assegurar a aprendizagem dos alunos nas escolas.

Para Névoa (2009), a formagéao dos professores em atuagéo desenvolve-se por meio
de uma reflexdo coletiva dos docentes e, por meio dessa agado, ocorre um sentido ao
desenvolvimento profissional, considerando-se a importancia das condicbes existentes nas

instituicdes escolares e das politicas publicas a elas relacionadas:

14 Essa formagdo, como enfatiza Ferry (apud GARCIA, 1999, pp. 23), diferencia-se de outras formagdes, em
fungdo, principalmente, de trés aspectos: deve integrar a formagdo académica (cientifica, literaria, artistica etc.)
com a formagdo pedagdgica; precisa ter como foco a formagdo de profissionais; configura-se como formagéo de
formadores e, como tal, exige o isomorfismo entre essa formacao e a pratica profissional que visa formar.
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[...]seria indtil apelar a reflexéo se néo houver uma organizagéo
das escolas que a facilite. E inutil reivindicar uma formacao
mutua, inter-pares colaborativa se a definicdo das carreiras
docentes nao for coerente com este proposito. E inutil propor
uma qualificagcdo baseada na investigacao e parcerias entre
escolas e instituicbes universitarias se os normativos legais
persistirem em dificultar esta aproximagao (NOVOA, 2009, pp.
20).

A reflexado sobre os efeitos de cursos com as caracteristicas de formacao em massa
proporcionada pelo modelo, quanto as finalidades dos programas de formagao continuada,
pode-se dizer que todos anunciam ter como objetivo a melhoria do processo de ensino e de
aprendizagem em todos os niveis de ensino, seja na educagao basica ou nas universidades,
ao contar com seus professores para atuar como formadores nos programas executados. No
entanto, o incentivo e o desenvolvimento de autoria e de praticas inovadoras, principais
finalidades de alguns programas, nado foram alcangados, devido as precarias condigdes de
infraestrutura das escolas, da sobrecarga do trabalho docente, da falta de suporte técnico,
das dificuldades de acessar a internet, da baixa inclusdo digital e da descontinuidade na
formacgao dos professores (SILVA, 2014; BRUZZI, 2013), especialmente se for considerado
que essa formacgéao deveria ultrapassar o instrumentalismo (BURLAMAKI, 2014).

Resultados de pesquisas sobre esses tipos de programas de capacitagdo mostram
que sao cursos com carga horaria pré-definida, de curta duragdo e sem previsdo de
continuidade, caracteristicas que dificultam o alcance dos efeitos almejados. Acredita-se que
a duracao dos cursos tem influéncia nos efeitos da formacgéao de professores, uma vez que as
mudancas pretendidas, por exemplo, durante uma intervencgao didatica, ndo sédo imediatas.
Justamente por isso, “[...] € nociva a descontinuidade de politicas e agcdes que interrompem
processos que comecam a tomar sentido e a se consolidar para as pessoas envolvidas com
a educagao escolar’ (GATTI e BARRETO, 2009, p. 229). Questdes apontadas no artigo estao
diretamente relacionadas com as condigcbes de tempo e espaco para reflexdo coletiva na
formacgao continuada, fator que podera contribuir para o processo de aperfeicoamento da
formacgdo, com mudanca no professor, de tal forma que promova seu desenvolvimento
profissional. Os apontamentos realizados por Gatti e Barreto consideram as propostas que
deveriam ser realizadas na formagao docente: infraestrutura, carga horaria, continuidade e
descontinuidade. Com énfase nas relagdes tedricas e praticas para criagdo de momentos
oportunos de reflexdo sobre a atuacao pratica docente e de comunidades de aprendizagem
e considerando o desenvolvimento profissional dos professores.

Gatti e Barreto (2009) questionam o modelo de capacitacdo em cascata, no qual os
professores capacitados, ao longo de um tempo, transformam-se em capacitadores e, por sua
vez, capacitam outros grupos de professores. Se forem consideradas as séries de

acontecimentos sucessivos, elas ocorrem quando ha referéncia ao modelo formativo como
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formac&o de professores em cascata'®. Analisando as questdes apontadas pelos autores nos
quais esta embasado este artigo, as afirmag¢des envolvem diferentes modelos de formagao e
algumas limitagdes para o desenvolvimento profissional dos professores, por exemplo, a
descontinuidade dos cursos, a curta duragao dos cursos, a precariedade da infraestrutura das
instituicdes escolares, a desvalorizagao da profissdo, a imposicao da formacgao, a falta de um
ambiente adequado para a formacgao de um grupo de professores. Existem inUmeros modelos
de cursos oferecidos, e os resultados para a formagdo docente podem se categorizar
simplesmente por meio da capacitagao e/ou atualizagao de praticas docentes. Entretanto, o
nivel de conhecimento pode ser elevado, fornecendo ampla evolugao, resultando em

mudancgas na pratica dos professores e auxiliando no desenvolvimento profissional.

3. Recursos, programas, cursos, projetos — Um panorama das politicas de formacao
continuada.

Desde a aprovagdo da LDB/1996 — Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lein®
9.394/1996), a formagao de professores para
a educacgao basica e a educacgao escolar como
um todo constituiram-se objeto de muita
polémica e de diferentes alteragdes e
regulamentacgdes, evidenciando o campo de
disputa politica presente na area.

(SHEIBE, 2015)®

No site do Ministério da Educagéo e Cultura (MEC) ha uma aba em que se
estabelecem todas as informacgdes referentes ao portal do docente. Mediante um cadastro, o
professor acessa informagodes, sugestdes e inumeras aulas de diversas disciplinas e campos
de conhecimento, por meio de recursos digitalizados, videos, audios e textos pedagogicos
sobre politicas pedagdgicas educacionais e legislagdes vinculadas a formacao de
professores, disponibilizados para todos os niveis e instituicbes escolares. O MEC oferece

diversos programas de formagdo continuada de professores, e na aba digital foram

15 Cf. O desenvolvimento profissional pressupde a compreensdo de que, antes ou depois da avaliagdo, é
fundamental a promocao, pelas instituigdes universitarias, de acdes diversas voltadas para o aperfeicoamento da
qualidade do ensino do professor universitario. Essas a¢des sdo mais eficazes quando tomam como ponto de partida
e de chegada a pratica profissional, objetivando o desenvolvimento de atitudes de reflexdo e critica sobre sua
propria pratica de ensino, quando priorizam as iniciativas dos proprios professores, em fungdo da compreensdo do
carater voluntario da formagdo, e quando investem na superagdo da perspectiva individualista da docéncia,
apostando em agdes colaborativas entre professores de um ou varios departamentos. Assim, é fundamental que os
departamentos propiciem um clima de reflexdo coletiva relacionada a didatica e de apoio mutuo entre os
professores, visando a melhoria da qualidade do processo ensino-aprendizagem. Citado por — SOARES, SR., and
CUNHA, MI. Formagao do professor: a docéncia universitaria em busca de legitimidade [online]. Salvador:
EDUFBA, 2010, p. 36.

16 Cf. Politica de Formagio Continuada dos Profissionais da Educagiio — Caderno Temético 6 / Marcia Angela da
S. Aguiar, Jodo Ferreira de Oliveira, Luiz Fernandes Dourado, Janete Maria Lins de Azevedo, Nelson Cardoso
Amaral — Camaragibe. PE: CCS Gréfica e Editora, 2016, p. 36-56.
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localizados os seguintes planos de formagao: Rede Nacional de Formagédo Continuada de
Professores, Programa de Gestdo da Aprendizagem Escolar (Gestar IlI), Ambiente
Colaborativo de Aprendizagem (e-proinfo), Pré-letramento, Programa Nacional de Formacao
Continuada em Tecnologia Educacional (proinfo integrado), Pré-infantil, Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (Pnaic), Pacto pelo fortalecimento do Ensino médio (Pnem),
Plano Nacional de Formacao de Professores da Educagado Basica (Parfor). O PARFOR ¢é
oferecido no ensino remoto e de modo presencial aos professores. O Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagéo (FNDE) custeia alguns dos programas acima citados.

E possivel encontrar informagdes de politicas publicas integradas vinculadas a acdes
da Educacao Superior e a programas de formagao continuada profissional tecnoldgica e
basica. A Secretaria da Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade e Incluséo
(Secadi/MEC) disponibilizou programas para formagao de professores e gestores, visando a
producdo e a distribuicdo de materiais didaticos pedagdgicos, destinados aos recursos
tecnoldégicos em busca de uma nova perspectiva da infraestrutura nas instituicbes escolares.
Portanto, os programas que viabilizam e apresentam consideraveis tematicas para a melhoria
da formacao continuada de professores incidem sobre fatores que estabelecem pleno acesso
a participagdo e escolarizagdo dos discentes no contexto escolar. O objetivo da evolugcao
profissional do docente impacta diretamente na redugao das desigualdades educacionais e
na melhoria do processo de ensino/aprendizagem, refletindo no atendimento das demandas
dos grupos tematicos: Educagdo inclusiva, Educagdo em Direitos Humanos, Género e
Diversidade Sexual, Combate a Violéncia e Educacdo Ambiental, Educacido de Jovens e
Adultos (EJA) e o Programa de Formacdo Continuada de Professores (BRASIL, MEC,
2013)"7.

Os programas de formacdo continuada visam ampliar a atualizagdo ou
aperfeicoamento da acao do professor, em seu ambiente de atuacao profissional, para que
venha a ter possibilidades de mudangas em seu desenvolvimento profissional docente. A
partir dessas iniciativas e teorizagdes, e por intermédio de uma revisdo bibliografica de
producdes de autores que atuam na area das politicas de formacao continuada, analisam-se
programas de formacdo continuada engajados e com embasamento tedrico consolidado

podem trazer informagdes coerentes e importantes para a pratica e vivéncia do professor. Os

170 Relatorio para a UNESCO da Comissdo Internacional sobre Educagio para o Século XXI foi publicado no
Brasil no ano de 1998 com o titulo Educag@o: um tesouro a descobrir. Na apresentacdo da edi¢do brasileira do
Relatorio Jacques Delors (2002) — como ficou conhecido no Brasil —, o entdo Ministro Paulo Renato de Souza
destacou sua importancia para “repensar a educagdo brasileira”, numa referéncia a reforma politica ¢ administrativa
em processo no pais. A politica educacional colocada em pratica no Brasil na década de 1990, associada a politica
de ajuste as exigéncias da reestruturagdo econdmica em ambito global, teve inicio na era Collor, ganhando forga
nos governos Fernando Henrique Cardoso (1995-2002) sob o lema da “modernizacdo” e da “globalizagdo”.
Saviani (1996) assevera que a reflexdo filosofica (embasada nas categorias de radicalidade, rigor e globalidade)
possibilita ao educador a superagdo de uma pratica pedagdgica concebida de forma fragmentaria e desarticulada,
por uma compreensdo unitdria, coerente, articulada e intencional.
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programas de alfabetizagédo (PNAIC) e de Ensino Médio (PNEM) sao considerados modelos
engajados que estdo no contexto das politicas de formacéo continuada.

No pequeno panorama aqui apresentado, observam-se acbes e finalidades
implementadas, considerando tempo, execug¢ao e abrangéncia do programa. A partir das
analises da viabilizagdo do programa, alguns questionamentos foram levantados: Os
programas realmente alcancam os objetivos de aperfeicoar e melhorar a pratica docente?
Promovem uma mudanga consideravel na formagao continuada do professor? Consolidam as
caracteristicas necessarias para promover o desenvolvimento profissional docente?

Em relacdo aos programas de formagdo continuada, o principal objetivo esta
vinculado as mudancas e possiveis melhorias no processo de ensino/aprendizagem em todos
os niveis da educagado basica, podendo se estender as universidades e realizar o efeito
cascata — professores que aprendem, retornam como professores formadores dos programas

formativos.

[...] as instituigdes formadoras sdo escolas, centros de professores, e
universidades; os agentes de formacdo sao formadores peritos e
formadores pares, formadores externos e formadores internos; as
modalidades sdo cursos, oficinas, seminarios, supervisao, circulo de
estudos; e os aspectos organizacionais demandam um processo de
decisdo, acreditagao das agdes, financiamento e espacgo e tempo para
formagao (FORMOSINHO, 2009, p. 226).

De acordo com Freire (2013), um dos maiores desafios dos professores para obter o
maior aproveitamento da formacao continuada é a oferta dos cursos fora do horario de
trabalho e a influéncia sobre a duragéo, considerando-se a carga horaria semanal de trabalho
extensa e cansativa. Segundo Gatti e Barreto (2009), acredita-se que a duragao dos cursos
tem influéncia nos efeitos da formacao dos professores, ocasionando reformas durante a
intervengao didatico-pedagodgica, e as mesmas mudangas ndo sao imediatas. Por esse
motivo, alguns autores afirmam que € nociva a descontinuidade de politicas e a¢des que
interrompem processos que iniciam a dar significado e a consolidar conhecimentos para os
individuos envolvidos com a educacgéo escolar'®. De acordo com Saloméo (2014) as politicas
de formacao continuada oportunizam aos professores a atualizacdo dos conhecimentos que
estao em constante transformacao na sociedade. De qualquer forma, percebe-se, no exame

de programas de formagdo continuada implementados nos ultimos 12 anos, de modo

18 Para Tardif e Lessard (2005), o magistério niio pode ser colocado como uma ocupagio secundaria. Ele constitui
um setor nevralgico nas sociedades contemporaneas, uma das chaves para entender as suas transformacdes. Nessa
perspectiva, torna-se mais do que relevante considerar os dados de pesquisa aqui trazidos. A interagdo dos
diferentes fatores aqui levantados com a estrutura curricular € com as condi¢des institucionais dos cursos de
formacdo de docentes para a educagdo basica nos sinaliza um cendrio preocupante sobre a resultante dessa
formacdo. Isto nos reporta, por exemplo, ao baixo indice de aprovagdo de licenciados em concursos publicos para
professor.
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semelhante ao ja apontado por Gatti e Barreto (2009), que é preciso analisar discutir e avaliar
os modelos dos cursos de formagao. Propde-se, aqui, uma reflexao sobre os efeitos de cursos
com estas seguintes caracteristicas: formagdo em massa proporcionada pelo modelo de
formacao em cascata; cursos breves; cursos com limites dos recursos financeiros; cursos que
nao contam com instrumentos e apoios necessarios, nas instituicoes escolares.

A partir dessa reflexado, conclui-se que muitos fatores impossibilitam ou dificultam as
mudancas esperadas pelas politicas de formacao inicial e continuada de professores. No
entanto, mesmo com significativa abrangéncia, alguns modelos de programas de formacéo
sofrem criticas pela ideia de formagdo em massa, que por sua vez € potencializada pela
formagdo em cascata. Entretanto, as politicas de formacgao continuada para professores
indicam que a organizagéo do tempo, do espago e de condi¢cdes estruturais é determinante
para uma boa formacao continuada dos professores, visto que viabilizam melhores metas e
qualidade nos cursos de aperfeicoamento. Conclui-se também que os cursos com maiores
duragdes possibilitam a formacao de comunidades de aprendizagem, interligadas diretamente
com as condi¢gdes de tempo e espaco, para mudanga, acao e reflexdo do coletivo de
professores na formagao continuada, um dos fatores primordiais que podera contribuir para o

processo de desenvolvimento amplo e profissional do docente.
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1.Introducao

As politicas publicas de avaliacdo orientam e regulam o processo avaliativo no Brasil
e no mundo. A partir da década de 1990, a avaliagdo constituiu-se como um dos eixos
estruturantes das politicas educacionais adotadas no pais, e foi abordada na Lei de Diretrizes
de Bases da Educacao Nacional (LDBEN) e em outras legislagcdes nacionais.

A avaliagdo educacional passa a ser entendida como avaliagao interna e externa. A
interna é produzida “[...] pelo professor ou pela instituicdo de ensino, aplicadas com
recorréncia no cotidiano das escolas e que tém como objetivo fazer julgamento de valor, a fim
de propor alternativas no ambito da sala de aula ou da escola” (PAR/Plataforma Educacional,
2019). A externa é elaborada “[...] por um érgao externo as escolas, com a finalidade de avaliar
os alunos de forma a comparar o seu desempenho com o de outros estudantes de diferentes
realidades” (PAR/Plataforma Educacional, 2019).

Estruturou-se, no pais, um sistema de avaliacido externa que acompanha e produz
informacgdes sobre todos os niveis e modalidades de ensino. Surgiram, entédo, o Sistema
Nacional de Avaliagdo da Educacao Basica (Saeb) e o Exame Nacional do Ensino Médio
(Enem) que, apesar de terem caracteristicas diversas, possibilitam a utilizagdo de seus
resultados na formulagao, implementacéo e ajuste de politicas educacionais (Brasil, 2005;
2009).

Ainda que as avaliagdes externas tenham continuidade, a despeito das mudangas nas
politicas, Gatti et al. (2019, pag. 47) explicam que elas sdo constru¢gées negociadas, nao
seguindo, portanto, uma racionalidade linear, o que faz com que os ajustes gerem resultados
nao previstos. As avaliagbes externas, como o SAEB, Prova Brasil, ENEM e ENADE,
continuaram fazendo parte das politicas de avaliacdo de diferentes governos, porém seus
ajustes, justificados por diferentes concepgdes, vém tornando essa politica avaliativa cada
vez mais métrica.

Pode-se, portanto, afirmar que o Brasil avangou na organizagdo de sistemas de

avaliagdo em coleta de dados, mas ainda precisa caminhar para transformar os resultados
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das avaliagbes em melhorias para a formagao de professores e, consequentemente, para a
qualidade da educagao. “Estes sdo desafios das politicas educacionais, sem os quais o
objetivo principal da politica de avaliagdo perde sentido para os principais protagonistas da

educacao: estudantes, professores e gestores” (GOMES, 2015, p. 350).

2. Avaliagao Inclusiva

O método tradicional de avaliagao, ainda muito utilizado nas escolas, ndo se apresenta
como um método inclusivo, pois a avaliagao inclusiva deve estar atrelada ao olhar atento do
professor, mediante a adaptagao do curriculo, as diferentes caracteristicas e as necessidades
educacionais de cada educando.

A avaliacao tradicional € derivada de um processo avaliativo baseado em técnicas
estatisticas, para verificagdo do aprendizado escolar e desempenho dos alunos em contetudos
especificos. Os critérios de padrdo sdo normativos e estabelecidos pela média do grupo,
desconsiderando-se a diversidade da sala de aula. Embora, ao longo dos anos, os
conhecimentos sobre avaliagdo tenham se desenvolvido, na pratica o produto do aprendizado
ainda € mais valorizado do que o processo pelo qual a aprendizagem se concretiza. Dai a

origem da dificuldade de avaliar de forma inclusiva e ndo excludente.

A avaliagao dialética e inclusiva apresenta novas caracteristicas em
relacdo a avaliagdo tradicional, as quais apontam para sua melhor
adequacgao a realidade de turmas heterogéneas e melhor adequacao
com a concepgao de homem, de sociedade e, consequentemente, de
educagao com potenciais revolucionarios e mais democraticos. Ainda
que essa “‘revolugcdo” somente possa acontecer no interior das
relacdes que ocorrem na instituicdo escola, visto que pode ser
colocada em pratica mesmo sob a hegemonia do sistema capitalista e
apesar das circunstancias educacionais das escolas regulares.
(LOPES, 2019, p. 137).

O principio da inclusao deve fundamentar a pratica pedagdgica, garantindo a todos os
educandos o direito as mesmas oportunidades de avaliacao, referentes ao seu potencial. Para
tanto, é preciso discutir as condicdes de avaliagdo que poderédo se concretizar nas escolas e

na pratica docente.

A avaliagcdo deve se caracterizar como um instrumento capaz de
estabelecer as condi¢gdes de aprendizagem do aluno e sua relagéo
com o ensino. Seus procedimentos devem permitir uma analise do
desempenho pedagdgico, oferecendo subsidios para o planejamento
e a aplicagdo de novas estratégias de ensino que permitam alcangar
0 objetivo determinado pelo professor em cada conteudo especifico
(OLIVEIRA; CAMPOQS, 2005, p. 53).

Os instrumentos de avaliacdo devem colaborar para informar o desenvolvimento do

estudante, bem como a forma como ele se posiciona em determinadas situacdes de
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aprendizagem. Com utilizagao de recursos em um processo que faz uso de estratégias para
conhecer o que ele é capaz de desenvolver, o professor consegue elaborar estratégias de
ensino préprias e adequadas a cada aluno em particular. Sendo assim, a pratica avaliativa

deve:

Determinar a necessidade educacional do aluno, tomar decisdes
sobre sua escolarizagdo, elaborar propostas de adaptagdes
curriculares, propor adaptagbes significativas (se necessarias),
determinar recursos e apoios a sua necessidade, e também
determinar tanto o seu estilo de aprendizagem quanto o estilo de
ensino do professor (OLIVEIRA; LEITE, 2000, p. 17).

3. Formagao Docente para uma avaliagao inclusiva

O ensino acerca da avaliacido nos cursos de formacao de professores, de acordo com
Hoffmann (2003), por muito tempo esteve baseado nas teorias de medidas educacionais,
focado em como fazer provas e como atribuir notas, o que justifica as praticas avaliativas dos
docentes até atualmente.

Outro aspecto bastante relevante e influenciador da maneira como o processo
avaliativo acontece no interior da escola é abordado por Tardif (2006), que aponta que os
professores, quando alunos, convivem e aprendem com as concepgdes de professor
avaliador de seus proprios professores, durante a formacgao inicial, e acabam por reproduzi-
las em suas praticas. Sendo a experiéncia como aluno sua principal fonte de conhecimento
sobre o processo avaliativo, diante da insuficiente discussao do tema durante a formacao, os
professores, consequentemente, sentem-se inseguros e despreparados.

Nesse novo cenario Educacional, Gatti et al. (2019, p. 74), afrmam que uma vertente
primordial na Formacgao de Professores é a que se coloca no ambito dos Direitos Humanos,
a educagao como um direito inalienavel.

As Diretrizes Nacionais para a Educacdo em direitos Humanos (DNEDH), em seu
artigo 8°, dispde que:

A educacao em direitos humanos devera orientar a formagéo
inicial e continuada de todos (as) os (as) Profissionais da
Educacgao, sendo componente curricular obrigatério nos cursos
destinados a esses profissionais (Brasil, 2012),

Segundo Santos et al. (2015, p. 3), “A inclusdo de alunos com necessidades
educacionais especiais nos diferentes niveis de ensino regular se apresenta como uma
situacado nova para a maioria dos professores”.

Partindo do principio de que a educacao é um direito de todos, constata-se que a
formacéao de professores deve voltar-se para a preparagado desses docentes, para que lidem

com a diversidade e colaborem com a implementagdo de uma escola realmente inclusiva.
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Conforme essas perspectivas emergentes, a formagao precisa voltar-se a uma escola
para todos. Costa-Renders (2020, p. 3), observa que “[...] o processo ensino-aprendizagem
nos leva a considerar o movimento proprio da aprendéncia humana, onde a luz do
conhecimento chega em tempos e formas diferentes para todos aprendizes”.

Dessa maneira, o grupo de estudos Acessibilidade Escolar e Sociedade Inclusiva
(ACESSI) reivindica, para nova demanda escolar, novas temporalidades e espacialidades de
ensino-aprendizagem nas escolas.

Esse novo olhar também deve alcancar a avaliagdo, pois, se 0 processo ensino-
aprendizagem respeita e contempla temporalidades e espacialidades diferentes, também a
avaliagdo devera respeitar cada educando em processo de desenvolvimento diferenciado.

Nesse novo panorama, deve-se contemplar um curriculo flexivel e de oportunidades
multiplas de percepc¢ao, agao, expressao e engajamento no processo ensino- aprendizagem,
o que vem sendo intitulado Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA), que propde
contribuicbes para abranger a todos no processo de aprendéncia num tempo e espaco ideal
para que aconteca de maneira singular.

Assman, citado por Costa-Renders (2020, p. 6) afirma que: “...] o tempo institucional
deveria estar sempre a servigo de um clima institucional que estimule a sincronizagao entre
os tempos cronoldgicos e tempos vivenciados [...]".

Dessa forma, questiona-se: como considerar diferentes tempos de aprendizagem com
a determinacdo de uma Base Nacional Comum curricular e como avaliar com essa
determinagao de conteudos minimos necessarios para o aprendiz domina-los num tempo e
num espaco cronoldgico? E a clientela do AEE (Atendimento Educacional Especializado),
como devera seguir esse curriculo?

Mantoan, citada por Costa-Renders (2020, p. 7) observa que:

A inclusao implica uma mudanca de paradigma educacional que
gera uma reorganizagao das praticas escolares: planejamentos,
formagao de turmas, curriculo, avaliagao, gestdo do processo
educativo.

E preciso romper com o padrdo universal de ensino comum a todos e adotar um
paradigma que respeite a singularidade dos aprendizes. A prépria condicdo humana é
variavel, na medida em que se desenvolve. Dessa forma, o processo de aprendéncia e a
forma de se responder a esse processo também deve contemplar essa variabilidade em
diferentes expressoes.

Isso implica uma formacgao de professores que os levem a conhecer cada aluno na
sua singularidade, para que possa oferecer-lhe suportes necessarios para 0 seu

desenvolvimento e assim avalia-lo de maneira singular.
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Para tanto, Hammond, Bransford et al. (2019, p. 224) aponta que as praticas de

formacgao de professores devem considerar:

Autoconhecimento, conhecimento cultural e linguistico,
conhecimento pedagogico embasado culturalmente,
conhecimento sobre a natureza das diferengas de
aprendizagem, conhecimento de métodos de ensino e materiais
adequados aos diferentes tipos de necessidades de
aprendizagem e conhecimento das relacdes entre casa e
escola- € um empreendimento complexo.

A avaliacao inclusiva faz parte do processo de o professor reconhecer-se e reconhecer
nos outros suas formas de lidar e responder ao processo ensino-aprendizagem, nao
esquecendo todos os aspectos que influenciam no desenvolvimento de cada individuo.

Segundo Hammond e Bransford et al. (2019), para trabalhar a diversidade é preciso
implementar salas de aula inclusivas, para que os professores possam observar, monitorar e
avaliar as criangas e para obterem um feedback sobre sua aprendizagem e desenvolvimento.
Além disso, numa sala de aula inclusiva as disparidades de oportunidades educacionais
devem ser eliminadas, por meio de vivéncia democratica e da pratica de um curriculo
responsivo e inclusivo, com avaliagdes adaptaveis e receptivas aos alunos.

E preciso investr em formacdes, considerando mais que apenas técnicas e
metodologias. As formagdes devem voltar-se para a inclusdo de todos e inspirar o professor
a ter consciéncia de que cada aluno é uma pessoa Unica, influenciada por sua cultura e
experiéncias diversa, e que responde ao processo de aprendizagem de maneira diversa.
Portanto, torna-se necessario o trabalho com a dimensdo humana associada ao dominio de
metodologias diferenciadas, para que seja possivel e considerar diferentes formas de
expressdo no processo de aprendizagem. E importante ressaltar também que as politicas
publicas devem colaborar para atender essas necessidades, criando possibilidades e
recursos para que a atuagao do professor seja no sentido de construir uma sala de aula
inclusiva e colaborativa, na qual o aluno possa se sentir seguro e atendido em suas

necessidades singulares.

4. Objetivo
Diante desse panorama, buscou-se apreender as necessidades formativas de
professoras da Educacgao Infantil e do Fundamental — Anos Iniciais acerca de uma avaliagao

inclusiva que possibilite 0 acompanhamento da aprendizagem de todos os estudantes.
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5. Metodologia

A produgéo de informagdes ocorreu a partir de um questionario online, com perguntas
abertas e fechadas, disponibilizado a doze professoras que atuam na rede municipal de duas
cidades do vale do Paraiba paulista.

Com o intuito de caracterizar as participantes, as primeiras perguntas do questionario
diziam respeito aos dados pessoais e profissionais (idade, nivel de ensino em que atua, tempo
de atuagdo na rede municipal).

Posteriormente, abordou-se o tema avaliagdo inclusiva, questionando se as
participantes tinham algum aluno com deficiéncia em sua turma, se estudaram sobre
avaliacdo inclusiva em sua formacéo inicial e se essa formacao lhes ofereceu subsidios para
avaliar de maneira inclusiva. Inquiriu-se também sobre seu sentimento ao avaliar um aluno
com deficiéncia sobre os principais desafios que enfrentam ao preparar uma avaliagao para a
turma. Com relacéo as necessidades formativas, perguntou-se se a avaliagdo inclusiva é um
tema abordado em HTPC ou em processos de formacgao continuada, na rede em que atuam.
Finalmente, buscou-se conhecer qual tema consideram necessario estudar, para avaliar com
qualidade os alunos com deficiéncia.

A analise das informagdes foi feita por meio da analise de conteudos que, segundo
Bardin (2011) visa analisar o que foi dito, construindo e apresentando concep¢des em torno

de um objeto de estudo.

6. Resultados e Discussao

Entre as doze professoras participantes deste estudo, sete atuam na Educagao
Infantil, quatro no Ensino Fundamental - Anos Iniciais, e uma nesses dois niveis de ensino.

Sobre o tempo de docéncia, duas professoras assinalaram que tém de 1 a 5 anos de
atuagdo no magistério; uma assinalou que tem de 6 a 10 anos; cinco, 10 a 20 anos; e, quatro,
acima de 20 anos de experiéncia profissional.

Todas as participantes relataram ter alunos com deficiéncia em suas turmas, o que
demonstra claramente o crescente processo de inclusdo nas escolas publicas do pais, em
conformidade com o direito constitucional a educacéo inclusiva.

Cinco professoras disseram que nao tiveram contato com a tematica durante a
graduacdo, e sete responderam que estudaram sobre avaliagdo inclusiva; porém dez
apontaram que a formacéao inicial ndo lhes ofereceu subsidios para a avaliacdo de alunos com
deficiéncia, o que impacta o sentimento dessas profissionais frente a suas praticas avaliativas.

Seis educadoras, metade das participantes, relataram ter duvidas ao avaliar seus
alunos com deficiéncia, e trés relataram que se sentem angustiadas e que consideram que

esse é um tema essencial na formacao continuada.
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Figura | — Sentimentos das participantes frente a avaliagcéo inclusiva

@ Em dovida
@ Angustiadola)
Desafiadoia)
@ Wotivado(a)
@ Freparado(a)
@ Seguro(a)
@ Munca tive um aluno com deficiéncia

Fonte: Elaborada pelos autores.

Sobre quais seriam os principais desafios, as professoras apontaram:

Como devo preparar esta avaliacdo? O auxiliar pode auxilid-lo neste
momento de avaliagdo? Devo considerar o mesmo valor de nota que o
regular? Como devo avaliar um aluno que nao mantém dialogo e ndo
escreve? Eu considero o que ele respondeu sendo que ele teve ajuda?
(professora 1)

Desconhecimento, falta de formagao especifica (professora 3).

Se esta de acordo em relagao as dificuldades que o aluno apresenta,
se vai realizar, que atividades contemplam o nivel de interesse, efc.
(professora 6)

O maior desafio é preparar uma avaliagao para atender os diferentes
niveis em que os alunos se encontram. A avaliacdo precisaria ser mais
personalizada para atender o percurso individual dos alunos.
(professora 10).

Diante das dificuldades relatadas pelas professoras, foi possivel observar que a
avaliacao inclusiva, na pratica, ndo ocorre de forma espontanea, mas desafia o professor no

sentido de que venha a requerer conhecimentos especificos, assim com Oliveira e Campos
(2005, p. 54) discutem:

O principio de inclusao deve fundamentar a pratica pedagdgica,
resgatando a possibilidade de determinados educandos que,
independentemente de suas condi¢des, tém direito as mesmas
oportunidades de realizacdo de seu potencial psicossocial. No
entanto, é preciso discutir as condigbes institucionais, administrativas
e pedagogicas que poderdo ou n&o concretizar esse principio no
cotidiano das escolas.

Dessa forma, as especificidades de cada aluno devem ser consideradas, quando da

elaboracdo de formas de avaliagdo nas diferentes areas e diferentes niveis da educacéo. E
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preciso estabelecer conteudos significativos para os estudantes, eliminando o que causa
obstaculo a suas necessidades especificas.

Almeida e colaboradores (2007) comentam que, no pais, a inclusao é garantida por lei
e por documentos que ressaltam a importancia de politicas publicas para a formagao de
professores, visando diminuir a exclusdo e ensinar a todos, sem distingdo. Contudo, nove
professoras salientaram que avaliacdo inclusiva € um tema abordado em apenas alguns
momentos do HTPC (horario de trabalho pedagdgico coletivo), ou em processos de formagao

continuada, na rede em que trabalham.

Figura Il - Abordagem da avaliacao inclusiva em HTPC

@ Sim
@ Nao

@ As vezes

Fonte: Elaborada pelos autores.

A pergunta sobre qual tema sentem mais necessidade de aprender para avaliar com

qualidade seus alunos com deficiéncia, responderam:

Figura Il - Necessidades formativas para utilizar a avaliagao inclusiva

@ Cuwais instrumentos avaliativos usar
(Como avaliar?)

@ Como conduzir o momento da avaliacio
(Quais orientacdes e ajuda devo
oferecer?)

@ Qual o nivel de exigéncia ter (O que
avaliar?)

@ © gue devo considerar na correcéo da
atividade avaliativa (Como analisar os
resultados do aluno)

Fonte: Elaborada pelos autores.
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Percebe-se que ha necessidade formativa sobre todos os aspectos da pratica
avaliativa. Cinco professoras assinalaram que precisam aprender sobre os instrumentos
avaliativos; trés professoras indicam que o que avaliar e qual o nivel de exigéncia ter sao
necessidades formativas; duas selecionaram a alternativa como conduzir o momento da
avaliacdo, quais orientagbes oferecer aos estudantes; e, duas disseram ter necessidades
formativas relacionadas a corregcédo das atividades avaliativas, no que diz respeito a analise

dos resultados dos alunos.

7. Considerac¢oes Finais

E possivel afirmar que a avaliacdo, apesar de apresentar um histérico de diferenciadas
politicas de governo, manteve sua conotacdo de medicédo de resultados, para diagnosticar,
de maneira métrica, o aprendizado dos alunos.

Ao surgir a necessidade de uma avaliagao inclusiva, uma vez que a educagdo como
direito de todos abriu as portas para uma heterogeneidade ainda maior nas salas de aula,
emerge a necessidade de conhecimentos acerca de metodologias de avaliagdo inclusiva,
visto que a avaliagdo métrica e homogénea néo da conta da diversidade hoje presente na
escola regular.

As politicas de formagao implantadas ainda ndo foram suficientes, e os professores
sentem-se despreparados e inseguros, ao terem que avaliar os alunos em processos de
aprendizagem tao diferentes.

Segundo Marin (2014), procedimentos diversificados manifestados pelos professores
e por observagdes em sala de aula baseiam-se em comportamentos esperados, € nem
sempre a verificacdo de aprendizagem é efetiva. Sdo utilizadas escalas numéricas de 1 a 10
ou mencgoes de letras em escalas de conceitos qualificadores, conforme a tradicao e a cultura
da escola. A autora afirma que a avaliagao interfere de forma negativa no desempenho dos
alunos, quando ocorre sem favorecer a diversidade, uma vez que nao é vista de forma
positiva, mas com carater depreciativo. Dessa forma, nao oportuniza e nao oferece maneiras
de os alunos conhecerem suas condicdes e lutarem por suas superagdes.

Novos olhares s&o necessarios, no que se refere a avaliacdo e ao aluno. A avaliagéo
nao deve ser apenas um instrumento de medicao; deve ter um carater formativo para todos
os sujeitos envolvidos, para que seja um suporte para novos aprendizados, partindo da ideia

de que todos aprendem, mas em tempos e espacos diferentes.
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PESQUISAS CIENTIFICAS SOBRE FORMAGAO INICIAL REALIZADAS NO MESTRADO
PROFISSIONAL EM EDUCAGAO E NO MESTRADO EM DESENVOLVIMENTO HUMANO
DA UNIVERSIDADE DE TAUBATE
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Juliana Marcondes Bussolotti

Mariana Aranha de Souza

1. Introdugao

A formagao de professores é um tema bastante presente na literatura cientifica, o que
indica sua relevancia e, possivelmente, a inesgotavel discussao e analises referentes a ela. A
preocupacao de pesquisadores com a analise da producéo cientifica possibilita a identificacao
de uma sistematizacao dos temas ja estudados, oferecendo como reflexos novas perspectivas
cientificas (INGLES, et al., 2014).

O poder publico brasileiro tem promovido, nos ultimos 30 anos, uma variada gama de
politicas publicas orientadas para a educagdo, com alcance na formacao inicial de
professores, a partir da criagao, alteracdo e modernizacao de leis, normas e diretrizes, com o
intuito de mitigar os problemas que assolam a educacdo brasileira e a formacao de
professores.

Entretanto, aliado aos classicos problemas estruturais herdados do passado, a
educacao brasileira tem sido fortemente atingida pela descontinuidade dessas medidas, que
evidenciam a falta de uma Politica de Estado para a Educacéo. De acordo com Freitas (2007),
isso faz parte dos debates e utopias dos educadores ha pelo menos 30 anos, o que revela a
fragilidade e a descontinuidade das politicas educacionais voltadas para a formacao docente.

A polarizagao politica, a inconsisténcia ideoldgica, parcos investimentos em pesquisa,
a instabilidade orgamentaria, a ma gestao de recursos publicos e a caréncia do amplo e
profundo debate entre politicos, pesquisadores, gestores, professores e a sociedade, entre
outras causas, muitas vezes acabam por influenciar as politicas publicas para a educacgao no
Brasil. Ha, assim, a vontade passageira de um governo ocasional, numa conjuntura precisa,
geralmente limitada no tempo, deixando assim de expressar os interesses nacionais e da
sociedade brasileira.

Como forma de mitigar essas mazelas, foram regulamentados pelo MEC, em 2009, os
cursos de Mestrado Profissional. Eles tém contribuido para ampliagao da oferta de pesquisas,
considerando, dentre outros aspectos, a necessidade de estimular a formacao de mestres
profissionais habilitados para desenvolver atividades e trabalhos técnico-cientificos em temas
de interesse publico.

Com o seu reconhecimento legal e outorgando a seus detentores os mesmos direitos

concedidos aos portadores da titulacdo nos cursos de mestrado académico, os cursos de
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mestrado profissional expandiram-se em todo o territério nacional e tém promovido maior
aproximacgao entre o meio académico e o profissional docente (BRASIL, 2009).

Instituicao pioneira nesta empreitada, a UNITAU criou, em 2012, o curso de Mestrado
Profissional em Educacgao (MPE). Vale destacar que, ainda em 2010, a instituicdo ja havia
formado sua primeira turma no Mestrado em Desenvolvimento Humano (MDH), que desde
aquela época vem colaborando para a educacéo brasileira, ao elaborar pesquisas aplicadas
ao desenvolvimento profissional docente. Com isso, a UNITAU tem contribuido com os
esforgos do pais ao formar professores e gestores em educagao, em nivel stricto sensu,
comprometidos com a superacado dos problemas educacionais do Brasil e preparados para
adequar suas praticas educativas as diferentes realidades socioculturais e favorecer a
inclusdo e a aprendizagem de todos os alunos (BRASIL, 2012).

Este artigo apresenta o resultado de uma analise de producao cientifica na area
educacional com foco na formacao inicial de professores da educacéao basica. No entanto, os
estudos referem-se aos trabalhos que apresentaram em seus titulos o descritor “formacgao
inicial”, pois, embora o tema faga parte das discussdes de diversos trabalhos académicos para
a compreensao dos fendmenos educacionais, poucos verdadeiramente tém como
centralidade dos estudos a formacao inicial.

Essa revisao sistematica de literatura buscou elementos para compreender e discutir
a contribuicdo das politicas iniciais de formagao de professores, tendo como base as
dissertagbes de mestrado encontradas por meio de uma busca sistematizada no banco de
dados da UNITAU.

Enfim, o objetivo principal da pesquisa foi o de analisar as pesquisas cientificas sobre
a formacao inicial realizadas no Mestrado Profissional em Educagdo e no Mestrado em
Desenvolvimento Humano da Universidade de Taubaté. Para atingir esse objetivo, o problema
da pesquisa foi estabelecido com esta pergunta norteadora: Quais sao as contribuicoes e
abordagens tedricas e metodoldgicas das dissertacdes do MPE e do MDH que tém em seu

titulo o descritor “formacao inicial para o campo da educagao?

2. Referencial teérico

Um recém-formado, independentemente da graduacgéo concluida, ndo detém saberes
e experiéncias que um profissional mais experiente acumula. E natural que ele encontre
dificuldades em certas praticas, que fique reticente em algumas decisdes e que, em muitas
situacbes, seja desmotivado e até impotente. Sao aspectos préprios da construcao
profissional. Evidentemente, tais aspectos tém-se agravado, com o aumento do nimero de
alunos matriculados por sala de aula e o consequente aumento do trabalho do professor

(DAVIS et al., 2011). O ingresso na docéncia € tdo desafiador, que o professor vive num
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emaranhado de sentimentos, que vao do instinto de sobrevivéncia, estimulado pela realidade

enfrentada, ao contentamento por se ver capaz de ensinar (ANDRE, 2018).

Sao muitas as tarefas a serem enfrentadas pelos iniciantes, segundo
Marcelo Garcia (2011, p. 9), tais como: procurar conhecer os
estudantes, o curriculo e o contexto escolar; planejar adequadamente
o curriculo e o ensino; comecgar a desenvolver um repertorio docente
que lhes permita sobreviver como professores; criar uma comunidade
de aprendizagem na classe; e continuar a desenvolver uma identidade
profissional. E grande a responsabilidade com a aprendizagem dos
alunos (ANDRE, 2012, p. 50).

Ampliando essa compreensdo, Huberman (1995), ao estudar o ciclo de vida
profissional dos professores, estabeleceu conexdes de estudos empiricos entre o ciclo da vida
humana e o ciclo de vida dos professores do ensino secundario. Nesse trabalho, optou pela
perspectiva classica da literatura sobre o conceito de “carreira”, que comporta uma
abordagem a um tempo psicolégica e socioldgica, o que lhe permitiu delimitar uma série de
"sequéncias" e "maxi ciclos" que perpassam, ndo s6 as carreiras de individuos diferentes,
dentro da mesma profissao, mas também as carreiras no exercicio de profissdes diferentes

Prosseguindo nos estudos de Huberman (1995), e ao encontro do que afirma ANDRE
(2018), a literatura empirica sobre as profissdes aponta um estado de "sobrevivéncia" e de
“descoberta” na fase inicial da carreira. A primeira traduz o que se chama de “choque real’, a
confrontagéo inicial com a complexidade da situac&o profissional, e a segunda exprime o
entusiasmo inicial, a experimentacado, a exaltacdo por estar, finalmente, em situacdo de
responsabilidade e por se sentir colega num determinado quadro profissional. Esses aspectos
frequentemente coexistem, e a “sobrevivéncia” suporta o outro aspecto, embora possam
existir perfis com um s6 desses componentes impondo-se como dominante (HUBERMAN,
1995).

Assim sendo, infere-se que a formagao inicial esta conectada a uma intrincada rede
de sentimentos, anseios e expectativas. Aspectos psicossocioldgicos, o legado herdado
durante a formacao inicial, bem como experiéncias passadas, motivagdes e convicgdes que
influenciam a decisao pela profissdo docente atuam transversalmente durante o processo de
formacgéao, impactando os anos iniciais e 0 prosseguimento da carreira.

No entanto, tal situagcdo, ainda que possa ser aperfeicoada por formacgdes
continuadas, ndo exime a graduagao de sua responsabilidade por suavizar o impacto da
transicao da condicao do individuo de estudante para a de profissional atuante. Pelo contrario,
reforca a necessidade de uma formagao que contemple a maior gama possivel de saberes
docentes, sejam eles experienciais, curriculares, saberes ou da formacao profissional, para
que, de forma articulada, integral e transdisciplinar, seja possivel superar os desafios da
docéncia (TARDIF, 2014).
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No caso dos professores, principalmente da educacdo basica, esse contexto € bem
particularizado, por todas as questdes praticas e sociais que envolvem a docéncia. Como
raras areas de atuagao, a docéncia € uma profissdo que envolve em sua pratica diaria um
numero grande de pessoas, entre outros profissionais, alunos e familias, atraindo para o
cotidiano do professor todas as variaveis fisicas, psiquicas e sociais de cada ser humano.

Em referéncia as politicas publicas para formacdo de professores de Educacao
Basica, nas ultimas trés décadas diversas leis, decretos e resolugdes foram publicados pelo
Ministério da Educac¢ao (MEC), pela Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (Capes) e pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE), para regulamentar e
reconfigurar a oferta de formacao.

Nesse contexto, destacam-se a Lei n°® 9.424, de 24 de dezembro de 1996, referente
ao Fundo de Manutencédo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagédo do
Magistério (FUNDEF), que reserva recursos para a formagéo de professores, e o Decreto n°
3.276/1999, que regulamenta a formacado docente em Nivel Superior e determina o Conselho
Nacional de Educagao (CNE) como responsavel pelas diretrizes curriculares.

A Lei 10.172, de 9 de janeiro de 2001, institui o Plano Nacional de Educacgéo (PNE) e
indica diretrizes para formacao de professores, e a Lein® 11.180, de 23 de setembro de 2005,
qgue promove a formacao de grupos de aprendizagem tutorial, contribui para a formacao de
profissionais e docentes de elevada qualificag&do técnica, cientifica, tecnologica e académica.

E preciso citar, também, a Lei n°® 11.273, de 6 de fevereiro de 2006, que prevé a
concessao de bolsas de estudo e de pesquisa a participantes de programas de formagao
inicial, o Decreto n®5.800, de 8 de junho de 2006, que regulamenta a modalidade de educagao
a distancia (EaD) para licenciaturas, ampliando o acesso a formagao inicial, e a Lei n® 12.796,
de 4 de abril de 2013, que modifica parte da LDB, relacionada a formagao dos profissionais
da educacao, definindo que a formacédo de docentes para a educagao basica acontecera
apenas em nivel superior, por curso de licenciatura.

Por fim, a Resolugao CNE/CP n°® 2/2015, que define Diretrizes Curriculares Nacionais
de formacao inicial para professores, a Resolugdo CNE/CP n° 01/2021, que define as
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacado Profissional e Tecnologica,
unificando o escopo a todas as licenciaturas, e o Decreto n° 8.752, de 9 de maio de 2016, que
dispbe sobre a Politica Nacional de Formacao dos Profissionais da Educacao Basica.

A legislacdo aqui citada expde um caminho, um percurso mais abrangente para a
busca de melhor e mais efetiva formagao e aperfeicoamento dos professores no Brasil.

Conforme apontam Oliveira e Leiro (2009, p. 19), observa-se a estruturagdo de um:

[...] novo mecanismo de regulamentagdo da formacdao no Pais, é
possivel ter mais clareza sobre a concepcado de formacéao inicial
(ofertada preferencialmente de forma presencial) e continuada e sobre
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o perfil do egresso que devera guiar a constituicdo e a reformulagao
dos cursos nas instituicoes formadoras, assim como os principios
dessa formacgdo. A base comum deve ser garantida por meio de
conteudos (que poderado ser organizados em areas interdisciplinares),
constituidos em nucleos especificos da formagao, primando pela
identidade dos cursos, pela indissociabilidade entre teoria e pratica e
entre ensino e pesquisa.

Nesse percurso, outras disposi¢coées foram instituidas, na tentativa de aprimorar os
textos e atualizar as regulamentagdes. Sao iniciativas, em grande parte do poder executivo,
que buscam valorizar a formacgéo, o saber docente e o exercicio profissional por meio da
organiza¢ao do ordenamento juridico.

A formacao inicial de professores, entendida como as graduag¢des em licenciaturas,
representa um momento de fundamental importancia para o desenvolvimento da carreira
docente e, por isso, nao deve se isentar de olhar para os variados aspectos do ser professor.
Isso porque constitui 0 espago que organiza a teoria, absorve toda a reflexao obtida pela agao-

reflexdo daqueles que ja estdo no exercicio docente e estimula observagdes e praticas.

A necessidade da formacado docente ja fora preconizada por
Comenius, no século XVIl, e o primeiro estabelecimento de ensino
destinado a formacao de professores teria sido instituido por S&o Joao
Batista de La Salle em 1684, em Reims, com o nome de Seminario
dos Mestres (Duarte, 1986, p. 65-66). Mas a questdo da formacéao de
professores exigiu uma resposta institucional apenas no século XIX,
quando, apos a Revolugdo Francesa, foi colocado o problema da
instrugéo popular. E dai que deriva o processo de criagdo de Escolas
Normais como instituicdes encarregadas de preparar professores.
(SAVIANI, 2009, p. 2).

No Brasil, apds a independéncia, formataram-se dois modelos de formagao inicial de
professores: o de conteudos -culturais-cognitivos, que atende a cultura geral e os
conhecimentos especificos da disciplina, e o pedagdgico-didatico, que pressupde o preparo
pedagadgico-didatico. Ao se dizer que a universidade negligencia a formacao de professores,
€ sobre a defasagem do aspecto pedagdgico-didatico que se trata. Ao longo do tempo,
constatou-se que o modelo cultural-cognitivo prevaleceu no ensino superior, de formacao de
professores secundarios, e que o segundo caso foi majoritario em Escolas Normais, que
formam os professores para a educacao primaria (SAVIANI, 2009).

O Ministério da Educacao, no final da década de 1990, reconhecia que os professores
brasileiros vinham recebendo uma formacao insuficiente para promover a aprendizagem de
seus alunos (Brasil, 1999). As profundas transformac¢des da sociedade contemporanea,
impulsionadas pelos avangos cientificos e tecnoldgicos, aceleraram o processo de

globalizacéo, empurrando-a da era industrial para a era do conhecimento.
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As novas midias e tecnologias que passaram a permear os ambientes educacionais
alcaram a profissdo docente, quase que compulsoriamente, a um novo status profissional,
para que pudesse proporcionar melhorias da pratica pedagdgica e da qualidade da educacao
e do ensino (NETO; COSTA, 2017).

Conforme Libaneo (2000, p. 187):

As transformacgbes sociais, politicas, econémicas e culturais do mundo
contemporaneo afetam os sistemas educacionais e os de ensino. A
globalizacdo dos mercados, a revolugcdo na informatica e nas
comunicagdes, a transformacdo dos meios de produgdo e dos
processos de trabalho e a alteracdo no campo dos valores e atitudes
sdo alguns ingredientes da contemporaneidade que obrigam as
nagdes a constituir um sistema mundializado de economia.

Conforme apontam Gauthier et al. (2013), com o avangar das pesquisas comeca-se a
compreender que a profissdo-professor detém saberes especificos. Assim, a concepgao
anterior, que a apresentava como um oficio sem saberes especificos, da vez ao oficio com
saberes proprios da docéncia (NETO; COSTA, 2017).

O fato de a carreira docente ser uma construcao evidentemente pratica ndo exime a
grande responsabilidade inerente a formagao inicial, que deve estar em constante dialogo
com o desenvolvimento das praticas. Esse movimento, inclusive, favorece a formacao
continuada, de modo que nao o sobrecarregue dentro de suas propostas. Como afirmam
Davis et al. (2011, p. 384), “[...] é preciso investir macicamente na formagao inicial dos
professores, de modo que a formacdo continuada ndo seja obrigada a atuar
retrospectivamente e, portanto, de forma compensatoria”.

No entanto, o que temos atualmente € uma formacgao inicial que nao corresponde as
necessidades dos profissionais iniciantes. Parte da responsabilidade € dos gestores publicos,
que devem desenvolver programas e criar condi¢cdes favoraveis a iniciagdo profissional
(ANDRE, 2018). Registre-se, no entanto, que ha iniciativas como o Programa Institucional de
Bolsa de Iniciagao a Docéncia (PIBID), ampliado por meio do Decreto n®7.219, de 24 de junho
de 2010, um programa que insere alunos de Licenciaturas nas escolas da rede publica para
promover o dialogo reflexivo entre teoria e pratica, com resultados promissores.

Nesse sentido, a pesquisa cientifica coloca-se em posi¢cado central para promogao,
coleta e divulgagdo das reflexdes e aprendizagens construidas no desenvolvimento da
profissdo, ainda que a formac&o inicial seja um tema pouco estudado no Brasil (ANDRE,
2018).

Diante desde contexto, neste artigo propde-se realizar uma pesquisa bibliografica no
banco de dissertacdes da Universidade de Taubaté, nas bases de Mestrado Profissional em
Educacgao e Mestrado em Desenvolvimento Humano, para verificar as pesquisas que tratam

da formacéao inicial.
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A partir da identificacdo das pesquisas que trazem os termos em seu titulo, de cada

uma delas sdo apresentados os objetivos, a metodologia e os resultados.

3. Metodologia

Trata-se de uma revisao bibliografica sistematizada que abordou a tematica formacao
inicial, com foco nos trabalhos de dissertagdo de mestrado dos cursos de Mestrado
Profissional em Educacdo e Mestrado de Desenvolvimento Humano da UNITAU. Para
delineamento dessa revisao, realizou-se, inicialmente, uma busca sistematizada com critérios
especificos no Banco de dados da UNITAU, e em uma segunda etapa, a selegdo dos resumos
que contemplavam os principais critérios estabelecidos. Por fim, procedeu-se a analise de
cada dissertacao selecionada.

Considerando-se o pioneirismo da UNITAU em programas de mestrado profissional
no Brasil, em que pese a sua incipiéncia, foram adotados como critérios de inclusio e
exclusao, especificamente, a selecdo dessa base de dados, restringindo-se apenas a
trabalhos que abordassem o descritor “formacao inicial” em seu titulo, a fim de verificar como
os egressos da UNITAU tém priorizado e se debrugado sobre o0 assunto. Isso porque, segundo
Bardin (2009, p. 123), “Nem todo o material de analise é susceptivel de dar lugar a uma
amostragem, e, nesse caso, mais vale abstermo-nos e reduzir o préprio universo (e, portanto,
o alcance da analise) se este for demasiado importante. ”

Com esse foco, o levantamento foi realizado no més de maio de 2022, estabelecendo
como lapso temporal os anos de 2012 e 2022. Foram contabilizadas, nesse periodo, no banco
de dados do Mestrado em Desenvolvimento Humano, 166 dissertagdes concluidas (sem
publicacdo em 2022), a partir de 2012. No Mestrado Profissional em Educacao foram
identificadas 135 dissertagdes concluidas a partir de 2016, dentre as quais apenas duas
trazem o descritor “formacao inicial” em seus titulos.

Ao serem adotados os recortes dos descritores e os critérios de inclusao e exclusao,
em consonancia com a relevancia do tema a pesquisa buscou a aproximagao da expressao
dos problemas e solugbes da realidade atual da educagao brasileira. Com isso, a pesquisa
empregou uma abordagem quantitativa ao iniciar sua selecédo, a partir de um numero
razoavelmente expressivo de trabalhos em sintonia com o objetivo da pesquisa. Valeu-se,
simultaneamente, de uma abordagem qualitativa, ao qualificar e selecionar criteriosamente os
textos para posterior analise e tratamento dos dados.

A analise de conteudo norteou a explanagao dos dados coletados nas dissertagdes e
reflexdes sobre eles, com base nas autoras Bardin (2009) e Minayo (2001). De modo geral, a
analise de conteudo é definida como uma técnica de tratamento de dados de pesquisa voltada

para uma analise objetiva, sistematica e quantitativa do conteudo de “comunicagdes” (neste
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caso, textos). Dessa forma, ainda que tivesse um viés quantitativo, a analise buscou aspectos
qualitativos do material selecionado.

Para Minayo (2001, p. 74), a analise de conteudo € “[...] compreendida muito mais
como um conjunto de técnicas”. Na visdo da autora, constitui-se em analise de informacdes
sobre o comportamento humano, possibilitando uma aplicacdo bastante variada, e tem duas
funcdes: verificacao de hipoteses e/ou questdes e descoberta do que esta por tras dos
conteudos manifestos. Tais fungdes podem ser complementares, com aplicagdo, tanto em
pesquisas qualitativas quanto em quantitativas, como neste caso, em que se faz as duas
abordagens.

Ap0ds a leitura e analises minuciosas das dissertacdes, os dados foram sistematizados
e categorizados em categorias de anadlise que seguiram os termos e expressdes dos
descritores de busca. Foram realizadas analises e posterior discussdo dos objetivos, das
metodologias e de suas conclusdes e, em seguida, buscaram-se implicagdes desse universo

de estudos na formacgéao inicial docente.

4. Andlise das dissertacoes e discussao dos resultados

A pesquisa bibliografica de dissertacbes do MPE e do MDH da UNITAU que
contemplassem o descritor “Formacao Inicial” no titulo, foi realizada no sife da propria
instituicdo, que torna publicos os trabalhos encerrados. A Tabela 1 apresenta o resultado do

filtro metodologicamente escolhido.

Tabela 1 - Sobre as pesquisas nos bancos de dissertagoes da UNITAU, a partir do descritor
‘Formacao Inicial”

FONTE PERIODO TOTAL DE DISSERTAGOES
DISSERTAGOES SELECIONADAS

Mestrado Profissional 2016 - 2022 135 1
em Educacgao (MPE)

Mestrado em 2012 - 2021 166 1
Desenvolvimento
Humano (MDH)

Fonte: Autores

A partir da selecéo, foi feita a analise dos trabalhos selecionados, conforme explicado

na metodologia. O quadro 1 sintetiza as principais informacgdes coletadas. Na sequéncia,
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detalhou-se cada uma das pesquisas, conforme a proposta deste artigo. A ordem alfabética,

pelo nome do pesquisador, foi o critério de organizagao para a apresentagado da analise.

Quadro 1 - Visao geral sobre as pesquisas encontradas no MPE e no MDH da UNITAU

Ne AUTOR ANO TEMA ‘OBJETIVO METODOLOGIA RESULTADOS

Formacdo do professor do campo estd
relacionada aos aprendizados de sala de aula, ao
De natureza quantitativae conhecimento da realidade da comunidade, a
qualitativa. Utilizou, para tragos pessoais e ao trabalho colaborative. O
coleta de dados, o programa PROCAMPO cumpriu
questiondrio e o desenho.  satisfatoriamente a fungdo de aproximar o
licenciando da realidade da vida profissional
docente, contribuindo para a formagao.
Analisar os resultados e O programa estudado consolidou a relacdo teoria
possiveis contribuicdes de De natureza qualitativa. e pritica. demonstrando a importincia da

Identificar como é
construida a identidade
profissional  docente no
percurso da formagcao inicial
de licenciandos em
Educagio do Campo do Vale
do Paraiba Paulista.

FORMACAO INICIAL E
IDENTIDADE DOCENTE DE
LICENCIANDOS EM
EDUCACAO DO CAMPO: um
estudo no Vale do Paraiba
Paulista. (MDH)

AUDI,
1 Walquiria 2015
Fernandes.

RELACAO TEORIA E

PAULA, PRATICA NA FORMACAO : m " . N - P
um projeto de formacdio Utilizou, para coleta de dimensdo experimental na formacio inicial.

2 Andrea 2019 INICIAL DOS d Tvid dad et Apont " falta d ilio d
Cristiane de. PROFESSORES: andlise de esenvolviao em um curso 0s, O questionario, o pontou questoes como a Ialta de auxilio de

de Pedagogia, na perspectiva  grupo focal e a entrevista. transporte e de comunicagio entre 0s gestores

e s, (1) dos alunos participantes. como pontos a serem melhorados.

Fonte: Elaborada pelos autores.

Audi (2015), sob orientagdo da Profa. Dra. Alexandra Magna Rodrigues e da Profa.
Dra. Edna Maria Querido de Oliveira Chamon, desenvolveu a pesquisa intitulada “Formacao
inicial e identidade docente de licenciandos em Educacdo do Campo: um estudo no Vale do
Paraiba Paulista”. O trabalho tratou da construgcdo da identidade profissional de docentes a
partir da formacéo inicial do curso de Licenciatura em Educac¢do do Campo da Universidade
de Taubaté, no Estado de Sao Paulo. O objetivo da pesquisa foi identificar como é construida
a identidade profissional docente no percurso da formacdo inicial de licenciandos em
Educagao do Campo do vale do Paraiba paulista. Os objetivos especificos sao: caracterizar
o perfil sociodemografico dos licenciandos; descrever os elementos que contribuem para a
constituicao da identidade durante os primeiros periodos da formagéo inicial; conhecer quais
saberes e praticas docentes os licenciandos constroem na formacéo inicial em Educacao do
Campo.

De natureza exploratdria e descritiva, com metodologia quantitativa e qualitativa, o
estudo focalizou o programa PROCAMPO - Programa de Apoio a Formagao Superior em
Licenciatura em Educacao do Campo, oferecido desde 2012, que busca habilitar professores
do campo para atuar na prépria comunidade. O Programa apresenta uma organizagao
curricular que alterna momentos na universidade e momentos na comunidade, articulando
estudo e realidade.

Participaram da pesquisa 46 individuos e utilizaram-se como instrumentos de coleta
de dados um questionario (com 99 questdes) e desenhos feitos pelos proprios licenciandos,
a partir da proposta “O que o PROCAMPO representa para vocé? ” Os dados coletados com
o questionario foram tratados por um software estatistico, e os desenhos foram analisados

em sua simbologia.
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Como resultado, o ftrabalho observou a predominancia feminina, dentre os
licenciandos (76%) e faixa etaria entre 18 e 25 anos, o que ratifica dados de outras pesquisas.
Também se verificou motivagao profissional dos participantes na esfera do altruismo e da
devogao, com a presenga de aspectos afetivos, sociais e do desejo de melhorar o ensino para
o interesse e a escolha profissional, ainda que tivessem ciéncia de todas as dificuldades
sociais e historicas do exercicio da docéncia.

Observou-se, ainda, que a formacgao do professor do campo esta intimamente ligada
aos aprendizados de sala de aula, conhecimento da realidade da comunidade, tracos
pessoais e trabalho colaborativo. A pesquisadora concluiu que programas como o
PROCAMPO, que proporcionam a pratica e a relagdo com a realidade do licenciando,
consolidam a formacgéao do professor, como os do campo, impondo novos desafios aos cursos
de formacao inicial.

Paula (2019), na pesquisa “A relagdo teoria e pratica na formagao inicial dos
professores: analise de uma experiéncia”, sob orientacdo da Profa. Dra. Neusa Banhara
Ambrosetti, estudou a importancia da pratica na formagao docente. Partiu da realidade da
educacao brasileira e de fundamentagao tedrica que suporta o argumento de que, embora
haja conhecimento sobre a importancia da pratica na formacao docente, a relagao entre teoria
e pratica é ainda insuficiente, devido a falta de aproximagao dos alunos de licenciatura da
pratica docente. O objetivo geral da pesquisa era analisar os resultados e possiveis
contribuicbes de um projeto de formagédo desenvolvido em um curso de Pedagogia, na
perspectiva dos alunos participantes. A pesquisa traz a descricao da proposta de formacao
do curso; a identificagdo das motivacbes e expectativas dos alunos quanto a formagao; o
conhecimento sobre a percepcao dos alunos quanto a participacdo na proposta de formagao
e avaliacdo dos impactos na vida profissional; a avaliagao sobre como as praticas formativas
favorecem a relagao teoria e pratica e o ponto de vista dos formadores.

A pesquisadora identificou desconhecimento, por parte dos professores iniciantes,
sobre psicologia, metodologia e outros instrumentos importantes para atendimento as
necessidades dos estudantes. Nesse sentido, os alunos sdo expostos a teorias, mas nao ha
pratica, o que os torna despreparados para conduzir a aprendizagem, ao se formarem.

A partir desse contexto, o trabalho de pesquisa analisou a formacéo de 20 alunos da
disciplina Metodologia de Alfabetizacao Il, do curso de Pedagogia de uma faculdade de Sao
José dos Campos - SP, em busca de compreender o processo de aprendizagem adotado e
aproximar os participantes da pesquisa dos aspectos praticos da profissao.

Na disciplina, desenvolveu-se o Projeto de Alfabetizacao 3, iniciado em 2016 e
destinado a criangcas matriculadas do 2° ao 5° ano. Nele, os estudantes de pedagogia
vivenciam a pratica docente nas escolas, gerando uma acéao reflexiva que dialoga com as

teorias aprendidas. Para o desenvolvimento do estudo e aplicagédo do projeto participaram da
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pesquisa duas escolas publicas estaduais de Ensino Fundamental |, também de Sao José
dos Campos.

Quanto a metodologia, a pesquisadora optou por uma abordagem qualitativa,
utilizando para a coleta de dados a técnica do grupo focal. Também foi utilizado o questionario
sociodemografico, para tracar o perfil do participante. De forma complementar a coleta de
dados, foram feitas entrevistas com a coordenadora e a professora formadora do projeto.

Os resultados obtidos pela coleta de dados indicam sucesso do projeto e apontam que
a vivéncia pratica, proporcionada aos graduandos, consolidou a relagao teoria e pratica,
demonstrando a importancia da dimensao experimental na formagao. Ainda que satisfatorio,
o projeto foi submetido a observagdes da pesquisadora, como a falta de ajuda de transito aos
licenciados, para se deslocarem as escolas do projeto, e a auséncia de comunicagao entre os
gerenciadores do projeto, os professores e os alunos.

Os resultados confirmaram os estudos da pesquisa, ressaltando a importancia de se
ampliar a dimens&o pratica nas licenciaturas e favorecendo a relagao teoria e pratica e a
experiéncia supervisionada e orientada, em ambientes escolares, por parte dos futuros

professores.

5. Consideragoes finais

Ao longo das ultimas trés décadas, verificaram-se politicas publicas e iniciativas
governamentais, principalmente do poder executivo, com o intuito de atualizar e melhor
regulamentar o ordenamento legal da formacao docente. Tais iniciativas, ainda que com
imperfeicbes, favorecem a construgdo da pratica profissional de professores, apesar de se
perceber que as acdes possam seguir politicas de governos e nao de Estado, apresentando,
portanto, descontinuidade de terrenos avangados.

A projegao assumida pela educagéo no cenario contemporaneo reafirmou a relevancia
do papel do educador frente as complexas, dindmicas e multifacetadas possibilidades do
processo educacional, o que estimulou a produg¢ao de pesquisas cientificas orientadas para a
formacao inicial, nesse mesmo periodo. Esses estudos buscaram compreender a formacéao
inicial de forma integrada e articulada a outros aspectos que circundam e perpassam toda a
acgao educativa, tais como: saberes necessarios a docéncia, valorizagao da profissao docente,
estudo das praticas educativas, novos processos de gestdo e coordenag¢do pedagdgica,
midias e tecnologias em favor do processo ensino-aprendizagem, formagédo continuada e
politicas publicas.

A partir da analise das pesquisas disponiveis no banco de teses e dissertagdes do
Mestrado Profissional em Educacao e do Mestrado em Desenvolvimento Humano, ambos da
Universidade de Taubaté, com o descritor “formagao inicial” no titulo da dissertacao,

constatou-se que, ainda que a Formagao Docente para a Educacgio Basica seja a area de
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concentragao do programa do MPE, e dessa forma permeie os trabalhos desenvolvidos, em
apenas duas pesquisas o descritor ganha relevancia e protagonismo suficientes para ser
incorporado ao titulo. O baixo indice corrobora os dados trazidos por outros textos sobre a
incidéncia de pesquisas interessadas no tema.

Nas duas dissertacdes analisadas, €& possivel observar, quanto as escolhas
metodoldgicas, a natureza qualitativa e a presenga de questionario. Ambas enriqueceram a
coleta de dados de formas diferentes: uma optou pelo grupo focal e entrevista, e a outra
utilizou o desenho, a partir de uma proposta, e a analise simbdlica.

Ambas as pesquisas trazem, em suas conclusdes, a importancia da dimensao pratica
nas licenciaturas, demonstrando o valor de uma formacéo inicial teoricamente consolidada e,
de forma controlada e segura, amplamente experimentada pelo licenciando, colocando-o em
contato com as questbes praticas e reais e permitindo que faga a ponte reflexiva entre o
estudo bibliografico e a realidade experienciada.

Nesse sentido, para que as instituicbes de ensino superior e os educadores
formadores possam exercer o papel de mediadores entre o aluno e o contexto profissional, &
preciso que se pratique o exercicio dialético entre as praticas de sala de aula, no dia a dia das
escolas brasileiras, com os conteudos ministrados em sala de licenciandos.

E papel da academia coletar experiéncias e trazer fundamentac&o e organizagéo para
os saberes trabalhados na formacéo inicial. A acao reflexiva, que reelabora a teoria e a pratica
e que coloca o licenciando nesse processo, favorece a formacao de profissionais preparados

para atuar na educacgao.
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1. Introdugao

Os quilombos, que no século XVI eram denominados mocambos, fazem parte da
historia do Brasil. No século XVI os quilombos eram denominados mocambos. O termo
quilombos, que surgiu no final do século XVII, era empregado em documentos coloniais
para caracterizar comunidades de fugitivos. Ha registros de que, no século XIX, os os
quilombos nédo se localizavam apenas em areas rurais, mas também em areas urbanas,
nos suburbios das cidades escravistas.

Estudos realizados sobre a Educacao Quilombola tém apresentado os desafios da
constituicao das identidades quilombolas em interface com a educacao escolar. Assim, no
percurso da Educacao Quilombola ocorreram lutas e grandes dilemas.

Na analise do tema “Educacao Quilombola” em artigos publicados sobre a tematica,
no periodo 2007 - 2022, o resultado da busca em repositores encontrou 25 artigos. Trés
deles foram selecionados, pois guardam relagdo com o contexto discutido neste estudo: os
desafios da constituicdo das identidades quilombolas em interface com a educagéo escolar.
Com base nos artigos selecionados identificou-se a complexibilidade na constituicado da
educacao quilombola em relagdo aos desafios que desde a época da escravidao diminui o
acesso dos negros ao ensino libertador e a emancipagao.

Na Educacdo Quilombola, a concepgao contemporanea em relagdo aos quilombos,
presente, tanto em marcos legais quanto na reviséo da literatura sobre o tema, aponta para
uma vinculacéo entre identidade e territério, compreendido como o espaco das experiéncias

vividas.

2. Educacgao Quilombola
Segundo Ratts (2012), no contexto dos anos 1970 e na década seguinte, o Movimento
Negro, da universidade e da imprensa, aproxima-se de algumas comunidades negras
rurais. Por ocasiao do Centenario da Aboligcdo, o realiza manifestagdes significativas pelo
pais, chamando a atencdo para a situagdo de desigualdade racial e para o “racismo a

brasileira”. Assim, os quilombos tornam-se um tema para a sociedade brasileira.
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Em 1988, os quilombolas conquistaram o direito a titulacdo de suas terras. A
Constituicdo Federal de 1988 determina, no artigo 68, do Ato das Disposi¢des
Constitucionais Transitorias: “[...] aos remanescentes das comunidades dos quilombos que
estejam ocupando suas terras é reconhecida a propriedade definitiva, devendo o Estado
emitir-lhes os titulos respectivos” (BRASIL, 1988, art. 68).

Ratts (2012) destaca que pouco se fez até 1995, ano que em Brasilia foi realizado o 1°
Encontro Nacional de Comunidades Negras Rurais, que contou com a participagdo de
organizagées nao governamentais, 6rgaos publicos federais e entidades do Movimento
Negro. O autor também destaca que tem se constituido intenso debate sobre os
procedimentos para o reconhecimento e titulagédo das terras. Nesse contexto, resalta que o
acesso as politicas e programas que articulavam a luta das comunidades quilombolas

fortaleciam-se, o que veio a permitir conquistas na educacao.

Em 2003, tivemos ainda a criagdo do Decreto 4.887 (Brasil, 2003a)
que regulamentou o procedimento para identificagao, reconhecimento,
delimitagdo, demarcacao e titulagdo das terras quilombolas. Em 2004,
o Decreto n°® 5.051 (Brasil, 2004), que promulgou a Convengao n°169
da OIT sobre Povos Indigenas e Tribais também foi uma conquista
importante. Destacamos, em 2012, a aprovagcdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Escolar Quilombola
(MONTEIRO, REIS, 2019, p. 6).

No entanto, a descontinuidade das poiticas publicas tem afetado diretamente as
comunidades quilombolas, segundo Monteiro e Reis (2019): “Com o agravamento da
conjuntura politica, econbémica e social, elas perdem rapidamente os parcos direitos
conquistados antes mesmo de té-los visto garantidos pelo Estado”. Essas comunidades
fazem parte da sociedade, no entanto o racismo e o patrimonialismo ainda predominam.

No escopo da discussdo da Educacdo Quilombola no territério das comunidades,
territério geografico e de vivéncias, a expressado de afirmacao de identidade quilombola
permeia nas relagdes com os marcos legais da educacgao e os desafios da implementacao

da educacgao escolar.

2.1 Os desafios da Educagao Quilombola no Brasil

A complexibilidade das discussoes referente a Educagao Quilombola pode ser traduzida
em estudos que se desdobram em contribuir na interpretacdo do seu processo de
constituicdo, desvelando a necessidade da promocéo de equidade, considerando a identidade

das comunidades remanescentes. Como destaca Monteiro, Reis (2019. p. 3).

Os quilombos, em termos de memoaria e histéria de resisténcia e de
luta pela liberdade e por seus territorios, em termos de tradigdo, e de
afirmacgao da identidade negra fazem parte da sociedade brasileira ha
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aproximadamente cinco séculos. Garantir as infancias quilombolas o
direito a uma educacdo diferenciada, como estabelecido nas
diretrizes, se constitui também em um direito de todas as infancias da
sociedade.

Portanto, o que caracteriza uma comunidade quilombola é a relacdo que ela
estabelece entre o territério, a memoria, a sua histdria, as relagdes de sociabilidade e a
afirmacéao da identidade negra. A questao dos histéricos conflitos pela posse e uso da terra
tem sido o principal obstaculo a implementacdo de politicas publicas destinadas as
comunidades remanescentes de quilombos.

Para Carril (2017, p. 539 ), “O mito da democracia racial escondeu as dores da
escraviddo causando lesbes nas identidades afrodescendentes”. Assim, identifica-se na
Educacao Quilombola a necessidade de ampliagao dos direitos para promover uma cultura
escolar que ndo exclua a diversidade.

Segundo Miranda (2018, p. 2), que realizou uma pesquisa sobre Quilombos e

Educacao: identidades em disputa:

Os quilombos no Brasil constituem um fendmeno histérico e politico

que atravessa a construgdo da nacdo brasileira e diz respeito a

diaspora africana, ao racismo no Brasil, aos processos de resisténcia

negra, bem como a cosmologias e territorialidades que compdem

especificidades afrobrasileiras. Contemporaneamente, a educacéao

passou a integrar as analises relativas aos quilombos, sobretudo a

partir das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Escolar.

Segundo Ratts (2012, p. 129), por todo o Brasil a identificagdo de comunidades negras
rurais e urbanas que se autodefinem quilombos, em termos juridicos vém sendo
identificadas como “remanescentes de comunidades de quilombos”. No entanto poucas tém

conquistado a titulacdo de suas terras.

Todos os grupos humanos apropriam-se do espago e constituem
territérios, com fronteiras mais ou menos estabelecidas, em suas
areas tradicionais e nas situagdes de migracdo. E o que vimos na
formagado do Brasil, com os povos indigenas; os africanos e os
descendentes; os africanos e os seus descendentes; os imigrantes
europeus, asiaticos e sirio-libaneses.

A analise dos estudos destacam que numerosas foram as formas de resisténcia do
negro na luta ardua pela manutencdo da sua identidade pessoal e historica, que faz
compreender que a histéria do negro no Brasil € formada pela resisténcia a desigualdade e
a diminuicao de oportunidades que seus descendentes enfrentam até a atualidade.

Nesse aspecto, torna-se necessario buscar uma educacao para as relagbes étnico-

raciais no Brasil, uma educacao que promova e valorize a diversidade cultural na formacgao
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da nagao, para valorizacdo da ampla contribuicdo africana e afrodescendente na formacao

da cultura brasileira, contribuicdo que ndo é reconhecida, por muitos, em sua totalidade.

1.1 Legislagdo da Educacao Quilombola
E de responsabilidade do poder publico garantir que os quilombolas tenham acesso a
educacao de qualidade em suas comunidades e que seus direitos sejam assegurados. O Art.

215 da Contituicao Federal dispde que:

O Estado garantira a todos o pleno exercicio dos direitos culturais e
acesso as fontes da cultura nacional, e apoiara e incentivara a
valorizagdo e a difusdo das manifestagdes culturais. § 1° O Estado
protegera as manifestacoes das culturas populares, indigenas e afro-
brasileiras, € das de outros grupos participantes do processo
civilizatério nacional (BRASIL, 1988).

A Educacdo Quilombola deve comtemplar o acesso a preservagao da cultura, técnicas
agroecoldgia, uso correto do solo e cultivos diversos.

O acesso a educagao é direito de todos os brasileiros, sem distingdo de raca e
ancestralidade. Os remanescentes de quilombos fazem parte da formacao do povo brasileiro,
e sua cultura deve ser considerada como patriménio da humanidade, e a educagao deve
exercer papel fundamental para valorizagdo e desenvolvimento dos cidadadaos que
pertencem a esse grupo social.

A LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional) descreve a obrigatoriedade
de estudos etnicos-raciais e de investimento em politicas publicas afirmativas no processo de
ensino/aprendizagem para que os educandos tenham acesso as fontes histéricas. Além disso,
o investimento em formacgao continuada de professores precisa ser estimulado, para que
estejam preparados para ministrar aulas de maneira inovadora e significativa para os
discentes.A legislacao faz parte da conquista histérica dos povos quilombolas, e por meio dela
os direitos sociais devem ser garantidos para a promog¢édo de uma sociedade que tenha
equidade no cumprimento dos direitos dos cidad&o, independentemente do grupo social a que
pertencem.

Portanto algumas conquistas se materializaram em politicas educacionais. como a Lei
Federal 10.639 de 2003, que torna obrigatorio, em todas as escolas do pais, o ensino da
histéria e da cultura Africana e Afro-brasileira, seguida da Lei 11.645/08, que acrescenta a
cultura e a historia dos povos indigenas.

Destacamos a Resolucdo n° 4, de 13 de julho de 2010, que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educagao Basica e que institucionaliza a Educacéao

Quilombola como modalidade de educacao, em seu Artigo 41:
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Art. 41. A Educacéo Escolar Quilombola é desenvolvida em unidades
educacionais inscritas em suas terras e cultura, requerendo pedagogia
prépria em respeito a especificidade étnico-cultural de cada
comunidade e formacgao especifica de seu quadro docente,
observados os principios constitucionais, a base nacional comum e os
principios que orientam a Educacao Basica brasileira. Paragrafo unico.
Na estruturacdo e no funcionamento das escolas quilombolas, bem
com nas demais, deve ser reconhecida e valorizada a diversidade
cultural. (Secao VII, Resolugéo n° 4, CEB/CNE, 2010).

Assim, o PPP (Projeto Politico Pedagdgico) precisa comtemplar os objetivos
especificos da educagao quilombola, buscando metas e estratégias para que as agodes
realizadas no contexto escolar contemplem as reais necessidades dos educandos.

Nessa perspetiva, a participacdo da comunidade local é fundamental para a
construgao da identidade escolar, valorizar os saberes dos povos mais velhos e transforrma-
los em praticas significativas no contexto escolar, tornando a inter-relagéo entre os integrantes

da comunidade um processo de evolugao cientifica.

1.2 Identidade quilombola em confronto com a escola
A escola quilombola, assim como outras instituicdes de ensino, € um espaco de
socializagao do conhecimento no qual os mais velhos desempenham papel fundamental
no processo de ensino aprendizafgem dos jovens. As tradigbes orais fazem parte do
patrimoénio imaterial da comunidade e precisa ser preservado.

As griottes e os griots, educadores da comunidade, precisam ser conhecidos:

Griottes e griots significam, antes de tudo, os guardides da tradigao
oral de um povo, embora sejam termos genéricos de origem
francesa: “s6 no final do século XVII, com as relagdes estabelecidas
nas viagens colonizadoras, a Franga e o Ocidente tomam
conhecimento da figura que hoje chamamos de griot (BERNAT,
2013, p. 50).

O ensino esta relacionado a contemplar aspectos curriculares da educacio basica
para cada faixa etaria dos educandos, para lhes proporcionar acesso com equidade aos
conteudos indispensaveis para sua formacgao integral e para que possam atuar na amplitude
de seu territério como seres que representam a comunidade de forma critica e igualitaria.

A Educacgéo Quilombola ocorre no contexto das comunidades quilombolas, em suas
configuragdes, historias territoriais e contextos locais. Os quilombos constituem, portanto,
realidades multiplas e diversas que permitem interpretacdes sobre essas comunidades e seus
papeis na formacéao étnico-racial e territorial do Brasil.

Monteiro e Reis ( 2019) destacam que o territério quilombola ndo se estabelece apenas

em termos geograficos:
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Territdrio, historia, memoria, tradicao e identidade negra se fundem no
conceito contemporaneo de quilombo e afirmam, positivamente, uma
identidade quilombola. O territério quilombola ndo se estabelece
apenas em termos geograficos, mas também pelos afetos, pelas
vidas, memoarias e valores partilhados e se apresenta como heranga

7

deixada para as novas geragbes. E é este legado que deve
consubstanciar a educagao escolar quilombola, com a participacéo
ativa de estudantes, docentes e comunidades, com presenca na
gestado da escola, no projeto politico-pedagodgico, no curriculo e nos
materiais didaticos. Isso é dever e direito de memoaria e de afirmagao
da identidade negra e quilombola (MONTEIRO, REIS, 2019, p.15,16).
Assim, o territério com espago de vivéncias € o0 que norteia a identidade das
comunidades quilombolas, legado que possibilita a promogédo da Educagdo Quilombola
como arfimacao da identidade negra e quilombola.
Neste contexto, Carril, (2017) enfatiza a realidade de muitas criangas moradoras de
quilombos que estado nas escolas da regido e cuja invisibilidade no espago escolar e nos

curriculos trabalhados constitui uma preocupacao.

Nesse sentido, ha a necessidade de salvaguardar e reforcar a
identidade cultural em ambientes escolares que, explicitamente ou
nao, podem vir a manifestar formas de preconceito e racismo e
repensar processos educacionais que abarquem as comunidades
quilombolas como elemento central de seus projetos (CARRIL,
2017,p. 543, 544).
Miranda (2018), em seu estudo sobre a educagao escolar quilombola, na intencao de
conhecer como se afirma e se constitui a identidade étnica de criancas negras na inter-
relacdo escola, familia e comunidade, identificou que esse é um processo, para o qual a

escola pouco colabora, considerado conflituoso.

As investigagdes sobre a identidade quilombola deixam transparecer
uma distincdo entre a educacdo quilombola, que consiste na
transmissdao dos conteudos simbdlicos que ensinam o que € ser
quilombola, e a educagao escolar quilombola, que diz respeito aos
processos desenvolvidos na instituicdo escolar (MIRANDA, 2018,
p.07).

Ratts (2012) reitera que os quilombolas, quando nao sao reconhecidos ou atendidos
em suas particularidades, em suas demandas territoriais, educacionais, ambientais e culturais
pelas instiduicbes publicas e privadas, defrontam o problema do racismo institucional.

Desde cedo os individuos sao educados de forma contraditéria acerca das diferengas
étnico-raciais, e essa educagdo ja permeia a sociedade ha séculos, de forma que ja se
incorporou e se reproduz, gerando preconceito religioso, social, de género, racial. Ha,

portanto, um ciclo vicioso causador do preconceito: o desconhecimento ou a falta de interesse
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em conhecer a diversidade cultural estabelecem-se, e essa situagao torna-se mais cémoda
para alguns. O resultado dessa educagdo € uma sociedade desigual, preconceituosa e

hierarquizada.

2. Conclusao

Estudos apresentam que a Educacao Quilombola, por suas configuragdes e historias,
pela abrangéncia territorial e pelos contextos locais, tem revelado que os quilombos
constituem realidades multiplas e diversas, as quais precisam ser levadas em conta na
definicao das diretrizes, da organizacao e dos conteldos, nessa modalidade educacional.

Ao analisar a Educagao Quilombola, é possivel identificar que o conceito de quilombo
foi ressignificado ao longo da histéria. A concepcédo contemporanea, presente, tanto em
marcos legais quanto na revisio da literatura sobre o tema, aponta para uma vinculagao entre
identidade e territorio, compreendido como o espago das experiéncias vivenciadas.

Como € de responsabilidade do poder publico garantir que os quilombolas tenham
acesso a educacao de qualidade em suas comunidades, observa-se que em muitas
comunidades nao ha escolas quilombolas que fiquem situadas especificamente em seu
territério, o que leva criangas, jovens e adultos a serem transportados para fora de suas
comunidades de origem.

As unidades educacionais muitas vezes estéo longe das residéncias, o acesso é dificil,
0s meios de transporte s&o insuficientes e inadequados, e o curriculo das escolas localizadas
fora da comunidade muitas vezes esta longe da realidade histérica e cultural dos educandos.

Partindo da perspectiva de que na sociedade sao construidas as diferengas étnico-
raciais, é possivel perceber como a falta de conhecimento referente as diferencas culturais
tem prejudicado as relag¢des, principalmente na promog¢édo de uma educacdo que promova a

equidade.
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EJAE A EDUCAGAO POS PANDEMIA: Reflexdes

Grazielli Teixeira da Rocha
Ruama Lorena Ferraz Ramos
Juliana Marcondes Bussolotti

Cristovam Alves da Silva

1 Introducgao

A Constituicdo Federal Brasileira, em seu Artigo 205, garante o direito de todos a
educacao:

A educacgao, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao
pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para exercicio da
cidadania e sua qualificagdo para o trabalho (BRASIL, 1988).

Especificamente sobre a Educacao de Jovens e Adultos, o Artigo 208, aponta como
um dever do Estado a garantia de educag¢do basica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos
17 (dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a
ela ndo tiveram acesso na idade propria.

O direito da populacao brasileira a educacgao foi reafirmado pela Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Brasileira (LDB), n. 9394/1996, que da respaldo legal a todas as acdes
vinculadas a educacgao (BRASIL, 1996). Em seu artigo 37, essa Lei garante os direitos de
jovens e adultos a educagao, independentemente de idade, e estimula a permanéncia do
trabalhador na escola.

Apesar de citada e garantido pela Constituicido Federal Brasileira e pela LDB, o acesso
a educacdo por jovens, adultos e idosos sempre foi negado, por falta de diretrizes e
orientacbes especificas para essa modalidade de ensino. A Diretriz Curricular Nacional para
a Educagéo de Jovens e Adultos (EJA) foi regulamentada por meio da aprovagéao, pelo
Ministério da Educagao (MEC), do parecer CNE (Conselho Nacional de Educacao) e do CEB
(Cémara da Educagéao Basica) 11/2000 (BRASIL, 2000), com o objetivo de orientar gestores
escolares na implementacédo da EJA nas escolas brasileiras.

De acordo com SILVA, et al. (2021), além do norteamento de agbes, as Diretrizes
Nacionais para a EJA tiveram como propésito: fornecimento de certificados da Educagéao
Basica aos alunos concluintes, formagcdo docente especifica e bases legais dessa
modalidade, e consolidar a idade minima para o ingresso nessa modalidade (15 anos no
Ensino Fundamental e 18 anos no Ensino Médio).

Com o surgimento do coronavirus e a dificuldade imposta pelo isolamento social, que
inviabilizou desses estudantes a educacédo, a Resolugao n°1/2021 do Conselho Nacional de
Educagao, aprovada em 28 de maio de 2021, instituiu as Diretrizes Operacionais para a

Educacao de Jovens e Adultos para alinhamento a Politica Nacional de Alfabetizagdo (PNA),
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a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e a Educagao de Jovens e Adultos a Distancia.
Essa Resolucdo norteou as agdes referentes a EJA durante a pandemia da covid-19, e o MEC
garantiu o direito a educacao dos alunos que frequentam tal modalidade educacional, apesar
do ensino hibrido ter sofrido criticas, devido a especificidade e complexidade que o viabiliza,
que deixa explicita a desigualdade social no Brasil.

Nesse contexto, este capitulo tem como objetivo analisar as diretrizes oficiais em
periodos pandémicos e pos pandémicos, em relacdo a EJA. A abordagem da pesquisa aqui
relatada teve, como método, analise documental, descritiva e exploratéria, com abordagem
qualitativa, tendo como fonte de coleta leis, artigos e livros que destacam, desde seu
surgimento até o presente periodo das limitagdes pandémicas para essa modalidade de

ensino.

2. O trajeto da Educac¢ao de Jovens e Adultos no Brasil

Em consequéncia do quadro de desigualdade social vivenciado no Brasil, a Educacao
de Jovens e Adultos apresenta politicas nacionais e marcos legais recentes. O poder publico
comegou a tratar dessa modalidade na década de 1940, a partir de financiamentos e
normativas nacionais. Tal politica teve carater compensatério, por conta da evolugio
econdbmica que a sociedade brasileira atravessou durante esse periodo, quando houve
necessidade de mao de obra minimamente qualificada (SILVA, 2012).

A partir da Constituicao de 1988, novos horizontes foram constituidos para a afirmacao
de direitos civis basicos dos brasileiros (BRASIL, 1988), incluindo o direito de jovens e adultos
a uma reparagdo social por meio de iniciativas de alfabetizacao (SOARES, 2011).
Paralelamente, Paulo Freire, a frente a Secretaria de Educacao da cidade de Sao Paulo, criou
o projeto MOVA-SP (Movimento de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos), com inicio efetivo em
janeiro de 1990. O MOVA-SP, que ndo impbés uma orientacdo metodoldgica, era sustentado
pela teoria educacional de Paulo Freire, em uma concepg¢ao libertadora de educagédo. O
objetivo era manter o pluralismo e nido aceitar métodos anticientificos, racistas e/ou
autoritarios (GADOTTI, 1996).

Existiram pressdes populares no inicio da década de 90, por parte da propria
populagao interessada no ensino de jovens, adultos e idosos, mediados por entidades da
sociedade civil, como ativistas no campo da educacdao, ONGs e sindicatos, para oferta
adequada de ensino desse grupo vulnerabilizado (SOARES, 2011).

Em 1993, uma nova administracdo assumiu a secretaria da educagdo e cessou o
movimento, mas no dia 13 de abril desse mesmo ano, ocorreu um protesto de 5 mil pessoas
que reivindicavam a continuidade do MOVA-SP. Apesar do esforgco dos envolvidos no
movimento, incluindo professores e alunos, a descontinuidade administrativa interrompeu o
programa (GADOTTI, 1996).
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Um avancgo importante na trajetoria da EJA foi o acolhimento dessa modalidade pela
LDB (BRASIL, 1996), o que contribuiu para que essa categoria educacional se tornasse
relevante e para que o direito social desses alunos fosse atendido. A partir dai surgiram
pesquisas sobre esse modelo de ensino, refletindo as trocas de experiéncias exitosas e
problemas atribuidos a esse novo processo educacional brasileiro (FERREIRA, VITORIANO,
2019).

Segundo SILVA, et al. (2021), a abertura das escolas a jovens, adultos e idosos esta
acontecendo de forma gradual e impbe desafios complexos, visto que ndo basta incorporar
os alunos ao ambiente escolar, visto que o desafio esta vinculado a garantia desse direito por
meio da disponibilizagcao de condi¢des de ensino especificas a essa populagao. Soares (2011)
destaca que as politicas publicas voltadas a educagdo majoritariamente estéo restritas ao
ensino regular, fato comprovado pelo baixo recurso financeiro disponibilizado a essa
modalidade, o que deixa desatendida parte dessa populagao.

O Parecer 11/2000, de acordo com Silva et al. (2021) teve fung¢ao reparadora, visto
que se refere-se a entrada de jovens, adultos e idosos na escola, como em outras
modalidades escolares. Para isso, € fundamental que a EJA proporcione metodologias
pedagdgicas satisfatérias e que atenda as necessidades especificas desses estudantes. E
sabido que os estudantes que concorrem as vagas da EJA, segundo Soares (2011), estdo em
um status mais baixo, na hierarquia social, sdo mais pobres, residentes da periferia ou zona
rural, afrodescendentes e/ou migrantes e tém dificuldades para reivindicar atendimento aos
seus direitos sociais.

De acordo com o parecer, a formagado precisa ser baseada na equidade, ou seja,
oferecer o que cada estudante precis,a dependendo de sua necessidade educacional, a fim
de reparar um direito negado e gerar homogeneizagdo na qualidade da oferta escolar
(BRASIL, 2000). De acordo com Ferreira e Vitorino (2019), a histéria de vida dos alunos da
EJA reflete, em parte, a sociedade brasileira a margem de seus direitos basicos, negados pelo
Estado, como acesso a educagao, moradia e saude.

As batalhas em apoio a EJA continuaram e tiveram apoio a partir da instauracédo do
Plano Nacional de Educagao (PNE), centrado nas demandas da Conferéncia Nacional de

Educagao Basica (CONAE). O documento apresenta 20 metas, das quais 4 remetem a EJA:

Meta 3: Universalizar , até 2016, o atendimento escolar para toda a
populacdo de 15 a 17 anos e elevar, até 2020, a taxa liquida de
matriculas no ensino médio para 85% (...)

Meta 8: Elevar a escolaridade média da populagao entre 18 a 24 anos
de modo a alcangar minimo de 12 anos de estudo para as populag¢des
do campo, da regido de menor escolaridade no pais e dos 25% mais
pobres, bem como igualar a média entre negros e ndo negros [...]
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Meta 9: Elevar a taxa de alfabetizagdo da populagdo com 15 anos ou
mais para 93,5% até 2015 e erradicar, até 2020, o analfabetismo
absoluto e reduzir em 50% o analfabetismo funcional [...]

Meta 10: Oferecer, no minimo, 25% das matriculas de educacéo de
jovens e adultos na forma integrada a educacéao profissional nos anos
finais do ensino fundamental e no ensino médio [...]" (BRASIL, 2001).

Percebem-se avangos, ao estudar o histérico da EJA no Brasil, principalmente pelo
carater conceitual, visto que nao apresenta mais o carater supletivo. é vista atualmente como
processo educacional voltado a atender jovens, adultos e idosos que nao frequentaram a
escola no periodo regular, com compromisso de inclusao e compromisso social (FERREIRA,
VITORIANO, 2019).

O baixo orgamento da Federagao destinado ao programa EJA, nos ultimos anos, gerou
efeitos importantes no numero de matriculas, causando uma queda expressiva. Esse fato
agravou-se, com a pandemia da covid-19, devido a necessidade de ado&o do ensino remoto
e de suas singularidades (SILVA et al. 2021). Segundo Lima (2020), os alunos da EJA
precisam de um curriculo que supere 0 senso comum, que valorize o conhecimento prévio,
auxiliando-os na exercicio de reflexbes elaboradas, para transformacdo do seu contexto
social.

Arroyo (2017) questiona, em sua obra, que o pensamento pedagdgico ndao pode
reduzir-se a aprender conteudos escolares, e que os formadores da modalidade EJA precisam
lembrar do processo de desumanizacéo que tais estudantes vivenciam no seu cotidiano, ndo
somente escolar. Ensinar os direitos e deveres competentes a qualquer cidadao é vital para
que ele, jovem, adulto ou idoso, tente recuperar a sua humanidade roubada, formando novos
valores, saberes e identidades.

A compreensao de tematicas relacionadas a sua realidade, como a precarizacido do
trabalho, a ndo garantia de direitos basicos e a resisténcia aprendida por lutas ja vividas por
negros, indigenas e pessoas da periferia sdo importantes e devem ser retratadas pelo
professor da EJA. Além dos conhecimentos necessarios em diversas areas consideradas
obrigatdrias, o docente dessa modalidade n&o pode ignorar a histéria de seus alunos e, em
oposicdo, recomenda-se evidenciar a vulnerabilidade social vivenciada, na tentativa de

mobilizar esses estudantes a modificar a sua prépria realidade (ARROYO, 2017).

2.1 A Educacao de Jovens e Adultos na pandemia

Com o aumento de casos referentes a pandemia da covid-19, o ensino no Brasil
passou a acontecer remotamente, a fim de dar continuidade ao ano letivo, incluindo os alunos
matriculados na Educacao de Jovens e Adultos. Houve, portanto, necessidade de que os

professores conhecessem e passassem a usar diversos recursos tecnoldgicos.
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De acordo com Silva e Barbosa (2021), desde o final do século XX as escolas do Brasil
necessitam de meios digitais para auxiliar o processo de ensino-aprendizagem. No entanto,
sempre se constatou que os valores destinados a utilizagado dessas ferramentas sao baixos.
Em 2020, quando as escolas foram obrigadas a utilizar recursos tecnoldégicos para manter o
ensino remoto, perceb eu-se a fragilidade desse desenvolvimento tecnoldgico no Brasil.

O ensino de jovens, adultos e idosos na pandemia defrontou diversos problemas: o
baixo acesso ao ensino remoto; a pouco participagcdo em dindmicas propostas pelo professor
em plataforma digitais, devido ao acesso precario dessa populagdo a internet e a
equipamentos de qualidade; baixa interacao entre docente e discente; piora da situagcao de
vulnerabilidade social desses estudantes; agravamento da saude dessa populagao, que foi
parcialmente afetada pela pandemia, sobretudo os idosos que frequentam a EJA; e, a baixa
infraestrutura de moradia dos alunos, que desfavorece a concentragdo necessaria para o
ensino remoto (SILVA et al. 2021).

Segundo Lima et al. (2020), a EJA tem caracteristicas peculiares, incluindo seu
publico-alvo, cuja condi¢cao de vida é precaria. Normalmente sao individuos desempregados
ou subempregados que ndo tiveram acesso ao ensino regular ou que por algum motivo
participaram dos indices de evasao escolar.

O Conselho Nacional de Educagéo (CNE) autorizou a reorganizagado do Calendario
Escolar, o que gerou a possibilidade de contagem de atividades realizadas remotamente para
cumprimento da carga horaria minima anual (BRASIL, 2020). A orientacao foi que, enquanto
permanecesse um risco a saude dos estudantes da modalidade EJA a presencialidade nas
escolas, as metodologias empregadas deveriam ser adaptadas para o ensino n&o presencial.
Seguindo essa orientacdo, os docentes dessa modalidade realizaram atividades em regime
especial e domiciliares para todas as etapas da educacgao basica, inclusive da EJA (SILVA E
BARBOSA, 2021).

2.2 A Educacao de Jovens e Adultos pés-pandemia
Visando a uma escola de oportunidades, popular e democratica, Freire (2001) defende que:
[...] a Educagéo de Jovens e Adultos como ato politico e de
conhecimento, no qual se deve realizar a leitura da realidade
em que os sujeitos estdo inseridos para, entéo, se apropriarem
das habilidades de leitura da palavra escrita que permeiam o
universo de uma sociedade letrada e participativa (p. 12)
Tendo como objetivo analisar as diretrizes oficiais em periodos pandémicos e pos-
pandémicos da EJA, observa-se que os fatos enfrentados mudou a vida da sociedade, e que
a EJA, por ofertar escolaridade para jovens e adultos, principalmente de classe média e baixa,

que nao completaram, abandonaram ou nao tiveram acesso a educacao formal na idade
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apropriada, traz flexibilidade no tempo e rapidez, se comparada ao ensino fundamental e
médio em sua formacgao, possibilita acesso a educacgao e conquista da certificacio.

Atualmente, em todo o mundo ha um cenario pés-pandémico, e a vida volta a se
normalizar, apesar da inseguranga sanitaria epidemiolégica, visto que ainda nao se encontra
extinta a contaminacao pelo coronavirus. No entanto, retorna-se com atividades em 100% das
escolas, para que haja melhor aproveitamento do processo de ensino e aprendizado.

Vale ressaltar que, Segundo Ribeiro (1997, apud ROSA e PRADO, 2008, p. 107), é
preciso ter “[...] capacidade de solidarizar-se com o educando; a disposicdo para encarar
dificuldades como desafios estimulantes; confianga na capacidade de todos de aprender e
ensinar”. Neste sentido, observa-se a importdncia do entendimento da pluralidade dos
sujeitos, visto que é necessario compreender melhor o momento que este estudante vivencia
ou vivenciou, principalmente nos periodos de pés-pandemia, em que muitos trazem muitas
preocupacdes financeiras, pessoais € emocionais. Nesse caso, deve-se oferecer um ensino
de qualidade, pois “todos” tém experiéncias de vida que podem contribuir para o ensino, ao
serem compartilhadas.

A modalidade EJA desenvolve trés funcbes: €& reparadora, equalizadora e
qualificadora. A fungéo reparadora refere-se a oferecer escolarizagao ao sujeito que nao teve
oportunidades no Ensino Fundamental e no Ensino Médio. “Desse modo, a fungao reparadora
da EJA, no limite, significa ndo sé a entrada no circuito dos direitos civis pela restauracao de
um direito negado: o direito a uma escola de qualidade, mas também o reconhecimento
daquela igualdade ontolégica de todo e qualquer ser humano” (BRASIL, 2000a, p. 7). A funcao
equalizadora trata de politicas publicas educacionais, para aqueles cidadaos e cidadas que
foram excluidos em razdo da falta e/ou impedimento de continuar o processo de
escolariza¢ao. Ja a fungao qualificadora tem como objetivo garantir aprendizagem para toda

a vida, por meio do processo de formacgao.

Nao se pode considerar a EJA e 0 novo conceito que a orienta
apenas como um processo inicial de alfabetizacdo. A EJA
busca formar e incentivar o leitor de livros e das multiplas
linguagens visuais juntamente com as dimensdes do trabalho
e da cidadania. Ora, isto requer algo mais desta modalidade
que tem diante de si pessoas maduras e talhadas por
experiéncias mais longas de vida e de trabalho. Pode-se dizer
que estamos diante da funcdo equalizadora da EJA. A
equidade é a forma pela qual se distribuem os bens sociais
de modo a garantir uma redistribuicdo e alocagcdo em vista de
mais igualdade, consideradas as situac¢des especificas. [...]
os desfavorecidos frente ao acesso e permanéncia na escola
devem receber proporcionalmente maiores oportunidades
qgue os outros. Por esta funcao, o individuo que teve sustada
sua formacdo, qualquer tenha sido a razdo, busca
restabelecer sua trajetéria escolar de modo a readquirir a
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oportunidade de um ponto igualitario no jogo conflitual da
sociedade (BRASIL, 2000a, p. 10).

O mundo globalizado exige que os alunos da EJA adotem atitudes que envolvam, ndo
apenas o foco no conteudo contextualizado, mas também as realidades histéricas, politicas e
econdmicas de sua formagao. Considerando que no mundo atual o0 uso e o conhecimento da
tecnologia fundamentam o engajamento social, politico, econdmico e cultural, é facil

compreender sua importancia no processo de aprendizagem.

3. Resultados e Discussao
Tendo como objetivo analisar as diretrizes oficiais em periodos pandémicos e pés-

pandémicos da EJA, a analise proposta evidenciou a auséncia de investimentos como
responsavel, em parte, pelas dificuldades relacionadas a gestdo do acesso, que em
consequéncia atingiu a gestao de permanéncia e a gestdo de aprendizagens.

Como se observa nos trechos das falas que seguem, obtidas por meio de entrevistas
cedidas por dois docentes, houve pouco investimento do governo em politicas publicas para
essa modalidade educacional e poucos recursos financeiros foram disponibilizados no

periodo poés-pandemia, quando parte dos alunos retornaram ao ensino presencial.

[...] Os alunos da EJA estavam e estdo incapacitados de usar
midias digitais. Sdo alunos pobres. Muitos trabalham em areas
de servigo basico, prestadores de servicos pesados e muitos
desempregados e que estdo buscando oportunidades no
mercado. E claro que, no momento, eles encontraram muitas
dificuldades para garantir a subsisténcia. E os que retornaram
vém cansados de uma luta diaria e com necessidade de
certificagdo (Professora EJA, 2022).

A pandemia nos pegou de surpresa, ndo tivemos um plano de
contingéncia, nao tivemos estratégia, sinceramente foi dificil
ajuda-los e hoje observo o quanto de evasdo se deu neste
retorno. Temos salas que antes eram de 10 a 15 alunos, agora
com 5 até 3 alunos. Atualmente, estamos tentando recuperar
alguns destes alunos que néo retornaram e planejando
estratégias com o pouco de investimento do governo que
recebemos. A EJA precisa ser mais valorizada. Pois fazemos
com o que temos (Coordenadora EJA, 2022).

Ambos os relatos apontam a necessidade de politicas publicas de educacgao voltadas
para a mitigagdo das consequéncias do periodo pandémico sobre essa modalidade
educacional. Todos os envolvidos na educacéo, especialmente na modalidade EJA, precisam
priorizar ferramentas de acdo contra a exclusao, instituindo procedimentos que incentivem o
retorno dos estudantes as atividades presenciais. A gestdo escolar, segundo Luck (2000),
deve ter como objetivo garantir que os alunos aprendam sobre seu mundo e sobre si mesmos,

assimilando conhecimentos Uteis e aprendendo a lidar com informagdes sobre complexidades
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graduais e contraditérias no mundo social e econdmico, e na realidade politica e cientifica.
Esse aprendizado corresponde a um pré-requisito para o exercicio de uma cidadania
responsavel.

Os esforgos dispensados pelas escolas, envolvendo suas equipes na organizagao de
formas alternativas de manutencao do atendimento educacional, via ferramentas tecnologicas
propiciadoras de atividades passiveis de sincronizar e interagir, de forma sincrona e
assincrona, professores e alunos, permitiu condigdes especiais para que as atividades
educacionais pudessem ser mantidas. A baixa participacdo dos alunos da EJA nessas
atividades esta relacionada a falta de acesso a internet. Alguns alunos n&o possuiam
telefones celulares, e os os possuiam nao contavam tecnologia de transferéncia de dados.
Tais condigdes trouxeram prejuizos consideraveis ao aprendizado dos alunos da Eja e
revelaram quanto as desigualdades sociais, nesse periodo, ampliaram as desigualdades
educacionais.

Dado o baixo retorno do ensino a distancia para o presencial dos alunos da EJA, a
solugado para a situacao atual pode estar relacionada a oferta de capacitagdo técnica, ao
acesso gratuito a tecnologia e ao apoio as equipes escolares — gestdo, coordenacgao
pedagdgica e especialmente aos professores. Assim seria possivel promover processos de
avaliacdo, de planejamento e proposicéo, agdes e itinerarios com potencial para mensurar as
dimensdes das perdas educacionais causadas pelo afastamento das atividades escolares
presenciais. Seria possivel também propor caminhos de reparagdo para as aprendizagens
nao realizadas e incentivar o retorno daqueles que, por conta das dificuldades, sao impedidos
de retornar aos bancos escolares.

4. Consideragoes Finais
Compromisso e capacidade sao requisitos necessarios as equipes pedagoégicas em

qualquer categoria do ensino, sao condigdes que realizam o emprego educativo.

Instalagdes fisicas e custeamento adequados, valorizagdo dos profissionais,
estudantes com alimentagdo, transporte e material sdo pré-requisitos para uma EJA mais
relevante e efetiva. Apesar de dbvias, essas condicbes merecem atencio, tendo em vista a
precariedade de alguns servigos educativos.

Uma das consequéncias do reconhecimento da diferenca dos educandos é a
introducao da dissimilitude de suas necessidades de assimilagdo, motivacdes e condigdes
de estudo, o que implica encadeamento de formas de servigo diversificadas e flexiveis, para
tratar diferentes percursos e ritmos formativos. A maleabilidade na sociedade dos tempos e
espacos de ensino e assimilagdo parece ser a chave para retratar as propostas pedagogicas

inovadoras na EJA, ao pé da criteriosa coletanea de conteldos curriculares conectados ao

Mestrado Profissional em Educagéo — Universidade de Taubaté | 147



contexto sociocultural dos estudantes, com recursos didaticos em lingua apropriada para
essa faixa etéria

E essencial, por isso, assumir mais investimentos das politicas publicas e
popularizagao de direitos, no que concerne a politicas educacionais e melhorias dos espagos
escolares, fsdestruturas fisicas e da comunidade escolar. Acrescentem-se, os aparelhos para
insercao digital, tdo importantes em nosso tempo, como ficou demonstrado no periodo da

pandemia da covid-19.
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1. Introdugao

O Ensino de Arte no Brasil tem respondido as expectativas de diferentes politicas que
determinaram, ao longo dos anos, sua viabilidade e desenvolvimento. Conhecer o passado
torna-se importante para poder viver o agora e projetar efetivamente o futuro. Para Barbosa
(2014, p. XIII), “[...] cada geragao tem direito a reinterpretar sua heranga histérica, por isso o
conhecimento histérico é essencial para a formacdo da consciéncia do individuo”. E
justamente nessa perspectiva que se propde, neste artigo, fazer um estudo sobre o histérico
do Ensino de Arte no Brasil, delineando os marcos educacionais que deram origem ao Ensino
de Arte que se tem hoje, de forma a conhecer a origem das ideias e das praticas vividas, tanto
nessa disciplina, quanto nas politicas que a regem atualmente.

As mudangas na legislacdo que trata do Ensino de Arte nas escolas nas ultimas
décadas, como afirma Barbosa (2014), tém indicado encaminhamentos para a garantia da
presenca da arte na escola, mas nao estabelecem diretrizes claras para a formagao dos
professores de arte, tampouco indicam as necessidades minimas para sua formacao.

Busca-se compreender, inicialmente, como as decisbes politicas determinaram a
formacgao artistica escolar no Brasil e suas possiveis interligagdes com as politicas de
formacdo dos professores de Arte. Determinou-se como objetivo fazer uma analise dos
desdobramentos histdricos das leis educacionais que determinaram a presenca - ou auséncia
- da arte nos curriculos escolares no Brasil, compreendendo suas implicacdes em relagao a
formacgao dos professores de Arte.

Como metodologia, este artigo tem carater exploratério, de natureza qualitativa,

considerando a analise bibliografica e histérica do tema.

2. Os primérdios da Educac¢ao e do Ensino de Arte no Brasil
A educacgao jesuitica

A arte pode ser tida como uma linguagem universal, uma vez que se faz presente em
todas as culturas de todos os tempos de variadas formas. Na histéria do Brasil, € possivel
encontrar a presencga da arte na vida dos povos que aqui habitavam e também nas caravelas
dos exploradores que vieram para ca. Na famosa carta-relato escrita por Pero Vaz de

Caminha a EI Rei Dom Manuel de Portugal sobre o0 achamento dessas terras, o autor descreve
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a presencga de gaitas e trombetas junto aos aventureiros. Nas caravelas de Cabral estavam
presentes dois musicos: o organista Padre Raffeo e o regente coral Padre Pedro Mello.

Os nativos, por sua vez, segundo o mesmo relato, cantavam e dangavam
acompanhados de diversos instrumentos musicais de percussao e sopro. Quase 50 anos
apos esse primeiro contato, segundo os estudos de Barbosa (2014), em 1549, acompanhando
o primeiro governador Geral Tomé de Souza, chegam os pioneiros da educagao no pais, os
missionarios jesuitas. Segundo a autora, os religiosos exerciam um modelo de ensino pautado
no Barroco portugués. Assim, além de ministrarem os oficios sagrados, os jesuitas
constituiram oficinas de artesdos e aprendizados para o ensino da musica e do teatro, dando
inicio a pratica de se ensinar arte por aqui.

Dom Pedro Sardinha, eleito o primeiro Bispo do Brasil em 1552, trouxe, em sua
comitiva, o Mestre de Capela Francisco Vaccas, que deu inicio a um nucleo de Educacao
Musical voltado aos interesses da Igreja Catdlica e da Coroa de Portugal. Vaccas tinha como
objetivo preparar musicos e cantores para acompanhar as celebra¢des das missas na capital
da col6bnia, a cidade de Salvador, na Bahia.

A instauracdo da primeira escola em Sao Paulo, fundada por Manoel da Nobrega,
seguido por José de Anchieta, ambos padres da Companhia de Jesus, em 1554, inaugurou
de maneira sistematizada o trabalho educacional, tornando-se uma das mais importantes
contribuicées do primeiro século da colonizag¢do. José de Anchieta, que ficou muito conhecido
principalmente pelo seu trabalho de catequizacéo, langcou méao de variados recursos para esse
fim, entre eles a arte. O missionario encontrou na arte um meio eficaz de aproximacao com
os nativos. Foi ele o maior responsavel pela inauguragdo, em 1555, no Rio de Janeiro, do
primeiro teatro da coldonia. Nesse mesmo ano aconteceu a estreia da primeira pega musical
brasileira: “O Auto da Pregagao Universal’. Entre 1564 e 1605, estima-se que 21 autos com
musica instrumental, vocal, mas também dancgas, foram realizados no Brasil. Os relatos
descritos encontram eco no que diz Tardif (2011, p. 56), que “A escola tal como a conhecemos
€ o produto de uma evolugao historica bastante longa, que iniciou aproximadamente no século
XVI com as ‘escolinhas de caridade’ e os primeiros colégios”.

O primeiro-ministro de Portugal, de D. José |, Marqués de Pombal, pés fim a aventura
jesuitica em 1759, banindo os missionarios do Brasil. Para esse governante, a pedagogia
proposta pela Companhia de Jesus estava mais alinhada ao interesse da Igreja, o que pouco
favorecia a Coroa Portuguesa. Pombal pretendia empreender algumas reformas para a
colénia e entre elas estava a determinagao de acabar com as escolas dos padres jesuitas e
seu dominio no campo educacional, que chegava a 210 anos. Com a imediata expulsao da
Companhia de Jesus do Brasil, houve empobrecimento dos sistemas educacionais, uma vez

gue o ensino na Coldnia estava basicamente sob seu dominio.
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3. O Ensino de Arte no embrido da escola publica

A transferéncia da antiga capital, da Bahia para sua nova sede, o Rio de Janeiro, em
1763, foi mais um evento marcante em relacéo a derrocada do sistema educacional no Brasil.
Na nova capital, a Educacdo passou a ser controlada pelo Estado, que tendia a uma
secularizagao e padronizagao do curriculo, enfatizando a Retdrica, a Filosofia, o Latim e o
Grego, e desprezando completamente o Ensino de Arte. Para Barbosa (1986), o Ensino de
Arte era praticado em oficinas sob a orientagdo de um mestre.

Para Saviani (2015, p, 28), "[...] a orientagao pedagdgica introduzida pelas reformas
de Pombal ainda fora levada por religiosos, de ordens diferentes das anteriores. As disciplinas
avulsas ou aulas régias eram ministradas por professores pagos pela Coroa portuguesa”.

Em 1807, o Imperador Napoledo Bonaparte, que vinha estendendo seus dominios por
toda a Europa, pretendia invadir Portugal. Com medo da invasao por parte do imperador
francés, D. Jodo VI e sua comitiva mudaram-se para o Rio de Janeiro, dando inicio a uma
época de crescimento prospero na area artistica e cultural, o que transformou
significativamente a vida urbana do Rio de Janeiro.

De acordo com Barbosa (2014), em 1808 chegou ao Brasil a Missao Francesa, pondo
de lado o Barroco brasileiro e dando espago ao Neoclassicismo francés. Assim, foi fundada
no Rio de Janeiro a Escola Real das Ciéncias, de Artes e Oficios, com orientacao neoclassica,
pensamento burgués que predominava na época. O grupo de artistas franceses chegou ao
Brasil com o intuito inicial de ensinar artes e oficios aos estudantes, ou seja, prepara-los para
o mercado de trabalho, mas levaram uma década para materializar esse projeto. Durante esse
tempo, mudaram-se também os objetivos: ensinar arte para a aristocracia como simbolo de
distincdo social, dando a arte um legado que perdura até hoje, ou seja, algo que interessa a
poucos, um luxo e, portanto, dispensavel para o publico comum.

Os estudantes de escolas publicas ndo tinham acesso aos mesmos conhecimentos
que os estudantes das classes de elite. Comecgava nesse periodo, portanto, a desigualdade
no ensino, pois para os alunos das escolas publicas o “curriculo” era pautado no ensino de
artes e oficios, com fins de preparagao para o trabalho. Essa concepgao, de um ensino que
tem como objetivo preparar mao de obra, manteve-se por longo periodo.

Em 1818, o Padre José Mauricio Nunes Garcia (1767-1830), que era o Mestre da
Capela Real, escreveu o Compéndio de Musica e o Método para Pianoforte. Ainda nesse
mesmo ano surgiu a primeira Lei Oficial criando um curso de musica no Brasil (JOPPERT,
1965). A referida Lei tratava de politica educacional e mencionava a formag¢do de musicos

profissionais do nivel superior para extinguir uma pendéncia do Estado.
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4. O Ensino de Arte: uma necessidade

Com o inicio do processo de industrializagao no Brasil, em 1870, surgiu a necessidade
de se ensinar arte, porém diferentemente da proposta estabelecida pela Academia Imperial.
A proposta era trabalhar com o desenho em suas diferentes categorias, uma vez que ele seria
util para a industria nascente. Um destaque do discurso em prol da defesa do ensino do
desenho é Rui Barbosa. Ele ficou encarregado de elaborar as diretrizes para o ensino das
escolas do pais, mas, em termos de arte, em seu projeto s6 aparece o ensino de desenho.
De acordo com Mello (1947), em janeiro de 1847 surgiu a primeira Lei estabelecendo
conteudo para a formagao musical: Principios basicos de solfejo; Voz; Instrumentos de
cordas; Instrumentos de sopro; Harmonia. A partir de entdo, passou-se a fornecer diploma de
formagao musical no Brasil.

Ja em 1851, D. Pedro Il aprovou a Lei 630, que estabelecia o conteudo de ensino de
musica para as escolas primarias e secundarias. Essas leis promoveram um notavel
esplendor artistico e cultural da Educagao Musical no pais, mas apés um curto periodo
ocorreu uma estagnacgao que perdurou desde o segundo Império até a chegada da Republica,

virada do século XX.

5. Modernizagao do Ensino de Arte

O movimento Escola Nova no Brasil, que aconteceu entre 1927 e 1934, teve como um
de seus grandes divulgadores o educador Anisio Teixeira, que trouxe para o Brasil as ideias
de John Dewey, cuja faceta que mais vigorou no pais foi a ideia de arte como experiéncia
consumatoria. Suas ideias, porém, ndo foram bem interpretadas, pois a arte passou a ser
usada para fixar conteudos de outras disciplinas alheias a ela, como salienta Barbosa (2014,
p. 3): “A pratica de colocar arte no final de uma experiéncia, ligando-se a ela por meio de
conteudo, vem sendo utilizada ainda hoje na Escola Fundamental no Brasil”. A autora defende
que, para Dewey, a experiéncia consumatéria ndo se encontra apenas no estagio final, mas
perpassa todo o processo de experimentagao.

Em seu Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova. publicado na década de 1920,
Anisio Teixeira propds importantes reformas no sistema educacional brasileiro (TEIXEIRA,
1934). Mas € com o advento da Era Vargas que Anisio Teixeira encontra as condi¢des de
colocar em pratica o seu projeto, que causou grandes mudangas na educac¢ao. Em 18 de abril
de 1931 foi assinado, pelo presidente Getulio Vargas, o Decreto 19.890, que estabelecia o
Canto Orfednico como disciplina obrigatéria no curriculo escolar. Em 1932, Anisio Teixeira,
entdo secretario de Educacao, criou a Superintendéncia de Educacdo Musical e Artistica
(SEMA). Para o cargo de diretor do 6rgao, escalou Villa-Lobos, o ja entao prestigiado maestro,

compositor, educador e pesquisador musical, de larga experiéncia e conhecimento
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monumental da musica brasileira, fruto de muitas expedi¢cbes pelo Brasil. que Ihe permitiram
recolher material tipicamente brasileiro.

O estabelecimento do Canto Orfednico como disciplina obrigatoria nas escolas fez
surgir uma enorme demanda por professores capacitados na area musical. Para suprir essa
demanda, o SEMA instituiu um curso destinado a formacéao de professores especializados. O
curso era composto de um curriculo extenso e previa o estudo da musica nos seus aspectos
técnicos, sociais e artisticos.

Foi gragas ao comprometimento pessoal do maestro Villa-Lobos que o Canto
Orfednico se transformou no maior movimento de Educagédo Musical em grande escala que o
Brasil jamais teve. Exemplo disso foi o concerto no Rio de Janeiro, em que foram envolvidas
mais de doze mil vozes, com participantes que eram alunos do entido curso primario, do curso
secundario, e de trabalhadores.

Alinhado aos ideais do Governo Getulio Vargas, Villa-Lobos acabou promovendo uma
Educacgao Musical de cunho nacionalista com arroubos morais e civicos. Nas linhas gerais do
Canto Orfebnico publicadas em 1935, Villa-Lobos, em seu Guia Pratico, propés uma ampla
reflexao sobre a musica coral. O canto Orfednico vigorou nas escolas do pais até o final da

década de 1960, e foi desaparecendo gradualmente, até sumir do curriculo escolar.

6. Ensino de Arte e as ditaduras

De 1937 a 1947, no contexto de redemocratizacdo foi elaborada a primeira Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional e, como descrito na redagao dos Fins da Educacao,
“[...] a educacao nacional [estava] inspirada nos principios de liberdade e nas ideias de
solidariedade humana”. Buscava-se uma escola publica laica e gratuita. A Lei, promulgada
em 1961, sob 0 n°® 4.024, teve o periodo mais longo de discussao, 13 anos.

Essa Lei impbds a necessidade de um processo de formacao de professores que
correspondesse a essas necessidades. Barbosa (2014) afirma que o primeiro curso de
formagéao de professores de desenho do pais se deu na Universidade do Distrito Federal, que
foi fechada pelo regime ditatorial que vigorou de 1937 a 1945. Para preencher a lacuna
deixada pela auséncia da formacao solida dos professores, passou a se concretizar o ensino
do desenho geométrico e desenhos pedagdgicos. Nesse periodo, o argumento de que a arte
seria uma forma de libertacdo emocional vigorou fortemente.

Apos 1947 apareceram ateliés para criangas em varias cidades do Brasil. Nesses
ateliés, a crianca tinha a liberdade de se expressar livremente, sem interferéncia do adulto.
Tal experiéncia ficou conhecida como “Escolinhas de Arte” e deu origem ao Movimento
Escolinhas de Arte do Brasil (MEA). Ainda de acordo com Barbosa (2014), foi na terceira e
ultima fase da era Vargas, Estado Novo, que houve um retrocesso no que se refere a arte

educacao no pais e que alguns procedimentos, como o desenho geométrico, se fortaleceram
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nas entdo escolas primarias e secundarias, ou seja, no Ensino Fundamental e Médio. Pautado
na concepgao da livre expressdo com base em teorias da area da psicologia, o MEA tentava
convencer a escola comum sobre os beneficios da expressividade livre da crianga.

Ao final da década de 1950, o governo federal permitiu a criagdo de classes
experimentais de Arte para orientar o curriculo e programas que seriam, depois, normatizados
pelo MEC. O importante era que durante o ano o aluno pudesse explorar o maior numero de
materiais e técnicas possiveis.

Barbosa (2014) afirma que, em 1958, Lucio Costa, o idealizador de Brasilia, foi
convidado a construir um programa de desenho para as escolas secundarias, que tinha como
premissa o desenvolvimento da técnica e criagcao, fruto do pensamento da escola de Bauhaus,
porém nao foi oficializado pelo Ministério da Educagdo. Mesmo assim, suas ideias passaram
a influenciar o Ensino de Arte. Neste mesmo ano a Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos
publicou um artigo de Amado (1958) sobre o projeto de decreto do funcionamento das classes
experimentais no entdo ensino secundario (atual Ensino Médio), que estava pautado na Lei

n.° 1.821, de 12 de margo de 1953. Esse projeto considerava as seguintes caracteristicas:

a) a aplicagao de novos métodos e processos, bem como o ensaio de
novos tipos de curriculos; b) serdo instaladas em colégios de
idoneidade incontestavel e de condigdes pedagogicas que
possibilitem a experiéncia, sendo particularmente indicados para
isso o Colégio Pedro Il e os Colégios de Aplicagao das Faculdades
de Filosofia; c) serdo organizadas, inicialmente, para o primeiro
ciclo, podendo, porém, estender-se, a juizo do Ministério, ao
segundo; d) a experiéncia, de inicio, reduzir-se-a em cada
estabelecimento, ao minimo, podendo ser ampliada depois de
verificados os resultados; €) seus alunos serao matriculados com
prévio consentimento dos pais ou responsaveis; f) terdo professores
especialmente credenciados; g) receberao assisténcia especial da
Diretoria do Ensino Secundario; h) sé poderdo ser instaladas
mediante prévia autorizagdo do Ministro, através da Diretoria do
Ensino Secundario, ouvido o Conselho Nacional de Educagao; i)
estardo sujeitas a constantes verificagbes dos o6rgdos da
administracdo; j) serdo em pequeno numero de modo a assegurar
o resultado da experiéncia; k) seu funcionamento sera regulado por
ato ministerial (AMADO, 1958, p. 74-75).

Ja na década de 1960, algumas instituicdes de ensino superior passaram a ofertar
licenciatura em desenho. Nesse periodo, uma experiéncia exitosa foi a que aconteceu na
Universidade de Brasilia, porém o curso também foi fechado pelo regime militar que assumiu
o poder a partir de 1964. Além disso, o cenario que apresentava uma expansao das escolas
experimentais no Brasil também foi cessado pelo novo regime, conforme expde Barbosa
(2002):

O governo militar que assume o poder, entretanto se afasta
ideologicamente de todas as tentativas e projetos anteriores, fazendo
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inclusive em alguns casos uso da forga, conduzindo o sistema
educacional para um novo caminho e dando novos rumos (BERGER,
1976, p. 178, apud BARBOSA, 2002, p. 48).

Barbosa (2002, p. 48) ainda indica que “Depois de 1964, instala-se o modelo
tecnocratico, e predomina a preocupacao pela quantificagdo como um sistema de controle e
expansao”. Nesse periodo, o Estado passou a controlar e fiscalizar, administrando de forma
sistematizada os processos de ensino. Um aspecto vivenciado nesse momento histérico que
causou grande impacto ao setor da educagao, conforme exposto por Marcondes (2012), foi o
estabelecimento do Al-5, de 13/12/68, que proibia manifestacdes de livre expressdo de
professores e estudantes.

Barbosa (2002) revela que a Universidade de Brasilia, que teve papel de suma
importancia na promogao de um pensamento educacional renovador para o Ensino de Arte,
devido a todas as mudancas politicas, sofreu demissdes em massa dos docentes e de
funcionarios da administracdo. Sendo assim, houve uma pausa em relacdo a todas as
influéncias que essa Universidade favoreceu aos processos de Ensino de Arte da época,
conforme exposto por Barbosa (2002), principalmente sobre a abordagem antropolégica de
Paulo Freire, em seu método de libertagcdo, modelo que a autora citada considera realmente
brasileiro, e cujo pensamento vinha influenciando o modo de se pensar o Ensino de Arte.

Como as Escolinhas de Arte também foram fechadas, inviabilizando a livre expressao
da crianga nas atividades fora da escola, “[...] as atividades de arte na escola, por sua vez,
passaram a contemplar desenhos alusivos as comemoragées civicas, religiosas ou outras”.
(BARBOSA, 2014, p. 8). No ensino Fundamental e Médio, por sua vez, as aulas de Arte
pautavam-se pelo desenho geométrico. O objetivo, como ja havia ocorrido no passado, seria
preparar os alunos das escolas publicas para o mercado de trabalho.

Em 1971, no periodo em que o Brasil continuava sendo governado pelos militares, foi
promulgada nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo, a Lei 5692/71, que estabelecia o
agrupamento das artes em uma unica atividade curricular e instituia a chamada polivaléncia
na disciplina de Educagao Artistica. Segundo a Lei, um Unico professor deveria ensinar as
diferentes areas do campo artistico: Artes Visuais, Teatro, Musica e Dang¢a. Para Amato
(2006), essas mudancas tiveram como objetivos alinhar o curriculo escolar com as

necessidades do mercado de trabalho. Segundo a autora:

Na elaboracéao tanto da lei 5540/68 (reforma do ensino superior) quanto
da lei 5692/71 (reforma do ensino de primeiro e segundo graus),
algumas influéncias passaram a ficar notadamente perceptiveis, como
a dependéncia entre educacao e mercado de trabalho, a racionalizacao
do (mercado) sistema educacional, o ensino pago, a profissionalizagao
do ensino médio e a reciclagem para atender a flexibilidade da m&o de
obra (AMATO, 2006, p. 153).
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Na LDB 5692/71, as disciplinas e atividades eram nomeadas e caracterizadas de
formas distintas, criando uma divisao entre disciplinas e atividades curriculares, e a Educagao
Artistica estava nesse segundo grupo. Isso ndo proporcionou condi¢des para que a arte fosse
implantada com a devida valorizagdo no contexto escolar, e produziu-se uma identidade
caracteristica para a Educacgao Artistica. Assim, a permanéncia da arte na escola figurava-se
apenas como uma atividade escolar, e ndo como disciplina.

Um outro problema para o Ensino de Arte nesse periodo foi a ideia vigente de que a
producao de arte seria fruto de uma expressao individual do artista, entendendo-se a criacéo
como fator afetivo. Assim, o professor deveria intervir o minimo possivel, para nao atrapalhar
o ato criador. Nessas duas visdes, a formacao docente qualificada seria dispensavel, pois o
professor estaria mais como um apoiador do aluno do que como um propositor. Portanto,
qualquer um poderia exercer essa funcdo, o que impactava diretamente a necessidade de
uma sodlida formacdo do professor de arte. Mesmo assim, seria necessario formar
profissionais adaptados a nova realidade estabelecida. Assim, foram instituidos, em carater
de urgéncia, os chamados cursos de Licenciatura curta. Como as instituicdes publicas de
ensino superior ndo se adequaram a nova realidade, ficou a cargo das faculdades particulares
oferecer cursos de licenciatura aos interessados.

Conforme afirma Barbosa (2014), a partir de 1973 os professores de Educagéo
Artistica passaram a ser preparados nos cursos de licenciatura curta com duragado de dois
anos, podendo essa formacao ser completada posteriormente. Como era de se esperar, essa
Lei ndo foi efetivada, portanto ndo se atingiu a eficacia necessaria, o que resultou numa
precarizagao da formagao do professor. Em decorréncia de uma politica e de uma pedagogia
tecnicista, e da predominancia do ensino de carater individualista das artes visuais e da
gradual supresséo das artes coletivas, como o teatro, a danga e a musica, do curriculo escolar,
passou-se a promover um Ensino de Arte cada vez mais descontextualizado e esvaziado de
sentido.

Em paralelo, o Ministério da Educagéo organizou um convénio com as Escolinhas de
Arte do Brasil, a fim de preparar os técnicos das Secretarias Estaduais de Educacgao, com o
objetivo de orientar e elaborar um material curricular. Apenas alguns estados preocupados
com essa situacdo desenvolveram formacgdes para preparacdo de professores para
atendimento as orientagbes dos guias curriculares.

Em termos metodologicos, a Educagdo Artistica ndo pode contar com um
direcionamento adequado, pois a Lei que passou a vigorar ndo deixava claro qual caminho
deveria ser seguido. Barbosa (2014) observa que, diante desse quadro, a Secretaria da
Educacao de Sao Paulo elaborou um guia curricular com a intencao de orientar o trabalho

docente. Esse guia, porém, ndo fundamentava filosofica, pedagogica e psicologicamente o
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ensino da arte na escola, ndo apresentava uma linha metodoldgica que orientasse, tampouco
sugeria uma bibliografia de apoio aos professores.

Muitas foram as dificuldades encontradas, e o MEC, que a principio havia preparado
representantes das secretarias estaduais para disseminar propostas para o estabelecimento
da Educacéao Artistica, teve que intervir, criando, em 1977, o Programa de Desenvolvimento
Integrado de Arte/Educacao — PRODIARTE. Ainda de acordo com Barbosa (2014), o
programa tinha como objetivo melhorar a qualidade do Ensino de Arte nas escolas. A
preocupagéo do MEC com a qualidade do Ensino de Arte ja era comum aos professores dessa
disciplina, que comegaram a se organizar a despeito das demandas autoritarias do governo.

De acordo com Marcondes (2012), da segunda metade dos anos 1970 até inicio dos
anos 1980 comegaram a surgir movimentos para a democratizagdo do ensino, com vistas a
preparar os alunos para a cidadania. Tal organizacao foi se evidenciando em encontros como
0 que aconteceu no Rio de Janeiro em 1977, em plena ditadura militar. Outro exemplo desses
movimentos, exposto por Barbosa (2014 ), foi a Semana de Arte e Ensino em 1980, realizada
no Campus da Universidade de Sao Paulo e coordenado por ela mesma, que conseguiu reunir
mais de trés mil professores. Esse evento teve a intencionalidade precisa de articulagao
politica e conceitual do Ensino de Arte, e a partir dele surgiu a organizagdo de uma associagao
de arte educadores denominado “Nucleo Pré Associagao de Arte Educadores de Sao Paulo”,
imbuido pelo desejo de mudangas conceituais e politicas. Outro desdobramento da Semana
de Arte e Ensino foi explicitar a necessidade de criagdo da pds-graduagdo em arte e
educacao. Nesse sentido, em 1982 e 1983 foram criados na USP os cursos de doutorado,
mestrado e especializagao, sob orientacdo de Ana Mae Barbosa. Esse primeiro lampejo foi
importante para o crescimento do Ensino de Arte no Brasil, mas insuficiente, dado o niumero
elevado de professores de arte que se formam anualmente na graduagéo, o que criou um
verdadeiro funil que impede que muitos sequer tenham a chance de completar a
especializacao.

Uma mudancga efetiva no Ensino de Arte sé aconteceria na década seguinte, e essa
luta ndo ficou restrita ao ambito escolar, pois foi também uma luta politica. Barbosa (2014)
afirma que no estado de Sao Paulo, por exemplo, os professores resistiram a proposta do
governador de preparar os alunos para cantar em um imenso coral no qual ele mesmo seria
o pianista em troca de bonificagcdo. Os professores de arte entenderam que era preciso

fortalecer a organizagao da classe.

7. Ensino poés-moderno de arte
Com as mudancgas na estrutura da grade curricular propostas pelas leis, um marco
relacionado com os caminhos metodolégicos a serem seguidos pelos professores nas aulas

de Educacao Artistica nas escolas foi o XIV Festival de Inverno de Campos do Jordao, em de
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1983, realizado sob a coordenacdo de Ana Mae Barbosa em parceria com diversas
instituicdes. Esse festival teve como foco a “atualizacdo” dos professores de Arte. Nele surgiu
o embrido do que ficaria conhecido como Abordagem Triangular no Ensino de Arte. Essa
abordagem, que foi concebida por Ana Mae, com forte influéncia do pensamento freiriano,
propunha uma quebra de paradigmas e promog¢&o de mudangas na concepgao de ensino dos
professores. Nesse aspecto, o Festival de Campos do Jordao foi um balizador. Segundo
Bredariolli (2010, p. 29):

O XIV Festival de Inverno de Campos do Jordao nasceu do desejo de
reconfiguracdo da educacgao artistica realizada nas escolas publicas
nos anos 1970. Foi movido como um todo, pelo desejo de mudancga,
por isso a insisténcia em executar um projeto fundado na ‘“leitura”
critica.
Para Bredariolli (2010, p. 29), essa edigdo do festival foi “[...] a Unica edicdo dentre o
conjunto de eventos, dedicada a professores de ‘Educacado Artistica da rede publica de

ensino’””. Ana Mae desenvolveu a Abordagem Triangular quando foi diretora do Museu de Arte
Contemporanea da USP e propbs a aprendizagem dos conhecimentos da arte tendo como
base a inter-relagao entre o fazer, o ler e contextualizar, com forte apelo para a aproximacao
com o mundo artistico. Nos estudos de Bredariolli (2010), ficou evidente que Ana Mae Barbosa
considera o Festival de 1983 como o evento que trouxe a tona a importancia da imagem/obra
somados a pratica artistica, oferecendo as primeiras experimentagbes de possibilidades do
exercicio da construgao estética e da relagéo e percepcéo do seu entorno, no espaco em que
o professor estava inserido. O movimento que surgiu a partir dai exigia uma transformacao no
Ensino de Arte na escola.

Para Bredariolli (2010), no cenario do Ensino de Arte a Abordagem Triangular
estabelece uma revisitagdo dos conceitos que compdem esse ensino, que era idealizado
como ‘livre expressao” e que passou a ser reformulado por um modelo com foco no
desenvolvimento da criticidade e analise, diferentemente do que era proposto pela LDB
n.5.692/71, que definia o Ensino de Artes com enfoque na estimulacao da sensibilidade, que
se atinha a decoragdo do ambiente escolar, a datas comemorativas e ao folclore brasileiro e
que era inferiorizado em relagéo as outras disciplinas do curriculo escolar. Ja na Abordagem
Triangular, a proposta passa a ter um novo enfoque: aproximar o mundo da arte da vida dos
alunos, através do fazer, do ler e contextualizar a arte, promovendo a aprendizagem dos
conhecimentos proprios da arte, que estdo baseados na inter-relagao entre eles.

Para Bredariolli (2010) e para Barbosa (2014), a Abordagem Triangular foi
sistematizada tendo como premissa a cultura da pés-modernidade. Suas caracteristicas estéao
na proposi¢cao da leitura de imagem, considerando as interpretagcdes e codificagdes somadas

a pratica, ou seja: fazer-ler-contextualizar. Essa nova proposta para o Ensino de Arte, que se
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desenvolveu ao longo dos anos 1980 e 1990, causou forte impacto na vida cotidiana de muitos
professores e passou a ser um balizador de propostas metodoldgicas presentes nas escolas
de todo o pais, pavimentando o caminho da proposta curricular que passou a vigorar com a
nova LDB a Lei 9394/96 que, por sua vez, abriu espago para a criacdo dos Parametros
Curriculares Nacionais.

Mesmo em meio a efervescéncia dos estudos sobre as praticas de ensino, na segunda
metade de 1986, as mudancas politicas impactaram penosamente o Ensino de Arte nas
escolas. Barbosa (2012, p 1-2) relata que “[...] em julho de 1986, em um Encontro de
Secretarios de Educacgido no Rio Grande do Sul, o Secretario de Educacdo de Rondbnia
propds a extingdo da educacgao artistica do curriculo, o que foi aprovado pela maioria dos
secretarios”. Desse modo, em novembro de 1986, de acordo com Barbosa (2012), o governo
aprovou a reformulacdo dos curriculos das escolas de Ensino Fundamental e Médio,
extinguindo a area de comunicagao e expressao, ou seja, excluindo o ensino de Educagao
Artistica e apenas inserindo uma nota em um paragrafo, aludindo a sua existéncia. Em
consequéncia disso, muitas escolas particulares demitiram os seus professores de educagao
artistica, pautadas na ambiguidade do documento.

Barbosa (2012) sublinha que a década de 1980 foi um periodo de poucas conquistas
para o Ensino de Arte. Evidencia ainda que o termo “arte/educacao” veio marcar uma posicao
de vanguarda no que se refere ao termo “Educacédo Artistica”, impregnado das normativas
impostas nas décadas de 1970 e 1980. Entretanto, a autora propde utilizar o termo Ensino de

Arte, quando se tratar de aprendizagem da Arte.

8. Democratizagdo do Ensino

A partir da segunda metade da década de 1980, o pais avangou nos debates sobre as
garantias sociais. De acordo com Marcondes (2012), a elaboragcdo da nova constituicdo
brasileira em 1988, a chamada Constituicdo Cidada, trouxe muitas garantias para a
populagao, dentre elas o direito a educagao. Assim, um contingente maior de pessoas passou
a frequentar a escola.

A Constituicao Federal de 1988 dispbe, em seu artigo 23 e incisos lll, IV e V:

Art. 23. E competéncia comum da Unido, dos Estados, do Distrito
Federal e dos Municipios: [...] lll - proteger os documentos, as obras e
outros bens de valor histérico, artistico e cultural, os monumentos, as
paisagens naturais notaveis e os sitios arqueologicos; IV - Impedir a
evasdo, a destruicao e a descaracterizacao de obras de arte e de outros
bens de valor histérico, artistico ou cultural; V - Proporcionar os meios
de acesso a cultura, a educacgao, a ciéncia, a tecnologia, a pesquisa e
a inovagao (BRASIL, 1988).
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No artigo 206 da Constituicdo Federal, no que se refere ao ensino, € garantido, no
inciso II: “[...] liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e o
saber”. Em outras palavras, a Constituicdo Federal de 1988, nos artigos 23 e 206 afirma que

a Arte deve ser protegida e que deve ser garantido espago na educagao, para o seu ensino.

9. Lutas e conquistas sociais

Diferentemente da década de 1980, que n&o apresentou um cenario politico favoravel
ao Ensino de Arte, a década de 1990 abriu um panorama de possibilidades. Segundo
Marcondes (2012, p. 56):

[...] o Deputado Jorge Hage envia para a Camara um substitutivo como
proposta da LDB e, somente em 1992, o Senador Darcy Ribeiro
apresenta um substitutivo que, finalmente e apds 8 anos de discussdes
e tramitagdo, é aprovado em dezembro de 1996, configurando-se na
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional - LDB 9394/96.

Dessa forma, em 1996 entrou em vigor a nova a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéao
Nacional (LDB), Lei 9.394/96, que assegurou a formagao basica comum a sociedade brasileira
e regulamentou a Arte como componente curricular obrigatério, ou seja, a Arte tornou-se de
fato disciplina nos diversos niveis da educagéo basica (BRASIL, 1996). Essa nova Lei, que
passou a regulamentar a educagéo brasileira, teve como principio uma Pedagogia Humanista,
baseada no principio do direito universal: “Educac¢ao para todos”. A nova LDB defende a
centralizagao do poder educacional no MEC, favorecendo autonomia as Instituicdes Escolares
e respeitando a diversidade cultural e o regionalismo. Entretanto, a LDB de 1996 também
afirmou que é de competéncia da Unido, em regime de colaboragao com os estados, Distrito
Federal e os municipios, as diretrizes para toda a Educagao Basica, que norteiam a formacéao
de curriculos e conteudos minimos, a fim de garantir os saberes basicos a formagao basica
comum.

Diferentemente da LDB imposta pelo regime militar, a nova LDB nasce como fruto de
muita luta e participagao dos professores, inclusive dos professores de Arte, cujo movimento
foi primordial para que a Arte ndo fosse retirada do curriculo escolar. Para Martins (2012),
“‘Nascida da luta de Arte-educadores em todo pais, mesmo que ainda nao seja obedecida
como foi concebida, a nova LDB gerou documentos que reafirmam a presenca da Arte na
escola” (MARTINS, 2012, p, 55).

A Lei 9394 foi inegavelmente uma conquista, fruto das lutas dos educadores desde a
redemocratizagdo do pais, porém nao atingiu as conquistas esperadas, principalmente no que
tange a questao da clareza quanto ao modo de a arte se fazer presente na escola e em relagao

a formacéao dos professores de Arte. Magalhaes (2012, p. 183) alerta:
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Considerando a atual Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional
n. 9.394/96, observa-se que as estruturas curriculares dos cursos
superiores de Artes (licenciaturas) apesar de sua relevancia em seu
tempo de criagdo, ja apresentam lacunas tedrico-metodologicas para
formar professores de Arte entrosados com as novas perspectivas
contemporaneas. Nesse sentido, a area de Artes necessita de curso
que objetivem a formagdo de cidadaos criticos, inventivos e
participativos. (MAGALHAES, 2012, p. 182).

As dificuldades enfrentadas para efetivacdo do Ensino de Arte proposto pela Lei 9394
sao diversas. Mesmo que tenha surgido como uma tentativa de superar os limites da antiga
Educacao Artistica, a nova Lei esbarrou nas dificuldades de se implantar uma disciplina tao
plural como a Arte. Para lavalberg (2015), o Ensino de Arte sempre foi marcado pelos
paradigmas da arte-educacéo Tradicional e Renovada. No primeiro modelo, o objetivo seria
desenvolver o talento, a imitagao, as artes por oficios. O segundo modelo, por sua vez, estaria
pautado pela criatividade, a invengao, as artes segundo os meios. Para a autora, ndo é raro

encontrar esses dois paradigmas dando o tom nas aulas de arte pais afora:

N&o obstante, ainda encontramos os dois paradigmas, tal como foram
tratados nas suas respectivas épocas, nas salas de aulas das nossas
escolas. Eles sobrevivem da reproducao dos professores, que ensinam
como aprenderam. A formagao segue desatualizada, apesar das novas
orientacbes que demarcaram o Ensino de Arte na educacgao basica a
partir dos anos de 1980 e, principalmente nas décadas de 1990, com a
escrita e distribuicdo, aos professores de todo pais, dos Parametros
Curriculares Nacionais, nos quais concepg¢des didaticas pos-
modernistas ordenam a area de arte (IAVALBERG, 2015, p. 188).

Como estava previsto na Lei 9394, em 1997 foram redigidos os Parametros
Curriculares Nacionais - PCN (BRASIL, 1997). Esse documento ndo se estabeleceu como um
padrao imperativo, mas como embasamento para a pratica docente. O que se apresenta nos
PCN é o resultado da parceria entre o MEC e a Fundagao Carlos Chagas, em 1996, ainda
partindo de uma analise das propostas curriculares de estados e municipios e das
experiéncias de outros paises, de maneira especial da Espanha. A proposta dos PCN é
orientar a elaboracado de curriculos, sistemas de avaliacdo de cada disciplina, bem como
subsidiar formacao inicial e continuada de professores e coordenadores. Propde-se a orientar
o trabalho do professor, mas sem tirar sua autonomia. No campo da Arte, o trabalho deveria
abranger as linguagens: artes visuais, danga, musica e teatro. Em termos gerais, no Ensino
de Arte deveriam ser desenvolvidas oportunidades para que o aluno pudesse ter contato com
os conteudos dessas linguagens, de forma a poder apreciar, desfrutar e valorizar produgbes

artisticas de varios povos e de varios lugares do mundo (BRASIL, 1997).
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As ideias norteadoras da Abordagem Triangular estdo contidas nos PCN, mas n&o sao
referenciadas diretamente. A esse respeito, Barbosa (2014, p. 15), idealizadora da

abordagem, faz uma dura critica:

Quando em 1997, o Governo Federal, por pressdes externas,
estabeleceu os Parametros Curriculares Nacionais, a Proposta
Triangular foi a agenda escondida da area de arte. Nesses Parametros
foi desconsiderado todo o trabalho de revolucao curricular que Paulo
Freire desenvolveu quando Secretario Municipal de Educacgao
(1989/1990), com vasta equipe de consultores e avaliagdo permanente.
Os PCNS brasileiros dirigidos por um educador espanhol,
desistoricizam nossa experiéncia educacional para se apresentarem
como novidade e receita para a salvacdo da educagao nacional. A
nomenclatura dos componentes da Aprendizagem Triangular
designados como Fazer Arte (ou Produgdo), Leitura da Obra de Arte e
Contextualizagao foi trocada para Produgao, Apreciacao e Reflexao (da
primeira a quarta séries) ou Produgao, Apreciacdo e Contextualizagéo
(quinta a oitava séries). Infelizmente os PCNS nao surtiram efeito e a
prova € que o proprio Ministério de Educagdo editou uma série
designada Parametros em Agao, que € uma espécie de cartilha para o
uso dos PCNS, determinando a imagem a ser "apreciada" e até o
numero de minutos para observagao da imagem, além do didlogo a ser
seguido. Um auténtico exemplo da educagao bancaria que Paulo Freire
tanto rejeitou.

Ao confiar a elaboracdo de um documento tao importante para a educacgao do pais a
um estrangeiro, o Brasil perdeu a oportunidade de utilizar o capital cultural e intelectual dos
pensadores nativos para criar um documento que melhor refletisse sua realidade. Além disso,

os PCN acabaram por refletir as exigéncias que o capital financeiro impunha a educacéao, ou

seja, um sistema de ensino alinhado ao neoliberalismo, segundo Azevedo (2010, p. 81):

A politica educacional que gerou os parametros estava identificada
claramente com a tendéncia neoliberal, ou melhor, com uma nova
ordem imposta pelo capital, que necessitava, por sua vez, da
constituicao de uma nova hegemonia. O olhar critico e pos-critico sobre
essa nova hegemonia implica estabelecer as conexdes entre saber,
identidade e poder — educacéo, politica e sociedade.

Apos entrar em vigor a Lei 9.394/96 e os PCN, o Conselho Nacional de Educagéo
(CNE) elaborou as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), que sdo normas obrigatérias que
orientam o planejamento curricular para o desenvolvimento e avaliacdo de proposta
pedagdgica de toda a Educacao Basica, dando estrutura e base para o detalhamento de
conteudos e competéncias. As diretrizes teriam como objetivo a promogéao e a equidade de
aprendizagem, de modo a garantir que conteldos basicos fossem ensinados para todos os
alunos, considerando-se seus diversos contextos. Nas DCN, ha a indicacdo de ser
incumbéncia da Uniao “[...] estabelecer, em colaboracdo com os estados, Distrito Federal e

0s municipios, competéncias e diretrizes para a Educacéao Infantil, o Ensino Fundamental e o
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Ensino Médio, que norteardo os curriculos e os seus conteudos minimos, de modo a
assegurar a formacao basica comum”.

Segundo Menezes (2001), “As DCNs se diferem dos Paradmetros Curriculares
Nacionais (PCNs). Enquanto as DCNs s&o leis, dando as metas e objetivos a serem buscados
em cada curso, os PCNs sao apenas referéncias curriculares, nao leis” (MENEZES, 2001).
Para a autora, as diretrizes curriculares contemplam elementos de fundamentacao essencial
em cada area do conhecimento, campo do saber ou profissdo, buscando promover, junto ao
estudante, o seu desenvolvimento intelectual e profissional de maneira autbnoma e
permanente.

Em seu processo de elaboragdo, as diretrizes curriculares contaram com a
colaboracao de diferentes 6rgaos de representatividade da sociedade, dentre eles, o
Conselho Nacional dos Secretarios Estaduais de Educacao (Consed), a Unidao Nacional dos
Dirigentes Municipais de Educagéo (Undime) e a Associagao Nacional de Pds-graduagéo e
Pesquisa em Educacao (ANPEd).

O discurso pedagdgico presente nas diretrizes curriculares preconiza o
desenvolvimento de competéncias basicas como objetivo fundamental da escolarizagdo e a
interdisciplinaridade como proposta de organizagao curricular. Entretanto, esse discurso, que
surgiu como nova e moderna perspectiva para o ensino, ndo é novidade, pois, como defende
Carvalho (2001, p. 156):

O ideal de uma organizagdo curricular interdisciplinar, que
pretensamente romperia com a fragmentacgéo das disciplinas escolares
tidas como "estanques" e "isoladas", bem como a ideia de que a escola
deva voltar-se prioritariamente para o desenvolvimento de capacidades
ao invés da transmissao de informacobes, ja integram ha algumas
décadas os discursos e o ideario de renovacado pedagogica. Suas
origens remontam pelo menos aos discursos da Escola Nova e as
perspectivas educacionais construtivistas ou sociointeracionistas,
veiculadas sobretudo a partir dos anos 30.

Dessa forma, um discurso que se apresenta pretensamente inovador, ndo passa de
uma mera repeticdo de padrdes ja estabelecidos.

Em termos do Ensino de Arte, as DCN apresentam um ganho significativo que traduz
a luta dos professores de Arte travada na década anterior. Nesse sentido, destaque-se este

artigo das DCN:

Ensinar Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia,
Artes, Educacao Fisica, de forma interdisciplinar e adequada as
diferentes fases do desenvolvimento humano (DCN, art. 5°, item VI,
2006, p. 2)

O que se tem aqui é que o Ensino de Arte é posto no mesmo nivel das demais areas

do conhecimento humano, revelando a conquista politica de reconhecé-la como um saber

necessario ao desenvolvimento do sujeito, incorporando-a ao curriculo da educacao basica.
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As DCN também trouxeram a possibilidade de implementacao do Ensino de Arte para os Anos
Iniciais do Ensino Fundamental. Sendo assim, a obrigatoriedade de colocar o Ensino de Arte
na educacao basica como uma conquista politica trouxe implicagdes quanto a uma politica de
formagao docente ambigua, uma vez que exigiria uma formagao diferenciada para o trato com
criancas em processo de alfabetizacao e demais etapas da escolarizagdo. Mais uma vez, a
Lei estabeleceu normativas para mudangas no ensino sem se preocupar com a formacgao do
professor responsavel por ele.

Um fato que aqui merece destaque foi a alteracao da Lei 9394/96, ocorrida em 2010,
passando a vigorar como a Lein®12.287, onde se |€, no § 2°: “O ensino da arte, especialmente
em suas expressdes regionais, constituira componente curricular obrigatério nos diversos
niveis da educacgao basica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos.” Essa
mudancga, que ocorreu no governo do presidente Luis Inacio Lula da Silva, provocou
educadores a evidenciarem, em seus processos pedagdgicos, a aproximagdo com as
producdes artisticas culturais brasileiras e locais, favorecendo a desconstrucido do
pensamento hegeménico. Desse modo, é possivel afirmar que houve uma acgao politica para
garantir a desconstrugao de um pensamento equivocado da arte como funcionalidade,
construido ao longo dos tempos, pensamento ligado aos conceitos europeus, e para focalizar
o olhar na producéo artistica e cultural originaria do territério brasileiro. Diante disso, cada
localidade poderia reconstruir sua histéria, garantindo os seus saberes e cultura, favorecendo
assim que os professores pudessem resgatar a esséncia cultural e artistica brasileira prépria

de cada localidade.

10. BNCC e o ensino contemporaneo de arte

Como também ja estava previsto na LDB 9394/96, em 2010 deu-se inicio ao processo
de elaboragdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC). A Base tinha como fungao
especificar as habilidades que se espera que os alunos aprendam em cada ano letivo. A
BNCC foi elaborada a luz do que dizem as DCN e, portanto, um documento nao exclui o outro.
Tanto as Diretrizes quanto a Base sao obrigatorios e devem ser respeitados por todas as
escolas, da rede publica e da rede particular. Além disso, a BNCC é um documento que
norteia a elaboracéo de curriculos de todo o pais. Para compreender sua concepgao, vale
sublinhar que a sua elaboracao ja estava prevista na Constituigdo Federal, que foi um marco
histérico para a sua concretude. O Conselho Nacional de Educagéo (CNE), na Portaria1.570,
publicada no D.O.U. de 21/12/2017, Secao 1, Pag. 146, expressa:

O conceito da formagao basica comum, presente no art. 210 da
Constituicdo Federal de 1988, € tratado em dois artigos da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), aprovada pela Lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996. O art. 26 estabelece que os
curriculos da Educagao Basica devem abranger o estudo da lingua
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portuguesa e da matematica, o conhecimento do mundo fisico e natural
e da realidade social e politica, especialmente do Brasil, o ensino da
arte, a educacao fisica, o ensino da Histéria do Brasil levando em conta
as contribuicdes das diferentes culturas e etnias para a formacao do
povo brasileiro, especialmente das matrizes indigena, africana e
europeia (BRASIL, 2017, p. 146).
A construcdo da BNCC (BRASIL, 2017) foi concebida a partir de consulta publica,
conforme orientagdo da Resolugdo CEB/CNE n° 7/2010, fundamentada pelo Parecer

CNE/CEB n° 11/2010, que define:

Art. 49 O Ministério da Educacéo, em articulagdo com os Estados, os
Municipios e o Distrito Federal, devera encaminhar ao Conselho
Nacional de Educacdo, precedida de consulta publica nacional,
proposta de expectativas de aprendizagem dos conhecimentos
escolares que devem ser atingidas pelos alunos em diferentes estagios
do Ensino Fundamental (art. 9°, § 3°, desta Resolug&o) (BRASIL, 2010).

Dessa forma, em 2015, conforme Aguiar (2018), professores da Educagao Basica e
do Ensino Superior de diferentes areas do conhecimento foram convidados pelo MEC para
construir a primeira versdao da BNCC, a ser disponibilizada para consulta publica pela internet.
Ja a segunda versao do documento, de 2016, foi submetida a discussdo com a participacao
de educadores que indicavam propostas de alteracao, se fosse necessario, em seminarios
promovidos pela Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagédo (Undime) e pelo
Conselho Nacional de Secretarios de Educagao (Consed). Aguiar (2018) relata que, na etapa
seguinte, o Comité Gestor ficou responsavel pelas diretrizes que orientaram a revisdo da
segunda versao que deu origem a terceira versao, encaminhada ao CNE em abril de 2017. O
CNE promoveu 5 (cinco) audiéncias publicas nacionais, uma em cada Regido do pais, com a
participagao de representantes de instituicbes educacionais, € encaminhou o documento ao
MEC, com proposi¢des e registro dos debates, sugerindo sugestdes e alteracdes. Finalmente,
em dezembro de 2017 o CNE entregou o documento final ao MEC e, assim, a BNCC foi
homologada pelo ministro da educacao.

Apos esse processo trabalhoso, em 5 de abril de 2018 iniciou-se o programa de
implementacao da Base Nacional Comum Curricular (essa que ficou entendida como a quarta
etapa da BNCC), divulgado em Diario Oficial da Uniéo, sob Portaria n® 33, com fins de apoiar
e somar forcas com Secretarias Estaduais, Municipais e Distrital para o processo de
implementacao de curriculos alinhados a BNCC, ou revisao para as instituicdes que ja faziam
uso de documento referencial ou curricular. Uma vez que a Base estabeleceu os
conhecimentos essenciais a todos os estudantes da Educacao Basica do pais, estados e
municipios precisaram adequar seus documentos normativos ou produzi-los, favorecendo as
particularidades locais, conforme explicitado na Resolugdo CNE/CP N° 2, de 22 de dezembro
de 2017:
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Art. 7° Os curriculos escolares relativos a todas as etapas e
modalidades da Educacgéo Basica devem ter a BNCC como referéncia
obrigatdria e incluir uma parte diversificada, definida pelas instituicbes
ou redes escolares de acordo com a LDB, as diretrizes curriculares
nacionais e o atendimento das caracteristicas regionais e locais,
segundo normas complementares estabelecidas pelos dérgaos
normativos dos respectivos Sistemas de Ensino (BRASIL, 2017).
Em relacéo aos conhecimentos pedagdgicos, ficou estabelecido, no artigo Art. 3° da
BNCC (BRASIL, 2017), que o desenvolvimento se dara por competéncias que se referem a
conceitos, procedimentos e habilidades que estdo relacionadas as praticas cognitivas e
socioemocionais, com enfoque nas atitudes e valores para resolver agdes complexas do dia
a dia. As competéncias e habilidades devem ser consideradas como “direitos e objetivos de
aprendizagens”, como consta na Lei do Plano Nacional de Educacéo.
Como mencionado anteriormente, a elaboragdo da BNCC teve inicio em 2010, porém,
até que fosse concluida, em 2017, o pais passou por mudangas politicas significativas, das

quais a elaboragao da BNCC nZo ficou livre [l De acordo com Aguiar (2018, p. 8):

A BNCC foi proposta pelo Ministério da Educagédo (MEC) no contexto
que se configura como uma contrarreforma da Educacgao Basica
conduzida pelo atual governo em sua agao de desmonte das
conquistas democraticas e populares, sobretudo no que diz respeito
aos avancos efetivados nas ultimas décadas quanto ao direito a
educacao e as politicas educacionais.

Para essa autora, que na ocasidao atuou como membro do CNE, a metodologia de
construgcado da BNCC, apesar de apresentar um viés participativo, foi verticalizada, uma vez
que foi constituido um grupo de profissionais para elaborar e dispor uma primeira versao do
documento sem um marco de referéncia que desse unidade ao trabalho. Aguiar (2018, p. 14),

gue é uma critica do modo como se constituiu a Base, defende que:

Usuarios desse modelo acreditam que cartilhas, guias como “receitas”,
a serem reproduzidos nas escolas, serdo “remédio” infalivel para os
“‘males” da educagao. Surgem, entdo, propostas que desconsideram o
grande potencial de nossas comunidades educacionais e escolares.

A construcao de um documento que atenda as necessidades educacionais de um pais
como o Brasil, de dimensdes continentais, € um grande desafio. Para que a educacgao faga
sentido é necessario que os estudantes e profissionais sejam protagonistas e que as
concepgoes, saberes e histdrias de vidas estejam conectadas ao contexto educativo. Dessa
forma, Aguiar (2018, p. 17) salienta que “[...] € preciso refundar saberes, ampliando,

verdadeiramente, o conhecimento da realidade, como delineado nos dispositivos legais e nas

Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a Educacao Basica”
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Como visto anteriormente, nos PCN a Arte foi inserida como area de conhecimento,
em um documento proprio, em pé de igualdade com as outras areas. Na BNCC, por sua vez,
ela é tratada como um componente que integra a area de linguagem. As competéncias
especificas para o componente Arte estao atreladas as competéncias da area de linguagem
e, consequentemente, também estdo alinhadas as competéncias gerais. De certa forma, a
nova Lei refaz uma estrutura hierarquizada dos componentes curriculares tal qual ja havia
acontecido em leis anteriores, relegando a Arte a um papel secundario e promovendo uma
descontinuidade nas conquistas anteriores. Conforme afirma lavelberg (2018, p. 76), “Essa
descontinuidade denota uma desvalorizacdo da Arte no curriculo escolar e esta em
consonancia com a exclusao do componente das avaliagdes das aprendizagens dos sistemas
de ensino”. Com essa tomada de posicionamento na BNCC, fica evidente a escolha feita no
sentido de atender ao mercado de trabalho e aos interesses do capital. A Arte n&o se encaixa
nessas exigéncias mercadoldgicas, segundo a autora, por promover um sujeito sensivel e
critico, o que nao se espera de um trabalhador.

Em termos de estrutura, enquanto nos PCN o componente Arte esta dividido nos eixos
fazer, fruir e refletir na producao estética, social e histérica da arte, a BNCC propoe seis
dimensdes do conhecimento — criacdo, critica, estesia, expressao, fruicdo e reflexdo —, de
forma indissociavel e simultdnea, favorecendo a singularidade da experiéncia artistica. De
acordo com lavelberg (2018), assim como ja havia acontecido com os PCN, a BNCC orienta-
se pelas a¢des de aprendizagem relacionadas a Abordagem Triangular, defendida pela Profa.
Ana Mae Barbosa nos anos 1980, uma proposta pdés-moderna para o Ensino de Arte baseada
na articulagdo entre o fazer, a leitura da critica da arte e sua contextualizacao. A BNCC
também apresenta uma nova terminologia para o conjunto das linguagens artisticas, Objeto
de conhecimento, dentro das unidades tematicas: artes visuais, danga, musica, teatro e artes
integradas (essa ultima, mais uma novidade da BNCC,-refere-se as linguagens da arte e as
relagdes entre arte e tecnologia, bem como ao hibridismo entre elas.

Outro fator que merece destaque é a questao da formagao do professor de Arte. Do
modo como a BNCC foi formulada, espera-se do professor um dominio de contetdos que
sequer estdo claros e uma formacao tedrico/pratica que os cursos de licenciatura nao
oferecem.

Segundo lavelberg (2018, P. 81):

A BNCC de Arte é aberta e sem definicdo dos conteudos e
procedimentos didaticos no que se refere a parte comum exigida das
escolas, o que pode redundar na reprodu¢do dos paradigmas
equivocados que, sabidamente, marcam nossos contextos educativos
no componente Arte: a livre-expressao e a educacgao tradicional.
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Isso torna urgente a necessidade de implementacéo de politicas publicas que tornem
possivel a efetivacdo da Base, caso contrario sera mais uma lei sem aplicabilidade. Como
defende lavelberg (2018, p. 81),

A proposta da BNCC de Arte [...] s6é cumprird seus propositos se as
definicdes que foram delegadas as equipes vierem acompanhadas por
politicas publicas de formacéao voltadas as linguagens especificas e a
valorizagao dos docentes e da arte na Educacéao
Isso equivale a dizer que, para que ndo se incorra nos mesmos erros do passado, faz-
se urgente e necessario investir na formagao dos professores, dar-lhes condicbes adequadas
de trabalho, plano de carreira e salario dignos da grandeza da profissao e, ainda, espago
adequado para a arte e seu ensino no ambiente escolar, visando a formacao artistica e cultural

dos alunos.

11. Consideragoes Finais

Conforme os fatos relatados, é possivel perceber como as decisdes politicas
impactaram significativamente o Ensino de Arte, determinando o modo como deveria se fazer
presente na escola, ou até mesmo inviabilizando sua presenga no processo educativo.

Ao longo da histéria das propostas para o Ensino de Arte no Brasil, a arte sempre
esteve a servigo de interesses politicos, com énfase na preparacdo das camadas mais baixas
para o mercado de trabalho, e quando se tratava da burguesia, para deleite. Dessa forma, o
ensino e a formacgao de professores de Arte sempre estiveram atrelados a interesses alheios
aos processos educativos, o que comprometeu uma visdo mais ampliada da concepgéo da
arte no curriculo e a relagédo do homem com a sua humanidade.

Ao lancar um olhar sobre as leis educacionais instituidas no final do século XX,
constata-se que a Lei 4024/61, elaborada durante o governo de Jodo Goulart, propdés uma
educacao nacional, inspirada nos principios de liberdade e nas ideias de solidariedade
humana, considerando a arte como atividade complementar. Com isso, a arte foi excluida do
curriculo de muitas escolas. Dez anos depois, a Lei 5692/71, que entrou em vigor no periodo
ditatorial, visava a formagdo necessaria ao desenvolvimento individual de suas
potencialidades como elemento de autorrealizacio, qualificacdo para o trabalho e preparo
para o exercicio consciente da cidadania. Essa lei instituiu a Educagado Artistica como
atividade curricular polivalente. Somente em 1996, sob a presidéncia de Fernando Henrique
Cardoso, foi criada a Lei 9394/96, que alterou o termo Educagéao Artistica por Arte e a instituiu
como disciplina obrigatéria. Essa conquista, que foi fruto da luta de arte-educadores de todo
0 pais, abriu caminhos para a elaboragao dos PCN e das DCN, documentos que deram ao

Ensino de Arte um espaco efetivo na educacgao brasileira.
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Com a homologagédo da BNCC, o desafio para o Ensino de Arte e para a formagéo de
professores Arte intensificou-se. O ensino por competéncia mais uma vez se volta ao
atendimento de interesses do mercado, negligenciando as especificidades de cada disciplina

e dificultando, assim, o desenvolvimento cidadaos sensiveis, criticos e humanos.
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Gestao Escolar e os Desafios do Periodo Pés-pandémico

Cynthia Esper Corréa Cintra
Priscila Ribeiro Viana
Maria Aparecida Campos Diniz de Castro

1. Introducgao

Neste artigo, busca-se refletir e identificar o papel do diretor e da escola no periodo
pos-pandemia, a fim de compreender a nova realidade em que a escola esta envolvida, numa
sociedade que teve de reinventar-se em diferentes aspectos, muitos deles fatigantes, embora
provocadores.

Diante do atual cenario, apresenta-se como objetivo geral conhecer e analisar
possiveis dificuldades enfrentadas pelo diretor apés o periodo da pandemia e a(s)
alternativa(s) encontrada(s) por ele frente a situaggo, e, por conseguinte, os objetivos
especificos: identificar as principais habilidades do diretor ao lidar com situacbes adversas;
identificar possiveis necessidades formativas apontadas pelo diretor; e, verificar as estratégias
adotadas no contexto escolar para atender as demandas pedagdgicas proprias da situagao
pos-pandémica.

Em decorréncia da realidade vivida nos ultimos dois anos (pandemia da covid-19),
tornou-se essencial verificar, junto a pratica educativa, as limitacdes e possibilidades
vivenciadas por diretores e refletir sobre possiveis alternativas identificadas como acdes
colaborativas entre universos diferentes, que se mostravam adequadas a emergéncia de
solugbes para minimizar os impactos da situagdo. Sendo assim, na fase pds-pandémica os
pesquisadores viram-se estimulados e instigados a conhecer e compreender como o diretor
vem enfrentando situagdes tidas como imprevisiveis e desafiadoras na conducgéao do trabalho
escolar. De imediato, certamente, diante de tantas demandas novas competéncias foram
suscitadas, em razdo de que possiveis fragilidades e necessidades formativas relativas a
formacgéao inicial e continuada ndo davam conta das questdes emergentes aos quais 0s
diretores se viram expostos.

Isso instigou esta investigagao, tendo o diretor como figura central na gestao do espaco
escolar e o interesse de verificar quais alternativas de apoio e colaboragdo o diretor de uma
escola publica recebeu para enfrentar as dificuldades e orientar propostas de acdo aos
docentes, de modo a produzir resultados eficazes e menor impacto no rendimento escolar dos

alunos.
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Com esse intuito, colheu-se o depoimento de uma diretora responsavel pela gestao de
uma escola da rede de ensino publica, situada na regido serrana do interior paulista, que se
empenhou em agir de maneira proativa e acolhedora na fase da pandemia. Considerando-se
as politicas publicas do estado de Sao Paulo, foi possivel refletir sobre as diretrizes
necessarias para reorientar e/ou ajustar os processos educacionais nesse momento dificil da
escola, de acordo com os desafios expressivos instalados pela exposicdo a pandemia que,
como bem se sabe, trouxe graves consequéncias para a educagao.

A partir do dia 18 de outubro de 2021, por meio da Resolugcdo SEDUC, de 14 de
outubro do mesmo ano (SAO PAULO, 2021), as atividades presenciais, que ja vinham
ocorrendo gradualmente desde setembro de 2020, passaram a ser obrigatéria para todos os
alunos. A principio foi mantido o distanciamento de um metro entre os alunos. Apds o periodo
de duas semanas, ndo houve mais obrigatoriedade nos protocolos de distanciamento. Para
tal decisdo, o documento considera, entre outros pontos, a vacinagcédo, com as duas primeiras
doses, de 97% dos profissionais da educacao do Estado e o fato de que 90% dos
adolescentes entre 12 e 17 anos ja tinham recebido ao menos uma dose da vacina. Em seu

artigo segundo, a Resolugao prevé a observancia de:

| - planejar e realizar as atividades escolares de modo a evitar
aglomeragdes, garantidos todos os demais Protocolos Setoriais da
Educacao;

Il - seguir os Protocolos Sanitarios, como uso de mascara e lavagem
de mé&o ou uso de alcool gel, as orientagcdes das autoridades de
Saude, em especial aquelas demandas do Ministério da Saude e da
Agéncia Nacional de Vigilancia Sanitaria, e as diretrizes da Secretaria
de Estado da Saude e das respectivas Secretarias Municipais de
Saude;

[ll - realizar o monitoramento de risco de propagag¢ao da Covid-19,
comunicando os casos suspeitos e confirmados por meio do
preenchimento do Sistema de Informagdo e Monitoramento da
Educagdo para Covid-19 (SIMED), conforme Decreto Estadual
65.384/2020 e Deliberagdo CEE 194/2021 (SAO PAULO, 2021, p. 3).

Dessa forma, as unidades escolares do Estado de Sao Paulo abriram suas portas para
100% dos alunos, cientes de que seria um trabalho arduo manter os protocolos sanitarios de
forma a proteger toda a comunidade escolar. Além disso, traziam uma forte carga de
responsabilidade para incentivar os alunos, que estavam desmotivados, e, ainda, para atuar
e administrar um corpo docente, carente de motivagéo.

Na composicao tedrica dessa produgao, foram consultados os estudos de Alarcao
(2021) e Gatti (2020), sobre educagéo pos-pandémica, e de Grioli (2010), que explorou pontos
criticos sobre gestdo e clima escolar. Outras contribuicdes foram trazidas por autores cujo
foco transita entre a formacao e o desenvolvimento profissional do gestor e da equipe docente,
tais como Gatti (2020), Santos, Alves e Arraes (2021), Peres (2020) e Oliveira, Souza e Silva
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(2021). Embora as falas apontadas pelos autores tenham sido os pressupostos iniciais, as
questdes investigadas partiram da narrativa de uma diretora, que aqui sera identificada pelo
nome ficticio de Alice, e interagiram com os recortes tedricos divulgados pelos autores
supracitados.

Na escola, os gestores escolares devem trabalhar com competéncia e de forma
empreendedora, elegendo as melhores estratégias de agao ao lidar com os diferentes grupos
que interagem na e com a escola, além de manter um clima organizacional sadio e acolhedor,
fazendo do espago escolar um ambiente promissor ao desenvolvimento do grupo.

Quase sempre, a frente de tudo na escola, esta a equipe gestora dirimindo conflitos,
tranquilizando as familias e encorajando os docentes a seguirem em frente. No caso deste
estudo, a diretora Alice empresta e da voz a varios anseios e pondera sobre a realidade
escolar no periodo pods-pandémico. Seu depoimento favorece ao leitor a compreensao da
complexidade, de dirigir assertivamente suas acdes e até mesmo rever suas concepgdes, no
que concerne a educagao apoés viver uma experiéncia inusitada na educag¢ao. Tendo como
referencial a realidade educacional e os novos desafios emergentes, com o advento da
pandemia e a pds pandemia, e o compromisso de refletir sobre alternativas de superacgao a
tais desafios, o intuito de conhecer as alternativas adotadas para implementar melhorias no
ensino e adequacgao ao recomego escolar impulsionou esse estudo. Considera-se o gestor
escolar como protagonista principal desse tempo conturbado da pandemia, responsavel pela
lideranga, pelo planejamento, pela organizagdo, mediagdo, monitoramento e avaliagédo dos
processos necessarios a efetividade das agdes educacionais.

No curso da fase pandémica, as situagdes de confinamento e o0 medo que se instalou
acabaram gerando sérias consequéncias econdmicas e sociais. Mediante esse cenario, a era
digital acelerou-se. “Abre-se um mundo de contato para a humanidade, ao mesmo tempo que,
nas pessoas, se acentuam os sentimentos de abandono e solidao”, (ALARCAQO, 2021, p.15).

Em tais circunstancias, considerando os reflexos na escola, além de conhecimento
técnico escolar, outras competéncias passam a ser exigidas do gestor escolar, que
pressupdéem novas responsabilidades e um posicionamento emergente, em especial das
liderancas na gestéo escolar. No caso do estudo em pauta, a diretora Alice buscou assumir
um posicionamento predominantemente cauteloso e ao mesmo tempo agil, diante da
situagao, procurando exercer o seu papel e superar os mais diferentes desafios que se
apresentavam no cotidiano escolar, sempre apoiando o seu grupo de trabalho

Segundo Gatti (2020, p. 31),

Varias medidas e orienta¢des advieram, nesse periodo de pandemia
que atravessamos, tanto do Ministério da Educagdo como do
Conselho Nacional de Educacdo para o funcionamento das
instituicdes educadoras na emergéncia das condigdes de isolamento
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social impostas pela situagdo social criada por essa pandemia.
Estados e municipios também tomaram suas decisdes estar comum
como parte da boa atmosfera escolar. Sem esta colaboragéo de todos,
dificilmente poderado ser sanadas as dificuldades cotidianas.

Em recentes estudos, especialmente em se tratando de participantes adultos, ha
indicacbes de que as pessoas tém capacidade para aprender a todo momento, vivendo,
fazendo coisas e interagindo com outras pessoas. Os individuos aprendem porque precisam
resolver problemas, conhecer novas estratégias de agao, interagir com o outro, entre outras
necessidades, mas em especial, quando o trabalho no qual se envolve esta no cerne da acéo
educativa, na lideranga de grupos que conduzem a acao pedagogica.

No foco desta investigacdo, a diretora Alice, que adotou uma perspectiva holistica de
agir, num curto espago de tempo viu-se impulsionada a adotar novas atitudes, desenvolver
novos aprendizados - ousar, perseverar € se dedicar a tarefa de estimular e conduzir
ativamente sua equipe de trabalho a bons resultados e também a conquista de novos saberes.
Nos limites deste estudo, buscou-se conhecer os caminhos percorridos pela diretora nos
meandros de uma escola em movimento, apds um longo periodo de dificeis confrontos e
escolhas, na urgéncia e pertinéncia de agbdes desencadeadas na ansia de reduzir os grandes

impactos trazidos pela pandemia.

2. Tragados metodolégicos

Utilizou-se como base metodoldgica a pesquisa qualitativa. Segundo Minayo et al
(2002), considera-se uma abordagem qualitativa quando a intencéo é ouvir o outro, observar
como ele fala, sente, percebe as coisas ao seu redor e qual sentido e significado atribui a elas.
A metodologia qualitativa possibilita compreender o ponto de vista do outro de modo
significativo, pois se trata de um estudo voltado para o entendimento do individuo acerca de
fatos e situagdes, nas condi¢gdes da vida real, aqui tomando como base revelagoes
emergentes que ajudaram a explicar o comportamento social humano (YIN, 2016).

Optou-se por desenvolver um estudo de caso, concentrando a observacéo nos limites
de uma unidade escolar e considerando como participante a diretora de nome Alice, que entao
respondia pela lideranga nessa comunidade escolar. De acordo com Severino (2007), o
estudo de um caso particular pode ser considerado representativo de um conjunto de casos
analogos e, para a pesquisa, o caso deve ser significativo, possibilitando generalizagcbes para
situagdes semelhantes, permitindo inferéncias.

Para alcangar os objetivos delimitados nesta pesquisa, definiu-se como instrumento
de pesquisa a escrita narrativa, com o intuito de conhecer, na narrativa descritiva da diretora
participante, os fatos vividos no periodo pds-pandémico, bem como os sentimentos que o

acompanharam nesse momento. Segundo Clandinin e Connelly (2011, p. 47), “a pesquisa
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narrativa se estrutura na intencionalidade de compreender e interpretar as dimensdes
pessoais € humanas para além de esquemas fechados, recortados e quantificaveis”. A
abordagem narrativa permite conhecer as historias narradas e compreender a experiéncia do
participante por meio de suas percepg¢des. Em conformidade com Breton (2020), a narrativa
de si, em primeira pessoa, baseia-se no ponto de vista do participante, transmitindo suas
experiéncias em palavras que traduzem como o autor enxerga a realidade em que vive.

A participante deste estudo é diretora ha quatro anos e ja atua na educagéao por vinte
e dois anos. Tem aproximadamente 45 anos e chegou a cidade em 1993, quando ingressou
nessa mesma escola como aluna do curso de magistério. Logo apés o magistério, fez
licenciatura em Matematica e retornou a escola em 2000, como docente concursada.
Concomitantemente ao trabalho, julgou necessario fazer Pedagogia, para aprofundar sua
formacgéao, o que abriu Ihe portas para a gestao, na qual permanece (nos ultimos 13 anos, fez
parte da equipe gestora, atuando nove anos como vice-diretora e quatro anos na direcdo da
escola). Para fins deste artigo, optou-se por chamar a diretora participante pelo nome ficticio
de Alice. A equipe que lidera na gestdo escolar é composta por 5 pessoas, que tém atuacao
direta nas ag¢des administrativas-pedagogicas.

A instituicdo escolhida foi uma escola da rede de ensino estadual, localizada em uma
cidade da regiao serrana, no vale do Paraiba paulista, que apresenta, segundo dados do
IBGE" (2021), uma populagdo estimada de 52.713 pessoas. Na cidade existem duas escolas
estaduais de Ensino Médio, uma de ensino regular e a outra de tempo integral. Para fins deste
estudo, priorizou-se a escola de ensino regular, localizada na parte central da cidade, que tem
como publico alunos oriundos de diferentes setores do municipio e de zonas rurais de
municipios vizinhos.

Na equipe escolar ha 66 docentes, 6 funcionarios administrativos, 5 assistentes de
alunos, 4 merendeiras, 5 funcionarios terceirizados de limpeza e um jardineiro. Encontram-se
matriculados atualmente 1.302 alunos, divididos em 32 turmas: 2 turmas de ensino técnico
integrado ao Ensino Médio, 3 turmas de Educacao de Jovens e Adultos - EJA e 27 de turmas
de ensino regular, divididos nos 3 turnos.

A estrutura predial € composta por dois blocos interligados cuja acessibilidade é feita
por meio de rampas, elevador e piso tatil, e os banheiros sao adaptados. Ha duas quadras,
um grande patio com mesas e bancos para refeigdo, com espacgo para grande numero de
alunos. Ha salas e espacgos adequados para a administracdo e toda a equipe gestora, uma

ampla sala para os docentes, além de laboratérios, biblioteca e anfiteatro com capacidade

"9 Instituto Brasileiro de Geografia Estatistica, responsavel pela realizacdo do censo demografico em
Nosso pais.
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para 120 pessoas. Todos os espagos da escola sao conservados, limpos e foram pintados,
para o retorno as aulas.

Cabe ressaltar que a comunidade local tem muito aprego pela unidade de ensino e
pela histéria de vida escolar, sempre muito representativa para tantos municipes que la se
formaram e de la prosseguiram em busca da formagao profissional.

Na sequéncia deste texto sdo apresentados os procedimentos para coleta e analise

de dados.

3. Da coleta de dados para a analise: percurso e significados

A coleta de dados foi realizada no més de abril de 2022, a partir do convite a diretora
Alice. Primeiramente foi agendada uma conversa, para que houvesse esclarecimentos sobre
os objetivos, problema de pesquisa e apresentagdo das questdes norteadoras, sendo-lhe
garantido o sigilo de sua identidade, bem como assegurada sua saida do estudo, se assim o
desejasse, a qualquer tempo. A diretora Alice tomou ciéncia de que seria um estudo de caso,
exposto pela escrita narrativa, dando sequéncia aos fatos vividos na realidade pés-pandémica
e nao desprezando os sentimentos que acompanharam a sequéncia dos fatos e agoes.

Pesquisadoras e participante acordaram com o prazo de 15 dias para a apresentacéo
da escrita narrativa, mas a diretora Alice fez o retorno da narrativa na mesma semana. Numa
breve analise feita na escrita da diretora, as pesquisadoras perceberam que a narrativa néao
contemplava informacbdes sobre sua formacgdo. As pesquisadoras foram novamente ao
encontro da participante que, sempre muito solicita e amigavel, recebeu orientagbes sobre
como deveria completar a narrativa e retorna-la no prazo de dois dias. A coleta de dados foi
registrada seguindo todos os procedimentos orientados na pesquisa.

A partir dos objetivos pré-estabelecidos e de posse dos dados coletados na narrativa,

deu-se inicio a analise de conteudo. De acordo com Bardin:

A intencado da analise de conteldo € a inferéncia de conhecimentos
relativos as condigdes de producao (ou eventualmente, de recepgao),
inferéncia esta que recorre a indicadores (quantitativos, ou nao). O
analista € como o arquedlogo. Trabalha com vestigios [...] (BARDIN,
2016, p. 44-45).

Para a autora, a andlise de conteudo € uma técnica de investigacao realizada com a
intengdo de compreender pressupostos validos que vao além das aparéncias. Depois de
varias leituras, seguidas de reflexao por parte das pesquisadoras, deu-se inicio a analise
propriamente dita, buscando apreender o essencial do texto narrado e obter entendimento
proprio sobre as palavras e expressdes exatas usadas pela diretora colaboradora.

No processo de analise pela qual passou a narrativa, foram geradas duas categorias:

Desafios e Estratégias no Pés-Pandémico e Formacgdo: apropriacdo e mobilizagdo dos
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saberes frente aos desafios da prética. Tais categorias sdo evidenciadas, na sequéncia deste

texto.

4. Resultados em destaque
De posse do material coletado e realizada leitura cuidadosa dos registros trazidos no

relato de Alice, percebe-se, em sua narrativa, que, apesar de sua experiéncia como diretora,
enfrenta varios desafios que perpassam a educagao de alunos, a colaboracgao, a formacgao e
a organizagao pedagogica e administrativa. Além disso, também responde a necessidade de
oferecer suporte e apoio emocional a toda a comunidade escolar, inclusive aos pais. No
contexto em foco, acredita-se que certamente tais iniciativas, deixardo uma marca, nao sé na
sua gestao, mas também na vida das pessoas que favoreceu, com a conducao cuidadosa do
processo, propicio ao descontrole e ao caos emocional.

Na continuidade do estudo, as duas categorias emergentes dos dados séo exploradas:
Desafios e Estratégias no Pés-Pandémico e Formagdo: apropriagdo e mobilizagdo dos
saberes frente aos desafios da pratica.

A partir da primeira categoria, que aborda os desafios e estratégias encontrados pela
diretora Alice e sua equipe, quando do retorno as aulas presenciais evidenciaram-se os
tépicos Fora da Escola ndo Pode, Relagbes Humanas, Protocolos Sanitarios e Volta as Aulas,
interagdo social e apatia aos saberes. Alice demonstra sua preocupag¢ao em fazer com que o
retorno dos alunos ocorra de forma satisfatoria, no que diz respeito a aprendizagem, aspectos
sociais e emocionais.

Ja a segunda categoria, que trata da Formacao: apropriagdo e mobilizagdo dos
saberes frente aos desafios da pratica, ressalta a continuidade da formagao como prioritaria
para atualizar e aperfeicoar os conhecimentos do grupo gestor e da equipe docente,
lembrando que ha necessidade de haver oferta de diferentes tipos de formacao, tais como
uso dos recursos tecnolégicos, emprego das metodologias ativas em sala de aula, gestao de
pessoas, modo de problematizar o ensino, entre outras propostas que trazem ganhos a todos
aqueles que se comprometem com a educacao, nas diferentes etapas do ensino.

Cabe ao gestor e ao coordenador pedagdégico avaliar junto a sua equipe de trabalho
quais sdo as suas necessidades formativas e organizar projetos ou programas de acdo. E
preciso contar com as contribuigbes trazidas dos 6rgaos publicos especializados nessa tarefa,
para que se possa garantir o apoio, a qualidade e a continuidade dessa experiéncia entre os
varios grupos que impulsionam a educagdo sua escola. Alarcdo (2001) afirma que “...] a
escola que se pensa e que se avalia em seu projeto educativo é uma organizagéo aprendente”
(p.15).

No subitem que segue, sdo apontados os desafios e estratégias de acdo que se

destacaram no periodo pos-pandémico.
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5. Desafios e Estratégias no periodo pés-pandemia

Desde o inicio de 2020, o Brasil e o mundo vém sofrendo com a pandemia causada
da covid-19%. A Organizag&o Mundial de Saude (OMS) indicou que a melhor estratégia para
combater a nao proliferagao do virus seria por meio do isolamento social. Desse modo, em
atendimento as recomendagdes da OMS, as atividades educacionais presenciais foram
suspensas. Para amenizar os prejuizos na educacéao, o Ministério da Educagao regulamentou,
por meio da Portaria n® 343, de 17 de margo de 2020 (BRASIL, 2020), a substituicdo das aulas
presenciais por remotas, durante o periodo de pandemia. Em seguida, o Estado de S&o Paulo
langou o Plano S&o Paulo, por meio do Decreto n° 64.994, de 28 de maio de 2020 (SAO
PAULO, 2020 a), com o intuito de acompanhar a transmissao da doenca e, posteriormente,
realizar uma retomada estratégica e segura dos servigos, dentre eles o retorno as aulas
presenciais.

Com a publicagéo do Decreto n° 65.384, de 17 de dezembro de 2020 (SAO PAULO,
2020b), que dispbe sobre a retomada das aulas e atividades presenciais no contexto da
pandemia, tem-se a determinagdo do retorno gradual na Educag¢do Basica do Estado
determinadas por fases observadas nos paradmetros de classificagdo epidemioldgica
acompanhados e divulgados pelo Plano Sao Paulo: fase vermelha ou laranja, que comporta
um maximo de 35% de alunos matriculados; fase amarela, que passa a abranger 70% dos
alunos; e, por fim, a fase verde, que admite 100% do alunado. Era facultativa a presenga dos
alunos apenas nas fases vermelha ou laranja e amarela. Com essa decis&o, novos desafios
foram encontrados por toda a comunidade escolar, o que causou grande impacto na
educacao. Esses desafios se acentuaram, em decorréncia da falta de politicas eficazes para
a educacao na pandemia (SANTOS; ALVES; ARRAES, 2021).

Assim como o periodo de isolamento, a volta as aulas também apresentou a
necessidade de novas adaptagdes, a comegar pelo seu planejamento. Para Gatti (2020), as
redes de ensino publicas e privadas pesquisaram e estudaram varias possibilidades,
procurando alternativas que garantissem menor risco para a saude de todos. Ja Alarcao
(2021) ressalta que, em um mundo em constante aceleracao, € primordial aprender a conviver
com o perigo e a incerteza, e que desenvolvendo-se a capacidade de resiliéncia, podera
ocorrer o desenvolvimento das habilidades de adaptacido e recriagdo. Nesse contexto, o
primeiro ponto aqui tratado € protocolos sanitarios e volta as aulas.

No inicio de 2022, a Secretaria de Educagao do Estado de Sdo Paulo homologou a
Resolucdo SEDUC n° 9, de 28 de janeiro (SAO PAULO, 2022b), que dispde sobre a realizagéo

20 0 nome Covid é a juncdo de letras que se referem a (co)rona (vi)rus (d)isease, o que, na tradugéo
para o portugués seria "doenca do coronavirus". J& o numero 19 esta ligado a 2019, quando os
primeiros casos foram publicamente divulgados.” Consultado em https://portal.fiocruz.br/pergunta/por-
que-doenca-causada-pelo-novo-coronavirus-recebeu-o-nome-de-covid-19.
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das aulas e atividades presenciais nas instituicdes de educacéo basica no ano letivo de 2022.
Também foi publicado, por meio do Plano Sdo Paulo, o guia de Protocolos Sanitarios:
educagéo 12 edigdo (SAO PAULO, 2022c), com o propdsito de subsidiar o retorno seguro as
aulas presenciais. Os protocolos sanitarios, no Guia, estdo divididos em cinco eixos:
distanciamento social, higiene pessoal, limpeza e higienizagdo dos ambientes, comunicagéio,
monitoramento das condi¢cdes de saude. Todos o0s eixos apresentam diretrizes voltadas aos
funcionarios e alunos e ressaltam o que € obrigatorio ou recomendavel.

Cabe destacar que, apesar de o retorno obrigatoério ter ocorrido no final de 2021, nas
escolas em geral observou-se grande incidéncia de faltas, assim como um indice expressivo
de evasao ou de demora de alguns para voltarem as salas. Apenas no inicio do ano letivo de
2022 houve realmente um retorno em massa dos alunos a escola.

Entre os pontos destacaveis da narrativa da diretora Alice, ressaltou-se o trecho no
qual apresenta os medos e anseios vividos durante o retorno das aulas presenciais € a

inseguranga sobre como agir para evitar novas contaminagoes:

[...] teve 0 medo do retorno de 100% presencial. A inseguranga devido
a contaminacgao, as oscilagdes nos graficos apresentados nos meios
oficiais, as novas variantes e aos protocolos sanitarios. Nossa grande
preocupacao em relagdo aos alunos foi pela responsabilidade de fazé-
los cumprir os protocolos, tais como: a utilizagdo da mascara, do alcool
gel e de ndo aglomerar, pois evitar contaminagdo em massa dentro da
escola estava em nossas maos (ANA, 2022).

E evidente, na sua escrita, o sentimento de medo e a grande responsabilidade que,
naquele momento, os érgéos publicos e a sociedade delegaram a escola e, principalmente, a
equipe gestora. Segundo Gatti (2020), apesar do desejo do retorno dos contatos sociais
escolares, ainda persistiam os sentimentos de medo e a inseguranca. Gatti (2020) e Alarcao
(2021) ressaltam que a sociedade requeria junto as escolas a volta as aulas com seguranga
e seguindo os protocolos sanitarios, o que exigia imediata reorganizagdo das salas e
monitoramento das regras sanitarias.

O anseio pelo retorno, juntamente com os medos e incertezas de como manter os
protocolos sanitarios, levou a diretora Alice (2022) a completar sua narrativa citando as agbes
aplicadas: “Passamos a fazer varias agdes, como, por exemplo, ir varias vezes nas salas de
aula para verificar o distanciamento, o uso de mascara, observar se o alcool gel
disponibilizado na sala estava sendo usado e reabastecé-lo sempre que necessario”. Essas
acdes foram homologadas pela Resolugdo SEDUC, de 14 de outubro de 2021 (SAO PAULO,
2021), e tidas como obrigatdrias, no espago escolar.

Mesmo com grande preocupacao, Alice mostrou-se feliz por acreditar que mais de

50% dos alunos e funcionarios continuaram utilizando mascaras nas dependéncias da escola,
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mesmo depois de sua libertagdo, pelo Decreto N° 66.575, de 17 de margo de 2022 (SAO
PAULO, 2022a), que também consta na 32 edicdo dos Protocolos Sanitarios: Educagao.

As acdes adotadas pela diretora Alice vao ao encontro de afirmacgdes de Oliveira,
Sousa e Silva (2021) sobre o fato de que era essencial a postura dos diretores em encarar
seus medos e frustragdes, pois sao eles que devem encorajar a comunidade interna da escola
a enfrentar os desafios com segurancga e otimismo. Além disso, essa diretora procurou seguir
todas as orientagdes das politicas publicas, a fim de garantir a ndo proliferagcdo do virus,
mesmo que muitas vezes elas sejam abrangentes e ndo respaldem as necessidades
imediatas.

Por certo, a nova realidade exige mudangas e apresenta novas responsabilidades,
inclusive no contexto escolar. Os dois proximos temas (fora da escola ndo pode e relagbes
humanas) mostram mais desafios encontrados pela diretora Alice, com a retomada das aulas.

O isolamento social e 0 medo da contaminagdo causaram fortes consequéncias
econbmicas e sociais. Para Alarcao (2021, p.15), “[...] a quebra na economia trouxe
desemprego, dividas, fome e depressao. Consequentemente, o mundo nio € e n&o sera mais
o0 mesmo”. A diretora Alice (2022) relata: “[...] nem todos os alunos retornaram porque se
tornaram o Pilar financeiro da familia, estavam preocupados com o trabalho, a escola ficou
em segundo plano”. E lembra o “[...] turbilhdo de sentimentos e emog¢des” que viveu ao se
deparar com esta situacéo.

Conforme Peres (2020), na retomada das atividades surgiram novas exigéncias
socioeducacionais, que implicaram novos desafios e oportunidades, em conjunto com os
desafios ja existentes. A evasdo escolar intensificou-se e campanhas como a Busca Ativa
escolar - Fora da Escola Nao Pode foram realizadas em todo o Brasil. A diretora Alice relata
o empenho e dedicacéo de toda a equipe gestora, em “[..] um intenso trabalho de busca ativa”
(Alice, 2022) para tentar amenizar o abandono escolar. A equipe também recorreu a
orientagdes do conselho tutelar, bem como realizou o remanejamento do horario de aula dos
alunos, para que eles nido precisassem deixar a escola para trabalhar.

De acordo com Oliveira, Sousa e Silva (2021), os problemas sociais que sempre
estiveram presentes na educacido publica se intensificaram durante a pandemia. Por
consequéncia, prejudicaram o ensino aprendizagem, tanto na pandemia como no retorno as
aulas presenciais. Esses problemas interferem diretamente na gestao escolar e nas atitudes
qgue devem ser tomadas. As diretrizes da Secretaria de Educacgao do Estado de Sao Paulo e
do Plano Sao Paulo nao considerarem as peculiaridades de cada regido e nao respaldam a
comunidade escolar como necessario, no momento, o que se reverte em danos ao ensino-
aprendizagem dos alunos.

A diretora descreve que, mesmo apds uma intensa busca ativa, a “[...] escola sofreu

um baque” (ALICE, 2022), com o fechamento de cinco turmas no més de marco deste ano.
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Para Alarcao (2021, p. 18), “[...] o virus mudou a vida de estudantes e familias e trouxe a luz
um conjunto de problemas sociais que insistimos em nao querer ver, mas que agora se
tornaram tao evidentes que é impossivel fingir que ndo existem”. Apesar de todos os esforgos
da equipe gestora, os problemas econdmicos e sociais vividos pelo municipio e a falta de
apoio de politicas publicas ndo foram suficientes para garantir a permanéncia e o éxito de
parte dos alunos.

Peres (2020, p. 25) destaca que a pandemia evidenciou novos desafios pedagdgicos
e administrativos para a equipe gestora. Segundo a autora, quanto a esses novos desafios o
diretor precisara de novas competéncias relacionadas as atuais interagdes e conhecimentos,
para que consiga “[...] uma reconfiguragao interna para um pensar inovador” e a promogao
desenvolvimento da gestao escolar frente a essa nova realidade.

Para Alarcao (2021, p. 15), “[...] a era do digital acelerou-se. Abre-se um mundo de
contato para a humanidade, ao mesmo tempo que, nas pessoas, se acentuam os sentimentos
de abandono e soliddo”. As relacbes humanas presentes na escola pods-pandémica
intensificaram-se e estao exigindo de todos amor e sensibilidade em relagcédo as interagcbes
com alunos e docentes. Segundo a diretora Alice (2022), “[...] tivemos que aprender a ter um
olhar diferenciado para toda comunidade escolar, que chegam a escola cheio de problemas,
com dificuldade de aprendizagem, vulneravel, carente de carinho, atengcéo e serem ouvidos”.
E acrescenta: “[...] outro fator desafiador esta sendo aprender a administrar as emocdes das
pessoas, porque os alunos, professores, funcionarios e pais chegaram bastante intolerantes,
sem paciéncia e sensiveis” (ALICE, 2022).

Para Gatti (2020, p. 35), o vetor mais saudavel e determinante no pés-pandémico é a
capacidade de empregar o bom senso e procurar o equilibrio nas agdes e decisdes voltadas

as relagdes humanas:

[...] sera necessario ter sensibilidade para a diversidade de situagdes
enfrentadas por todos os envolvidos quanto ao que se passou nas
tentativas de manutengdo das atividades escolares e das
aprendizagens, efetivadas ou n&o, nesse periodo transitivo agudo da
pandemia pela Covid-19. (GATTI, 2020, p. 35)

Portanto, é de extrema importancia compreender o que foi vivido durante a pandemia,
olhando pelo viés do bom senso, das formas de equilibrio adotadas, do apreco a saude fisica
e emocional da comunidade escolar. Além disso, é preciso entender que 0s novos
conhecimentos pedagdgicos passam a ser essenciais, no novo contexto escolar.

Ratificando o pensamento de Gatti (2020), a diretora Alice (2022) complementa:

Eu e minha equipe gestora, principalmente minha vice-diretora,
estamos intervindo, mediando, conversando, ouvindo mesmo quando
fogem da nossa algada, pois o fato de vocé ouvir, dar atencao,

Mestrado Profissional em Educagdo — Universidade de Taubaté | 184



disponibilizar seu tempo, mostrar que estamos ali para ajudar esta
fazendo diferencga, pelo menos naquele momento,

Logo, a diretora acredita que o grande efeito colateral da pandemia esta ligado
exatamente as relagbes humanas, e destaca que: “[...] n0s ja estavamos informados para esta
realidade, porém, nao preparados”. De acordo com Gatti (2020), para consolidar um bem-
estar coletivo, sera demandado da dire¢ao uma preparagéo da equipe gestora, bem como dos
docentes e funcionarios, para o retorno e acolhimento dos alunos, tema que é tratado na
categoria Formacgao: apropriagdo e mobilizagdo dos saberes frente aos desafios da pratica.

Segundo Gatti (2020), o ensino remoto acarretou consequéncias aos alunos, tais
como: dificuldades de atencao, concentragao, estresse decorrente do isolamento, excesso de
conteudo, falta de relagbes com colegas e docentes, entre outras. Essas consequéncias
refletiram no retorno as aulas. Em sua narrativa, Alice destaca dois desafios voltados aos
alunos, necessidade de Interagdo social e apatia aos saberes, que sao analisados adiante.

Para a diretora Alice (2022), “[...] a falta de convivéncia e das relagbes nesse periodo
em que ficaram sem poder se encontrar, se abracgar e conversar fez com que viessem para a
escola com a finalidade de torna-la um ponto de encontro”. Segundo Alarcdo (2021), os
adolescentes estavam ansiosos pela volta as aulas presenciais para estarem com seus
amigos. A autora pondera que “[...] a todos falta a interagdo social que contribui para o
desenvolvimento humano. Os niveis de estresse e as perturbagbes psicoldgicas estao
aumentando” (ALARCAO, 2021, p. 18).

Como ja mencionado, as relagdes dentro do ambiente escolar estdo mais sensiveis, e
nos alunos ficou evidente a consequéncia que o isolamento social causou, ndo somente na
educagao, mas no afetivo e social.

Quando se refere aos alunos, a diretora observa:

Notamos também que retrocederam e estéo infantilizados aqui dentro
da escola, por exemplo: eles correm, jogam agua, fazem brincadeiras
infantis como se estivessem em um clube. Falta maturidade, ndo
houve evolugdo, € como se eles tivessem parado la em 2020,
congelado e voltado agora em 2022 com o mesmo comportamento
que tinham em 2019.

Para superar esse desafio, a diretora e sua equipe gestora estdo usando como recurso
principalmente o dialogo e orientagbes pontuais. De acordo com Gatti (2020), o isolamento
afetou a todos devido as caracteristicas gregarias que constituem os seres humanos,
juntamente com seu histérico de sobrevivéncia e cultura coletiva. Os adolescentes encontram-
se em fase de transicdo entre a infancia e a vida adulta, com transformagdes bioldgicas e

emocionais, e sao diretamente afetados nessa transicao, tanto nas formas de vivéncias como
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na aprendizagem. A autora complementa: “[...] as aprendizagens humanas nao sdo somente
puramente cognitivas e que criamos necessidades afetivo-sociais que importam” (GATTI,
2020, p. 34).

Vindo ao encontro de Gatti (2020), a diretora Alice (2022) aponta, entre os novos
desafios no retorno as aulas presenciais, o “[...] fato de que os alunos nao estao vindo buscar
os saberes e aprendizados. Nesse momento, eles ainda estdo preocupados em encontrar
amigos, fazer alguma coisa diferente, sair de casa e ter liberdade”. Para Gatti (2020), sob a
Otica da psicossociologia a escola vai além de um espaco apenas para a aprendizagem do
conteudo, € um lugar de encontros, socializagdo, um lugar para criar e cultivar amizades,
aspectos que definiram suas identidades culturais. Corroborando a autora, Peres (2020)
ressalta que a obtencgao de estratégias motivacionais nesse retorno as aulas € imprescindivel
para o desenvolvimento do ensino-aprendizagem.

Enfim, a pandemia trouxe novos desafios a gestdo escolar, acentuou problemas que
vinham, ao longo de décadas, abrindo espaco para novas reflexdes e mudangas no espago

escolar.

6. Formacgao: apropriagao e mobilizagao dos saberes frente aos desafios da pratica
Sao muitas as questdes trazidas pela diretora quanto a formacédo necessaria para
conduzir dilemas que foram surgindo no cotidiano escolar, nesse periodo de retorno, pois a
escola é o retrato da vulnerabilidade econdmica e social das familias que vivem em condi¢des
precarias. Diante desse cenario, torna-se clara a fragilidade das politicas publicas. Com

relacao ao diretor,

[...] o entendimento que se tem frequentemente é de uma pessoa no
poder que centraliza todas as decisbes. Sabemos que aos gestores
sao atribuidas agbes que deveriam ser da coletividade. Nesse sentido,
compreendemos a insatisfacdo de muitos que ocupam cargo de
gestdo quando sentem que ndo ha adesao total da participagcédo da
comunidade escolar. Assim, ela, a democracia, fica a desejar
(SANTOS; ALVES; ARRAES, 2021, p. 7)

Portanto, as dificuldades tornam-se menores quando a comunidade escolar se une
para debater os problemas e caminhos que possibilitem conhecer a realidade educacional,
para entdo intervir e transformar. O diretor, quando estimula e implementa a gestao
participativa e experiéncias colaborativas, podera alcangar maior qualidade do ensino, com
respeito ao Projeto Politico Pedagégico (PPP) e ao cumprimento do curriculo escolar, tendo
como diretriz o desenvolvimento dos alunos.

S&o muitas as competéncias exigidas para qualificar um diretor. Porém, quando se
fala em pandemia, ha de se ter a sensibilidade de saber que o diretor também teve medo por

si e sua familia. Nao deixou de ter responsabilidades administrativas e pedagdgicas, e
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enfrentou problemas nunca antes enfrentados, testando sua capacidade de resiliéncia diante
das adversidades vividas. Diante da emergéncia da situacdo, o diretor teve de aprender de
forma repentina a lidar com a tecnologia para orientar docentes, alunos e pais. Teve que
convencer a todos que os estudos remotos eram uma solucido imediata para minimizar as
perdas trazidas pela reclusdo da populagdo, nos periodos criticos da doenga. Também
buscou incentivar as familias a colaborar com seus filhos, no ambito doméstico.

Em seu relato, a diretora Alice menciona:

A pandemia ndo estd sendo facil para ninguém e com ela temos
enfrentado inUmeros desafios, mas vamos enfrentando cada um deles
da melhor forma possivel, mesmo com insegurangas, medos e
preocupacdo com o futuro. Nao podemos esquecer ainda das
demandas que sempre permearam os fazeres pedagdgicos,
administrativos e tudo que diz respeito ao cotidiano escolar.

Sobre esse ponto, Santos, Alves e Arraes (2021) afirmam que as demandas
encontradas pelos diretores sdo cada vez mais complexas, envolvendo aspectos sociais,
culturais e emocionais. Posto isso, & perceptivel o papel da diretora Ana para promover
mudangas e operar transformagdes no contexto escolar, rompendo com o paradigma de uma
escola homogénea e hermética as mudancgas sociais e culturais.

A diretora Alice (2022), contudo, valoriza as formagdes continuadas, afirmando: “Tem
hora que a nossa formagdo ndo é suficiente, embora a pratica seja importante nesses
momentos a questdo da formagdo se destaca”. Portanto, reconhece que, sem os
conhecimentos adquiridos por essas formacdes complementares, as acoes da escola seriam
mais intrincadas.

Apesar de considerar que os cursos oferecidos pela Escola de Formacado dos
Profissionais da Educacao - EFAAP nao sao suficientes, a diretora Ana (2022) enfatiza sua
importancia: “[...] o Estado oferece diferentes cursos para professor e gestores, a EFAAP tem
trazido toda essa realidade, o que nos ajuda de muitas formas, ainda que nao tenhamos muito
tempo para nos dedicar, estdo nos auxiliando”.

Para Oliveira, Sousa e Silva (2021), é de fundamental importancia a parceria da
Secretaria da Educacgéo para que os desafios sejam enfrentados, na busca por melhorias do
ensino publico e de construgdo de processos de aprendizagens exitosas. No entanto, os
cursos disponiveis na EFAAP ndo podem e ndao devem ser os Unicos recursos em busca do
conhecimento, pois é necessario que a formacgéo esteja unida, juntamente com os saberes
experienciais e as agdes colaborativas, para vencer tanto os desafios impostos pela pandemia
quanto os ja existentes.

Sendo assim, estudar, aprimorar sua bagagem para ajudar o coletivo escolar e a si

mesmo ¢é primordial. Conforme Gatti (2020), a pandemia trouxe a oportunidade de mudancas
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que ha muito tempo ja vinham se mostrando necessarias. Para a autora é crucial mudar velhos
habitos, o que rompe com a visdo imediatista e competitiva que a escola apresenta, ou seja,
é fundamental construir novos sentidos e significados para a educagéo.

Certo é que a pandemia causou transformagdes no cotidiano escolar, pois de um dia
para o outro docentes e alunos se viram obrigados a estar em casa e, ao mesmo tempo, a
continuar os estudos. Consequentemente, o retorno apds esse periodo exigiu mudangas
diante de todos os novos desafios. A diretora salienta:

[...] percebo que os professores jovens e com formagao inicial recente
conseguem trabalhar mais facilmente a relagdo com os alunos. Apesar
disso a maioria dos nossos professores esta comecgando a entender a
necessidade de mudancas e s6 a formacao vai colaborar para que de
fato ocorra mudangas significativas.

O que expressa a participante vem ao encontro da ideia de Alarcéo (2021, p. 20) sobre

a necessidade dos docentes em relacao a aceitacdo do novo:

No periodo pés-pandémico torna-se essencial a adaptabilidade, ou
seja, a capacidade de nos adaptarmos, rapidamente e sem estresse,
as novas realidades, sempre em movimento, no sentido de
conjugacéao de forgas e nao de rejeigdo ao novo, mesmo que 0 NoVo
seja desagradavel, perigoso e indesejado. Temos de aprender a
transformar os perigos em oportunidades e os riscos em desafios.
Para tanto, serd necessario exercer uma escuta ativa, numa dindmica irmanada de
interesses comuns, com predominio de praticas colaborativas entre os pares, para construgao
de novos conhecimentos. A pandemia acendeu muitas luzes sobre a importancia da atencao,
da reflexdo-na-acdo e sobre-a-acao, defendidas por Schon (2000) e Alarcdo (2001). As
duvidas e insegurangas fizeram parte do cotidiano escolar e os docentes se empenharam
para que os alunos nao fossem tao fragilizados.
Segundo Alice (2022), além dos cursos oferecidos pela EFAAP para os docentes, 0s

ATPC da escola

[...] vém oferecendo formacgdes de acordo com a pauta enviada pela
diretoria de ensino, pelo Centro de midias e adaptadas as nossas
realidades por nossa equipe, como por exemplo: projeto de vida,
sequéncias digitais, desdobramentos das atividades aplicadas,
recuperacgao, avaliacdo socioemocional.

O que esta posto ao docente é que ele precisa fazer um resgate do conhecimento e
das habilidades nao alcancadas pelos alunos nesse periodo, para que assim seja possivel

promover seu desenvolvimento. Para Grioli et al. (2010, p. 240):

[...] a identidade profissional do professor se constréi no local de
trabalho — a escola — mediante formagao continua que contemple a
pratica docente, seus saberes, suas experiéncias, seus fazeres e suas
necessidades, com vistas a elaboracao de estratégias de mudanca.
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Isso posto, sugere-se que o docente assuma ser necessario ter mais criatividade, que
tenha maior interesse em adotar metodologias inovadoras para reconduzir o processo de
ensino de maneira mais dindmica e participativa, com o aluno como protagonista. Por certo,
diferentes saberes foram construidos nesses tempos de pandemia e, nessa experiéncia, um
dos mais ricos aprendizados é referente ao quanto € essencial trazer um foco maior da
humanizagédo na educacéo, em todos os niveis de ensino.

O fato de as formagdes virem com a pauta pronta é questionado por Grioli et al. (2010),
ao fazerem referéncia sobre a formagao continuada, apontando para o fato de que as praticas
construidas pelos docentes muitas vezes sdo desconsideradas. Nessas circunstancias, a
troca de experiéncias e adaptagcdes mencionadas pela diretora promovem, juntamente com a
formagobes propostas pelo Estado, uma formagao que auxilia os docentes em suas praticas.

O resgate do conhecimento académico esta no desenvolvimento, tanto da nova forma
de se socializar, quanto dos novos conhecimentos. A diretora Alice destaca a importancia da

formagéo dos ATPCs, o que é corroborado por Brioli et al. (2010, p. 240):

[...] € preciso repensar a formacéo profissional do professor, visando
a superar deficiéncias histéricas dos modelos de formagéo. Defende a
formacgao continua, n&o sob a perspectiva da reciclagem, entendida
como complementacgdo/ atualizagdo da formacéo inicial, mas numa
visdo contextualizada do processo de formagao profissional e da
construgcdo da identidade docente, em um processo inacabado e
permanente de elaboragéao e reelaboracao.

Nesse contexto, o docente deve se renovar, se reinventar e cuidar da sua formacao,
para que possa cumprir seu papel de forma prazerosa, compreendendo que os alunos
mudam, que a educacdo muda e que ele é agente dessa transformacao. Isso é essencial, na
sua formacgéo identitaria como docente, considerando a dialogicidade com seus pares.

O clima escolar onde se encontra compromisso, lealdade, confianca e disponibilidade
para aprender facilita o fazer pedagdgico e evidencia que a escola ndo quer nenhum a menos,
mas todos seguindo em frente. Quando a escola atende com responsabilidade seus alunos,
favorecendo o conhecimento e o trabalho colaborativo, contribui para o desenvolvimento de
uma escola aprendente e reflexiva. Logo, é facil compreender o papel do diretor nesse
contexto, assim como a responsabilidade que ele tem com a comunidade escolar e também
com o clima da escola.

A demanda é grande, a partir do pressuposto de que parte significativa dessa
comunidade esta enfraquecida, social ou emocionalmente. Fica a certeza de que é preciso
fortalecer a figura do diretor, buscando manter a escola seguindo em frente para que todos se
recuperem o mais breve possivel e as praticas escolares tomem o rumo da eficiéncia e de
acoes exitosas. Afinal, um ambiente escolar voltado a aprendizagem tem um lider a frente dos

processos, regulando o fluxo, o ritmo, as eventuais inovagdes e participando da organizagao
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das praticas pedagdgicas desencadeadas. Esse lider é o diretor, também conhecido como
gestor escolar, que deve responsabilizar-se por incentivar sua equipe ao aprimoramento, bem

como buscar, por si mesmo, o desenvolvimento profissional.

7. Finalizando

Gestao escolar € um conceito que se constréi historicamente, repleto de valores e
significados especificos, em um contexto politico e educacional, os quais vém sendo
construido e reconstruidos nos ultimos anos. Agora, ha novamente uma importante
necessidade de reconstrugao, de reinvengao, tendo em vista o contexto historico e social que
a pandemia trouxe para dentro da escola. A partir do relato da diretora, pode-se concluir que
a comunidade escolar esta passando por um momento de grande sensibilidade, em relagdo
a saude, ao conhecimento, ao conviver, ao saber fazer das pessoas envolvidas com a
educacao.

Quanto as novas possibilidades, Gatti (2020, p. 38) considera que é primordial “Dar
novos sentidos ao conhecimento e novo significado para a educagao basica, superando seu
sentido apenas reprodutivo ou de mercado, € oportunidade que se abre hoje”.

Gatti (2020, p. 38) reforca a necessidade de que sejam criadas condi¢des coletivas
para desenvolver e adotar “[...] novas formas de pensar e de agir no que se refere as fungbes
e ao trabalho escolar”, implementando novas atitudes e perspectivas, oportunizando a
recriagcao de espacos e tempos escolares, quebrando a rotina, estimulando alternativas para
aprendizagens efetivadas numa dindmica de coparticipagao, didlogo e colaboragdo mutua em
contextos variados no processo educativo.

Refletindo sobre o contexto pds-pandémico, diferentes desafios despontaram aos
diretores que necessitaram ser inovadores a partir de uma nova reconfiguragao de educacao.
A valorizacao de todos no espacgo escolar passou a ser mais importante do que nunca, pois,
por um lado, todos iriam enfrentar uma comunidade escolar que chegara instavel, com alunos
enfrentando dificuldades financeiras, carentes de atencdo, com vontade de se socializar, de
estarem junto, sem concentragdo nas salas de aula e com problemas complexos de
aprendizagem, devido principalmente ao periodo do ensino remoto que, embora tenha sido
fundamental naquele momento, néo foi capaz de suprir todas as questbes existentes.

Por outro lado, tem-se o desafio que se apresenta aos préprios docentes e
funcionarios, que chegaram emocionalmente instaveis, com medo, tensos, além da
necessidade de um cuidado estreito para que n&o houvesse proliferagdo do virus. Os
docentes precisaram romper paradigmas, abragando novas concepg¢des do que é o ensino e
do oque ¢ a aprendizagem. Tiveram que assimilar novos conhecimentos e, apesar de todas
as mazelas, essas mudancas eram necessarias ha tempos, ou seja, era preciso transformar

a educacdo. Em meio a tudo isso esta a diretora, tendo de dirimir as emogdes vindas da
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equipe escolar, mesmo que muitas vezes ndo esteja de posse de todas as questbes postas
nas situacdes presentes.

Sendo assim, compreende-se a necessidade de uma educacéio colaborativa, a partir de
dialogos, trocas e praticas mais significativas. Para isso, é necessario um docente criativo,
aberto ao novo, um docente que construa um curriculo em parceria com os alunos e colegas,
com metodologias inovadora, para que o0 aluno possa mostrar seu protagonismo.

Um ultimo fator é a necessidade da atualizacdo de forma sistematica, para adaptagao
as mudancas impostas pela sociedade. Aqui, a diretora precisou fazer cursos que Ilhe dessem
subsidios para lidar com as emogdes das pessoas do ambiente escolar, e os docentes tiveram
que apresentar uma pratica pedagoégica mais dindmica, pensando nesse novo aluno que
chegou as escolas. Entende-se, portanto, que a formagao continuada, juntamente com a troca
dos saberes experienciais e o subsidio das politicas publicas, é fator preponderante para que
a aprendizagem seja realizada de forma prazerosa.

Finaliza-se citando Alarcao (2001, p. 43):

Talvez ndo seja apenas necessario aprender a aprender, mas
aprender a desaprender para reaprender e empreender de forma
diversa e a um nivel qualitativamente diferente com base em métodos,
estratégias, conteudos e formas de organizacdo, gestdo e avaliagao
distintos.
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Contribuigoes as politicas publicas de educacgao: discutindo a defasagem idade-série

a partir das representagoes sociais de professores e alunos

Suellen Patareli Miragaia
Edna Maria Querido de Oliveira Chamon
Patricia Ortiz Monteiro

Leonor M. Santana

1. A defasagem idade série e as politicas publicas brasileiras

A educacao publica é o reflexo da sociedade brasileira. Apesar dos avangos, como o
processo de universalizacdo do acesso a educacéao basica que se consolidou na década de
1990, o Brasil ainda apresenta defasagens no seu sistema de ensino, uma vez que, para que
o direito a educacédo se concretize, é imprescindivel garantir, além da permanéncia, a
qualidade.

A sociedade brasileira historicamente tem um legado de preconceitos e desigualdades.
A escola é reprodutora dessas desigualdades na medida em que a educagéo escolar opera
de modo a perpetuar as relagdes de poder. Dessa forma, impde a todos os meninos e meninas
0s modos de pensar e a cultura da classe dominante (violéncia simbélica), reproduzindo as
relacbes de poder existentes na sociedde (BOURDIEU, 1998).

E preciso refletir sobre como esses preconceitos e desigualdades estdo presentes em
praticas pedagogicas, pois muitos estudantes reprovam de ano escolar e/ou abandonam a
escola, ndo porque ndo aprendem, mas porque a maneira como estdo sendo ensinados é
incompativel com a maneira como aprendem.

Esses alunos da escola publica, alguns oriundos de camadas populares
desfavorecidas, apds inumeras vivéncias de fracassos escolares acabam ficando em
defasagem idade-série. Essa defasagem, considerada um dos maiores problemas do Ensino
Fundamental brasileiro, € agravada pela repeténcia e pela evaséao escolar. Ela pode ocasionar
alto custo psicolégico sobre a vida escolar, social e profissional dos alunos (MENEZES;
SANTOS, 2001).

A Leide Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB), legisla¢ao vigente que institui
a oferta de ensino no pais (BRASIL, 2016), promulga que o aluno deve matricular-se no
primeiro ano do Ensino Fundamental aos seis anos de idade, permanecendo nesse nivel de
ensino até quando estiver com 14 anos. Diante disso, o aluno tem um periodo de nove anos
para percorrer o Ensino Fundamental, que organiza o ensino por ano. Aquele que por diversas
razdes abandona a escola e retorna depois de um periodo ou repete por mais de uma vez

passa a ser considerado como um aluno com defasagem idade-série. Essa defasagem refere-
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se a proporcdo de alunos com mais de dois anos de atraso escolar, o que constitui um
relevante problema da educag¢ao nacional.

A defasagem idade-série, ocasionada por evasdo ou repeténcia, acaba gerando
impactos no indice de Desenvolvimento da Educacgdo Basica (IDEB), na medida em que
interfere no fluxo escolar, que é determinado com base no nimero de alunos retidos e
evadidos no periodo de dois anos letivos. De acordo com o Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP, 2017), o fluxo escolar indica a progresséo de
alunos de uma coorte (conjunto de pessoas de um mesmo periodo), ou seja, de dois em dois
anos, os alunos matriculados no quinto e nono ano do Ensino Fundamental, em todo territério
nacional, realizam uma avaliagao (KLEIN, 2005). Essa avaliagao classifica os alunos de
acordo com determinado nivel de ensino, em relagéo a sua condigdo de promovido, repetente
ou evadido.

O fluxo escolar descontinuado gerou politicas educacionais centradas na corregéo do
fluxo e na implementacao de programas de aceleracao de aprendizagem implementados pelo
Ministério da Educagao, como em 1996. No entanto, independentemente das origens dos
altos indices de reprovacgéao, essas agdes nao foram suficientes para extinguir ou minimizar
significativamente os indices de defasagem idade-série (INEP, 2015).

Nao é novidade que a evasao escolar seja um problema cronico em todo o Brasil. A
Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB) e o Estatuto da Criancga e do Adolescente (ECA)
tornam obrigatéria a matricula de todas as criangas e adolescentes no Ensino Fundamental,
no entanto, é preciso garantir também a permanéncia do aluno na escola e a qualidade do
ensino.

Nos ultimos dez anos do século XXI, ocorreram avangos significativos nas politicas
publicas educacionais: a criagdo do Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educacéo
Basica e de Valorizagado dos Profissionais da Educacado (FUNDEB); o estabelecimento da
obrigatoriedade do Ensino Fundamental e sua ampliagdo de oito para nove anos; a criagao
do Plano de Desenvolvimento da Escola (PDDE); a criagcdo do indice de Desenvolvimento da
Educacao Basica (IDEB); o estabelecimento da obrigatoriedade da educagao basica para a
faixa de 4 a 17 anos. Foram esses marcos legais que definiram a possibilidade de acesso
e também que a educacdo ofertada atendesse a qualidade da aprendizagem do aluno
(MIRAGAIA, 2018).

Apesar de todos esses avangos, a capacidade do pais de propiciar escolaridade
minima obrigatéria aos alunos vem sendo afetada devido ao excessivo niumero de repeténcias
e evasoes no sistema educacional (IBGE, 2016).

No Brasil, 88% dos jovens de 15 anos e 83% dos jovens de 16 anos estdo matriculados
no Ensino Fundamental. Apesar disso, o percentual de adultos de 25 a 64 anos nao

concluintes dos anos iniciais do Ensino Fundamental é de 17%, e a proporcao de adultos de
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25 a 34 anos de idade nao concluintes do Ensino Médio é proxima de 40% (INEP, 2017).
Constata-se, pois, que uma significativa parcela dos adolescentes, em algum momento de
seu percurso escolar, abandona a escola, ficando em posigédo de desvantagem frente aqueles
que ndo apresentam defasagem idade-série (INEP, 2017).

Conforme relatério do Programa Internacional de Avaliagao de Estudantes (PISA), em
média 20,3% dos estudantes brasileiros ja repetiram pelo menos uma vez no Ensino
Fundamental (BRASIL, 2017). O aluno reprovado e submetido a consecutivos fracassos
frequentemente fica suscetivel ao abandono e a evaséo escolar, 0 que acaba gerando a
defasagem idade-série, 0 que vem a constituir um circulo vicioso. Assim, a evasao escolar
apresenta-se como um problema crénico em todo o Brasil.

A maioria dos estudantes ndo abandonam a escola de um dia para o outro, visto que
alunos suscetiveis ao abandono escolar apresentam primeiramente um numero elevado de
faltas. Assim, a equipe escolar tem o dever de utilizar-se de todos os recursos disponiveis
para garantir a permanéncia dos alunos no ambiente escolar. Esgotados os recursos, a escola
deve informar ao Conselho Tutelar do municipio os casos de alunos com faltas excessivas
sem justificativas e os casos de evasao escolar (BRASIL, 2016).

Essa medida tem respaldo na Lei n® 10.287, de 20 de setembro de 2001 (BRASIL,

2001), que acrescentou ao art.12 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB:

VIII - notificar ao Conselho Tutelar do municipio, ao juiz competente da Comarca e ao
respectivo representante do Ministério Publico a relagdo dos alunos que apresentem
quantidade de faltas acima de cinquenta por cento do percentual permitido em lei.

O Estatuto da Crianga e do Adolescente - ECA (BRASIL, 1991), dispde:

Art.56. Os dirigentes de estabelecimentos de ensino fundamental comunicardo ao Conselho
Tutelar os casos de: Il - Reiteracdo de faltas injustificadas e de evasao escolar, esgotados os
recursos escolares; Il - elevados niveis de repeténcia.

E, por fim, o artigo 205, da Constituicdo Federal do Brasil (BRASIL, 1988) estabelece

que que

A educacao, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e incentivada
com a colaboragao da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualificagao para o trabalho.

E evidente que o Estado, o municipio, a familia, a escola e as redes de protecao
(Conselho Tutelar, CRAS, entre outras), devem atuar juntas, no sentido de unir forgas para

resgatar os alunos com defasagem idade-série e/ou evadidos e de criar meios para que
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retornem para o convivio escolar. Caso contrario, o fracasso escolar continuara como
realidade de uma consideravel parcela da sociedade (MIRAGAIA, 2018)

Frente ao exposto, destaca-se a necessidade da realizagdo de estudos acerca desse
fendmeno, visto que a defasagem idade-série causa impactos sobre a eficacia e eficiéncia do
sistema educacional, que esta relacionada com a evasdo e o fracasso escolar (VIDAL;
COSTA; VIEIRA, 2007) e que revela o estigma que se cria acerca do aluno nessa condicao.

A corregédo de fluxo no Ensino Fundamental é objeto de diversas iniciativas nos
sistemas de ensino, pois ndo ha levantamento sistematico das experiéncias, tampouco um
programa nacional voltado para esse fim. Assim, neste estudo buscou-se conhecer e analisar
as representagdes sociais de professores e alunos com defasagem idade série por meio de
uma dessas iniciativas, que esta sendo realizada em uma rede municipal situada na Regiédo
Metropolitana do Vale do Paraiba Paulista e Litoral Norte (MIRAGAIA, 2018).

O desenvolvimento desta pesquisa decorre da necessidade de se obter compreensao
sobre um tema fundamental para a politica educacional, dado que a defasagem idade série
impacta a eficacia do sistema. Parte-se dos pressupostos de que as representagdes que 0s
professores e alunos constroem acerca desse tema tém papel relevante no sucesso ou
fracasso escolar do estudante. Portanto, conhecer as representacdes sociais dos professores
e alunos sobre a defasagem idade-série permite conhecer as estruturas das visbes de mundo
desses sujeitos, suas crengas e 0s ambientes que habitam (escola). Por meio dessa leitura é
possivel conhecer suas emoc¢des, habitos, identidades, tradicbes culturais e praticas
(JOVCHELOVITCH, 2007).

2. Método

A pesquisa aqui relatada teve abordagem qualitativa e quantitativa e carater descritivo
e exploratério. O referencial tedrico-metodologico fundamentou-se na Teoria das
Representagdes Sociais - TRS. Participaram 14 professores e 341 alunos de 14 escolas de
Ensino Fundamental do 6° ao 9° ano de uma rede municipal localizada em um municipio da
Regiao Metropolitana do Vale do Paraiba Paulista e Litoral Norte, na qual um programa de
recuperacgao paralela com alunos com defasagem idade-série estava sendo desenvolvido. Foi
realizada a descricao e a analise das Representagdes Sociais dos professores e alunos sobre
defasagem idade-série, por meio de entrevista semiestruturada e registo iconografico.

Os resultados obtidos por meio da entrevista semiestruturada foram transcritos e
categorizados com o auxilio do software IRaMuTeQ®.

Os dados foram analisados por meio de analise de conteudo proposta por Bardin
(2016), e foi utilizada a técnica da Triangulagao de dados, que consiste em utilizar diferentes
fontes para recolher dados para a pesquisa com possibilidade de validagao dos resultados
obtidos.
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3. O Lécus do estudo

O estudo aqui apresentado teve como objetivo identificar as representagdes sociais
dos professores e alunos, sobre a defasagem idade- série no Ensino Fundamental do 6° ao
9° ano.

O municipio no qual o estudo foi realizado oferece escolas publicas e privadas para
atendimento a seus municipes. Levantamentos do Censo Escolar (ANUARIO BRASILEIRO
DE EDUCACAO BASICA, 2017) mostram que, na rede privada, o municipio conta com 78
unidades escolares. na rede estadual, com 24 unidades escolares; e, na rede municipal; com
133 unidades. Cada escola esta localizada em um bairro.

Apesar de o enfoque da pesquisa ser nos Anos Finais (6°, 7°, 8° e 9° anos), as escolas
pesquisadas também atendem alunos dos Anos Iniciais (1°, 2°, 3°, 4° e 5° anos) do Ensino
Fundamental. Todas elas funcionam em periodo Integral.

Os indices do IDEB das escolas de Ensino Fundamental pesquisadas contribuiram
para o estudo, pois confirmam a necessidade de que sejam desenvolvidas propostas que
diminuam as taxas de reprovagao e o abandono, aspectos que impactam a defasagem idade-
série nas escolas. A Tabela 1, que apresenta o indice do IDEB das escolas pesquisadas,
permite observar que, apesar de nao alcangcarem a média 6, meta proposta pelo Ministério da
Educacao (MEC), todas as escolas avangaram no IDEB (ultima medigéo - 2017), sinalizando
um leve desenvolvimento da aprendizagem na rede municipal, em relacéo a proficiéncia dos

alunos.

Tabela 1: indice do IDEB das escolas pesquisadas

Escolaj NotadoIDEB | Nota do IDEB 2017 | Reprovagao | Abandono | Aprovacgao
2015 Anos Finais /Anos Finais

Escola 4,8 51 1,4% 0,2% 98,4%
A

Escola 4,8 4,8 7,5% 0,5% 91,9%
B

Escola 4,3 4,9 10,8% 0,0% 89,2%
C

Escola 5,1 5,6 6% 0,0% 94,0%
D

Escola 52 6,0 12,1% 0,0% 87,9%
E

Escola 3,5 3.9 18,8% 2,6% 78,6%
F
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Escola 4,7 57 15,4% 0,0% 84,6%
G

Escola 4.1 5,2 18,2% 1,3% 80,4%
H

Escola 44 5,6 12,9% 0,3% 86,8%
I

Escola 4.8 Sem dados 11,6% 0,0% 88,4%
J

Escola 4,6 4,9 4,9% 0,3% 94,8%
L

Escola 4,6 6,0 8,9% 0,6% 90,5%
M

Escola 47 55 12,2% 0,9% 86,9%
N

Escola 3,4 4,6 13,6% 8,3% 78,1%
O

Fonte: INEP (2015).

As escolas F, G e H, mesmo com o avanco na média do IDEB, apresentaram mais de
15% de reprovacao, o que indica que é preciso intervir no trabalho pedagdgico, pois altos
indices de reprovagdo podem aumentar a defasagem idade-série. As escolas F, H e O
apresentaram um numero alarmante em relacdo ao abandono escolar. Percebe-se que a
escola com indice mais baixo do IDEB (escola F) é a que apresenta as maiores taxas de
reprovacgao e abandono.

Em relacao a situagao de alunos com defasagem idade-série, a Tabela 2 apresenta a
quantidade de alunos matriculados no Ensino Fundamental dos Anos Finais das 14 escolas
pesquisadas e um comparativo do total de matriculados com os numeros de alunos com

defasagem idade-série.
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Tabela 2: Alunos com defasagem idade-série matriculados nos Anos Finais nas 14 escolas

pesquisadas

Escola Total de alunos matriculados| Alunos com defasagem
idade-série
2017 2018 2017 2018
Escola A 365 371 77 69
Escola B 360 353 87 59
Escola C 85 449 94 36
Escola D 461 470 106 95
Escola E 1276 1278 216 143
Escola F 320 284 113 76
Escola G 366 402 99 104
Escola H 206 216 77 51
Escola | 299 275 87 45
Escola J 512 469 131 88
Escola L 352 369 92 80
Escola M 646 679 118 44
Escola N 457 752 158 143
Escola O 215 191 74 54
TOTAL 6.938 6.558 2.110 1.087

Fonte: Elaborada pelas autoras com base nos dados da Secretaria Municipal de Educacgéao
(2017).

Estar em situacao de defasagem idade-série € uma realidade enfrentada por diversos
alunos do Ensino Fundamental. Percebe-se que a defasagem tem duas principais causas:
evasdo escolar e repeténcia. Dai a importéncia de ressaltar a relevancia da discussao e de

pesquisas sobre esse tema.

3. O que dizem os alunos e professores sobre defasagem idade série

Os alunos com defasagem idade-série, em sua maioria, relataram que repetiram de
ano porque ndo compreenderam os conteudos propostos sobre o curriculo do ano escolar em
que estavam matriculados. Moscovici (2012) postula que as reacdes aos fatos estdo
interligadas com o pensamento do grupo ao qual o sujeito pertence, ou seja, existe a tendéncia
de se observar um objeto de maneira semelhante, uma vez que todos s&o seres sociais.

Os alunos com defasagem idade-série, ao apresentarem dificuldades para

compreender os conteudos propostos pela escola, acabam apresentando sentimentos de
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baixa autoestima e, consequentemente, fracasso escolar.

Para Charlot (2005), o fracasso escolar é construido diariamente na sala de aula, e as
praticas pedagdgicas sdo essenciais, na medida em que se apresenta quando o estudante
nao compreende o que é proposto e o professor continua ensinando da mesma maneira, sem
considerar a perspectiva do aluno. Esse fracasso € o que acaba gerando a repeténcia e a
evasao. O que leva o aluno a abandonar a escola,é a dificuldade que sente em relagdo a
aprendizagem, seguida do fato de ja ser repetente. Segundo Marchesi, Coll e Palacios (2010,
p. 129):

Parece razoavel, contudo, admitir que a auséncia generalizada de interesse pelo estudo esta
associada a importantes atrasos nos niveis de aprendizagem dos alunos, 0 que exige
adaptagdes na metodologia, na organizagao escolar ou na oferta educativa.

A escola contemporanea, do modo como esta organizada, nao atende as expectativas
dos alunos com defasagem idade-série, pois muitas vezes ignora suas lacunas de

aprendizagem, e aquilo que é dito na sala de aula ndo tem sentido para eles.

A Figura 1 representa o sentimento do aluno com defasagem idade-série na sala de
Aula.

Figura 1: Aluno com defasagem idade-série na sala de aula

"y

Fonte: Elaborada por um aluno participante do estudo.

Marchesi, Coll e Palacios (2010) observam que a falta de motivagdo € um fator que
influi no baixo rendimento dos alunos. Observa também que os alunos que em algum
momento de sua vida vivenciaram o fracasso escolar sdo mais suscetiveis a abandonar a
escola, pois sua principal caracteristica é a inseguran¢ca em suas habilidades. Além disso,
acreditam que nao sao capazes de ter éxito nas tarefas escolares.

O aluno, apds recorrentes experiéncias de fracasso escolar, comeca a acreditar que

nao é capaz de aprender, pois ndo tem habilidade para isso. Mais uma vez ele aparece como
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0 Unico responsavel pelo seu fracasso escolar, quando na verdade varios fatores colaboram
para isso.

Um aspecto a se considerar nos discursos dos professores participantes
entrevistados é que as causas da defasagem idade-série estao relacionadas com problemas
familiares, baixa autoestima, indisciplina ou bloqueio do aluno. Seguem trechos de entrevistas
com esse conteudo:

Porque esses alunos que tem defasagem de idade-série tem uma autoestima muito baixa,
entdo eles desacreditam de tudo acham que sdo burros que ndo tem capacidade pra nada

(Professor 2).

As vezes por aspectos familiares, bloqueios na propria escola, as vezes bloqueio do préprio
aluno, as vezes dificuldade do proprio aluno de aprender entdo tem varios aspectos que

influenciam o aluno a ter essa defasagem idade e série (Professora 1).

Sé&o alunos que ndo s6 tem a dificuldade de defasagem idade-série, mas sdo alunos que
muitas vezes tem outros problemas que inclusive pode ter sido o que acarretou essa

defasagem, tem problema familiar (Professora 2).

Para Markova (2017, p. 147), “[...] quem fala complementa seu conhecimento parcial
imaginando o que o outro pode ser e o que esperar dele”. Dessa forma, percebe-se, nas falas
dos professores entrevistados, que o responsavel pela ndo aprendizagem e fracasso do aluno
é ele proprio ou sua familia. A escola nunca assume sua responsabilidade pela desmotivagao
do aluno com defasagem idade-série em relagcao a sua aprendizagem e a sua permanéncia
na escola. Além de ndo assumir a responsabilidade pela aprendizagem desses alunos,
continua com os mesmos planos de ensino, a mesma didatica em sala de aula, o mesmo
sistema de avaliacdo e as mesmas aulas de reforgcos escolares.

Moscovici (1978) afirma que as palavras sado compostas de significagbes que
procuram ftraduzir a realidade, e que, devido ao fato de algumas palavras serem
representadas, sao integradas ao “padrao de nucleo figurativo”, ou seja, um complexo de
imagens que sistematiza um complexo de ideias. Assim, quando um grupo de pessoas adota
um nucleo figurativo, fica mais facil falar sobre qualquer coisa que tenha relagdo com o nucleo
e, assim, tornam-se palavras que sdo usadas com frequéncia.

Percebe-se isso claramente nos discursos dos professores e diretores sobre a
defasagem idade-série. Quando questionados sobre a expressédo defasagem idade-série,
algumas palavras sao utilizadas por todos, como baixa autoestima, repeténcia, indisciplina,
entre outras.

No mapa mental (Figura 2), organizado a partir das palavras categorizadas por meio

do software IRaMuTeq sobre as entrevistas realizadas, estao descritos topicos relacionados
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a fala dos professores sobre defasagem idade-série, no que se refere ao conceito, as causas
e possiveis intervencdes.

Figura 2: Mapa conceitual da defasagem idade série

NECESSARIO DEEASAGEN CAUSA

PREVINIR
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Falta algo
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aluno
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ESPECIALIZADO DIFICULDADES
PROBLEMA
RESGATE SOCIAL = EMOCIONAL
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ALFABETIZACAD
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D IORCAG CARENTES

SERIE/IDADE

NAO CONSEGUE
APRENDER

Fonte: Elaborada pelas autoras.

Analisando os discursos dos sujeitos e 0 mapa mental, observa-se que os sujeitos
da pesquisa atribuem as causas da defasagem idade-série a consequéncias de familias
desestruturadas, autoestima baixa e bloqueios de aprendizado.

Jodelet (1993) afirma que a as representagdes sociais circulam nos discursos e que
sdo carregadas pelas palavras, como se pode observar ver no mapa mental (Figura 3), no

qual é descrita a posi¢cao do grupo de professores em relacdo a concepgao de aluno com
defasagem idade-série.
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Figura 3- Mapa mental do Aluno com Defasagem idade série na perspectiva dos
professores
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Fonte: Elaborada pelas autoras.

A Figura 3 traz indicios do estigma existente em torno do aluno com defasagem idade-
série. Como esse aluno nao se encaixa nos “padrées de normalidade” determinados pela
equipe escolar, passa a ser reconhecido no meio escolar pelos padrées que n&o apresenta.
Assim, os alunos com defasagem idade-série recebem os roétulos: desinteressados,
indisciplinados, faltosos, entre outros.

O préprio aluno com defasagem idade-série tem a representagao de que os alunos
que repetiram mais de dois anos e/ou abandonaram a escola estdo socialmente vulneraveis,
como se pode ver na Figura 4.

B0 Aot

Figura 4- Desenho de um aluno com defasagem idade série

Fonte: Elaborada por um aluno participante do estudo.

Percebe-se, no discurso dos professores, um controle que torna essa marca visivel a
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todos que convivem com esses alunos. Seguem trechos de entrevistas que apresentam esse
conteudo:
Geralmente sao alunos carentes afetivamente com familias desestruturadas, eles apresentam

quadros de indisciplina, tem baixa autoestima, geralmente sdo assim (Professora 3).

Eles sao criangas desmotivadas porque acabam nao acreditando em si, sdo indisciplinados

(Professora 4).

Tem a histéria de uma aluna, a Karen. Hoje ela esta no sexto ano, o irm&o trabalha na

‘boca” e a mde uma vez falou pra ela ir trabalhar com seu irméao (Professora 4).

Eles véao ficando com cada vez mais defasagem e mais desédnimo, porque ele ndo
aprendeu, ele passa para o proximo contetdo e hdo consegue aprender também, ai ele vai

ficando desanimado (Professora 5).

A gente se vé nessa situacdo. Tem uma la que falou que esta estudando porque ela ndo
quer ser igual a familia dela, que todos usam drogas, séo traficantes, pai preso, tio preso

(Professora 6).

Ele tem capacidade s6 que quer chamar tanta atengéo por ele ja ter sido repetente que ele
acaba repetindo mais vezes ainda, mas a maioria sdo indisciplinados, ndo tém problemas

cognitivos (Professora 6).

Acredita-se que, ao receber um rotulo (desinteressado, agressivo, com dificuldades de
aprendizagem), o aluno passa a ser reconhecido apenas por ele, deixando-se de lado
possibilidades de superacédo de suas limitagdes, ou seja, a percepcdo de um professor a
respeito de determinado aluno é acatada por todos. Assim, ele caminha para a estigmatizagao
escolar e, consequentemente, para a repeténcia do ano letivo.

As escolas mostram-se pouco preparadas para receber alunos de grupos que
historicamente estiveram excluidos, como aqueles oriundos de camadas populares, com
deficiéncia, que diferem do padrao heteronormativo das praticas curriculares vigentes nas
escolas. Assim, na medida em que os alunos, por diversas razdes, ndo conseguem

acompanhar o que esta sendo ensinado na escola, sdo reprovados ou abandonam a escola.

3. Consideragoes Finais

As representacdes sociais dos professores sobre os alunos com defasagem idade-
série descrevem-nos como “desinteressados”, “indisciplinados”, “atrasados”, e apontam que
necessitam de medicalizagcdo. As familias desses alunos, para os professores participantes

do estudo, sdo “desestruturadas”, “numerosas”, “‘com baixa renda’. Esses elementos
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representacionais estao presentes, tanto nos discursos dos professores, quanto nos desenhos
realizados pelos alunos com defasagem idade- série. Essas opinides, crencas, valores e
julgamentos acabam impactando negativamente a aprendizagem dos alunos. Na medida em
que essas representacdes permeiam as praticas profissionais de todos os participantes da
pesquisa e do campo (escola), percebe-se a complexidade do objeto (defasagem idade-série).

Os resultados da pesquisa indicam que as representagdes existentes no meio
educacional a respeito do aluno com defasagem idade-série influenciam no seu
desenvolvimento escolar. Infere-se que a escola e o sistema educacional ndo assumem sua
parcela de responsabilidade quanto a permanéncia e ao desenvolvimento desses alunos no
ambiente escolar. A escola faz parte da sociedade, mas sozinha ndo consegue enfrentar e
superar as lacunas de aprendizagem dos meninos e das meninas, pois a defasagem idade-
série (fracasso escolar) apresenta-se como um desafio para toda a sociedade, na medida em
que o fracasso escolar dos jovens brasileiros impacta efetivamente no desenvolvimento do

pais.
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LUTA PELOS DIREITOS DAS PESSOAS COM DEFICIENCIA
NA PERSPECTIVA DE CONSTRUGAO DE POLITICAS PUBLICAS

Luciana de Oliveira Rocha Magalhaes
Roseli Albino dos Santos
Liliane Bordignon de Souza

1. Pessoas com deficiéncia: quem sao, quantas sao

Quando falamos de defesa dos direitos das pessoas com deficiéncia (PcD) e
construgcdo de mecanismos que permitam o desenvolvimento de politicas publicas para
satisfazer as demandas deste segmento, é fundamental considerar que ndo nos referimos
apenas a algumas pessoas que apresentam alguma deficiéncia que as impede de acessar
determinados espacos. Nao sao, absolutamente, “apenas algumas pessoas”. estima-se que,
no mundo, mais de 600 milhdes de pessoas tenham alguma deficiéncia. E o equivalente a
metade da populacédo da China, ou ao dobro da populagao dos Estados Unidos, ou ao triplo
da populagao do Brasil. De acordo com a Organizagao das Nag¢des Unidas (ONU, 2021), 80%
dessas pessoas residem em paises em desenvolvimento, onde as condi¢gbes de vida séo
precarias, no que se refere a alimentagcido, moradia, saude, educacéo, transporte, cultura e
lazer — direitos sociais € humanos universais, previstos na Constituicido Brasileira de 1988. Os
dados apresentados pelo IBGE, na Pesquisa Nacional de Saude de 2019, apontam que 8,4%
da populacéo acima de 2 anos de idade tém alguma deficiéncia, o que corresponde a quase
20 milhdes de pessoas! (IBGE, 2020).

Quem séo as pessoas com deficiéncia? O que é considerado uma deficiéncia
humana? Historicamente, a Organizacdo Mundial da Saude (OMS) compreende a
deficiéncia como

[...] uma diferenca na organizagao estrutural, psicologica e fisioldgica

do organismo”, e a incapacidade ¢é entendida [...] como a

consequéncia funcional da deficiéncia, de modo a nao realizagao de

tarefas do cotidiano [...] € o termo que, diante dessas situagdes, mostra

o despreparo da sociedade em relacéo a acessibilidade e a aceitagao

das necessidades especiais para que as pessoas com deficiéncia

alcancem um determinado desempenho social (BRASIL, 1993, p. 20).

A Cartilha da Politica Nacional de Salude da Pessoa com Deficiéncia, do Ministério da
Saude (BRASIL, 2009), indica que as deficiéncias sao causadas principalmente por: doencgas
congénitas ou hereditarias; doencas decorrentes da falta de assisténcia ou da assisténcia
inadequada as mulheres durante a gestagao e o parto; desnutricdo; doencgas transmissiveis;
doencas e eventos crbnicos; perturbacdes psiquiatricas; e, traumas e lesbes associados a
causas externas. Em consequéncia dessas multiplas e complexas causas, as pessoas com
deficiéncia constituem um grupo bastante heterogéneo. Uma divisdo atualmente aceita
subdivide as pessoas com deficiéncia em cinco grandes grupos: pessoas com deficiéncia

fisica, sensorial, intelectual, mental e visual.
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Esse € o caminho que vai forjando nossas significagbes acerca da deficiéncia:
resolugcdes, normativas, cartilhas e convengbes vao nos orientando sobre quem é esse
publico, a luz da compreensao juridica, que é determinada historicamente pela participagao
da pessoa com deficiéncia na sociedade. Nessa toada de avangos e retrocessos, chegamos
a definicgdo de PcD presente na Lei Brasileira de Inclusdo (LBI), que afirma a condi¢ao
biolégica referente as deficiéncias em interagdo com o social, especificamente com as

barreiras social e historicamente impostas as PcD:

Considera-se pessoa com deficiéncia aquela que tem impedimento de
longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, o qual,
em interacdo com uma ou mais barreiras, pode obstruir sua
participacao plena e efetiva na sociedade em igualdade de condicoes
com as demais pessoas (BRASIL, 2015, art. 2°).

Nesse sentido, sdo as politicas publicas organizadas e implementadas pelo Estado
que podem garantir a participagao plena e efetiva da pessoa com deficiéncia na sociedade.

2. Politicas publicas: benesse ou conquista?
Nada sobre ndés, sem nos!
Seguindo nesse caminho de reflexdo acerca da participagado (ou nao) social efetiva da

pessoa com deficiéncia e sua relagdo com a existéncia de politicas publicas na area,
consideramos que € preciso tensionar essas conquistas para compreender criticamente o que
elas sdo e o que representam.

Para a compreensao do que sao politicas publicas (de maneira geral, e também para
compreender uma determinada politica publica) como surgem, as formas de sua gestao, seu
ciclo de vida etc., é fundamental entender o que € a problematizacdo de uma questao social.
Isto é, a concepgdo de uma questdo social como um problema publico que precisa ser
enfrentado de alguma forma, esteja ele aparente, em curso, dificultando efetivamente a vida
das pessoas, ou esteja ele ainda latente, prestes a se manifestar, ainda que como
possibilidade.

Como exemplo, na area especifica da acessibilidade fisica, para possibilitar a
educacao de criangas e jovens com deficiéncia, citamos a falta de adaptacao fisica dos
prédios escolares para que possam oferecer acessibilidade satisfatéria aos atuais estudantes
com deficiéncia. Um segundo exemplo da questdo social como problema publico, é a
identificagcdo da necessidade de limpeza das calhas da escola, de locais préximos onde ha
lixo acumulado, vedagao das caixas d’agua, aterramento de locais préximos a escola que
costumam acumular agua etc., com o objetivo de prevenir a comunidade escolar contra a
disseminacdo do mosquito da dengue, devido a aproximacgao do periodo de chuvas. Essa
identificacdo deve ser realizada mesmo que nenhum caso da doenga tenha sido registrado

na regiao.
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Estas questdes sociais devidamente problematizadas s&o caracterizadas como
“problemas publicos”, e a resposta do poder publico para soluciona-los, em parceria ou néo
com a sociedade civil, sdo as politicas publicas. Com relacédo aos exemplos acima, no primeiro
caso a politica publica pode ser a destinacdo de uma verba pela Prefeitura para que o setor
de obras opere uma reforma na escola, atendendo aos critérios de acessibilidade, podendo
ou ndo contratar uma entidade do setor privado como consultora. No segundo caso, a politica
publica pode ser uma campanha em que a Prefeitura e a comunidade escolar atuem juntas,
cada qual segundo suas possibilidades, para executar as medidas de prevencéo a dengue e,
ao mesmo tempo, pedagogicamente, contribuir para a criagdo de conscientizagdo dos
moradores da regidao sobre a importancia de que as medidas sejam incorporadas no dia a dia
das familias.

Como pode ser depreendido desses exemplos, é fundamental que o problema publico
nao seja compreendido como uma “doenga social’, que necessita de um “tratamento”, de uma
“cirurgia”, de um “remédio”, que seria, no caso, a politica publica. Esse pensamento € muito
simplista e equivocado. A questdo social problematizada deve ser compreendida como
socialmente relevante, passivel de exigir, naquele momento, agdes publicas para que a
populagao sofra menos ou tenha mais segurancga existencial e se desenvolva além do que se
desenvolveria se nada fosse feito. Enfim, generalizadamente falando, que melhore suas
condicdes de vida diante da situacdo em que se encontra hoje. Lembramos que essa melhora
pode se dar também no dmbito das perspectivas, das expectativas e das possibilidades.

Outro problema dessa analogia de que politica publica € um remédio legal, tratamento
para a doenga “problema publico”, € que a realidade histérica nos mostra que a maioria das
politicas publicas ndo age sobre as causas do problema, tampouco sobre o problema em si,
mas tdo somente sobre os sintomas que aparecem na superficie. Sobre isso, basta refletirmos
sobre a maioria dos problemas sociais que seriam solucionados, ou ao menos minimizados,
se operassemos uma redistribuicdo radical de renda, a ponto de extinguir a pobreza
definitivamente. Com efeito, mesmo nos governos considerados em Estado Democratico de
Direito, poucas politicas publicas foram efetivamente pensadas para contemplar essa
possibilidade.

Para entendimento mais preciso do que é problema publico e do que é politica publica,
€ importante compreendé-los, respectivamente, como problematizagdo de uma questao social
relevante e agao do poder publico, sozinhos ou associados, para contribuir com essa questao

em beneficio, direta ou indiretamente, da populagéo ou de um de seus segmentos.
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3. Politicas publicas para pessoas com deficiéncia, no Brasil

No Brasil, as primeiras manifestacées de que se tem noticias da luta pelos direitos das
Pessoas com Deficiéncia (PcD) foram observadas na década de 1960. A partir dessas
manifestagdes, a sociedade comecgou a despertar para a causa das pessoas com deficiéncia,
invisibilizadas até entdo. Dessa forma, diversos segmentos sociais foram instigados a pensar
as demandas por acessibilidade levantadas como possibilidade para a construgdo de politicas

publicas a serem executadas pelo Estado, que passa a assumir e desenvolver esse novo papel.

[...] as questdes relacionadas a pessoa com deficiéncia tém uma
trajetéria de construcao, a partir de uma série de fatos histéricos,
combinados com intervencgbes internas e externas, sendo que, o
envolvimento dos movimentos sociais tem papel decisivo em sua
consolidacédo (BORGES, 2014, p. 87).

Na década de 1970, a politica governamental do regime militar era liberal/neoliberal
conservadora, e os investimentos eram feitos basicamente nos setores da economia que
resultassem em maior retorno absoluto, ou seja, as grandes empresas, as grandes obras
publicas e o latifundio. Pregava-se que, antes de haver investimentos sociais de base para
atender as minorias, era necessario “fazer o bolo crescer”. Com o periodo final do regime
militar, houve um processo de abertura politica e, com isso, ampliaram-se as possibilidades
para atendimento de demandas das minorias. Nesse movimento, as politicas publicas
voltadas para as pessoas com deficiéncia aumentaram em numero e diversidade. Na década
de 1990, notadamente durante os governos de Fernando Henrique Cardoso, as politicas
governamentais seguiam a risca os ditames do Banco Mundial. Isso significava educacao para
o trabalho, privatizagcdes de empresas e industrias nacionais rentaveis e atendimento das
demandas das minorias, até certo limite, para promover a paz social diante da dilapidacéo do
patrimbénio publico. O sucesso do Plano Real contribuiu para essa politica de arrocho
camuflada pelo assistencialismo. Nessa esteira, aumentou o numero de politicas publicas
voltadas as demandas das pessoas com deficiéncia.

Em 2001, enquanto conviviamos no Brasil com o conflituoso final do segundo mandato
de Fernando Henrique Cardoso, foi aprovada, pela Organizacdo Mundial da Saude (OMS), a
Classificagao Internacional de Deficiéncias, Incapacidades e Desvantagens (CIF), traduzida e
publicada no Brasil em 2008 (OMS, 2001/2008). Os principios basicos desse documento, em
vez de tomarem as incapacidades e limitagdes como critério de avaliagdo, priorizam os
contextos ambientais e a capacidade do individuo.

Essa nova perspectiva propde analisar a “pessoa com deficiéncia” e sua deficiéncia
conforme um sistema de classificagcdo com cinco componentes: fungao corporal, estrutura do
corpo, atividade social, participacao social e ambiente. Os dois primeiros dizem respeito a

deficiéncia e/ou a doenca apresentada pela pessoa em sua funcionalidade e estrutura; a
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atividade e participacao social expressam a incapacidade e/ou falta de acessibilidade que a
pessoa com deficiéncia tem em relagao a algo corriqueiro, comum na vida cotidiana; os fatores
ambientais refletem as barreiras responsaveis pelas limitacées e prejuizo da acessibilidade.
Essa mudanca de paradigmas alterou consideravelmente as tematicas dos estudos
académicos e o enfoque dos projetos que se pretendiam efetivados em politicas publicas.

Em setembro de 2007, um novo salto qualitativo ocorreu no Brasil, consequéncia
da ampliacdo dos espacos de luta e da forga politica dos movimentos e entidades que
reivindicavam a efetivacao dos direitos conquistados pelas pessoas com deficiéncia. O
Governo Federal, ja no inicio do segundo mandato do governo de Luiz Inacio Lula da Silva,
apresentou o Programa de Direitos de Cidadania das Pessoas com Deficiéncia, com
vastas medidas para esse grupo da populacao, incluindo mais recursos financeiros e
oferecendo maior amplificacdo da questao da acessibilidade e suas implicagcbes. Esse
programa nao foi importante por ter trazido novas leis e determinagdes, mas por ter
realizado muitas das leis e resolugdes que nao tinham sido efetivadas na pratica, que nao
haviam sido implantadas de fato.

Este, inclusive, € um problema recorrente em nossa sociedade, quando se trata da
execucdo de politicas publicas voltadas as minorias, aos segmentos mais fragilizados. E
flagrante a diferenga de eficiéncia e disposicdo quando o investimento publico favorece os
segmentos mais abastados, mais empoderados, tais como bancos, latifundios, grandes
industrias. No caso dos projetos e leis que se referem as questdes das pessoas com
deficiéncia pesam ainda, em seu desfavor, a ignorancia, o capacitismo e o preconceito. Soma-
se a isso o problema da descontinuidade que as ag¢des administrativas sofrem com as
mudancas de governo ou até de gestor: alguns sdo mais afetos a determinadas areas de
atuacao, e outros identificam-se com outras areas.

Um avancgo bastante importante que ocorreu ainda no governo de Luiz Inacio Lula da
Silva, em 2010, foi o da definicdo, pelo Governo Federal, transformado em lei, da correta
terminologia pela qual devem ser tratadas as pessoas com deficiéncia. Entdo, o CONADE,
Conselho Nacional dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia, por meio da Portaria n. 2.344,
estabeleceu que o termo correto para se referir as pessoas desse segmento €&, justamente,
Pessoa com Deficiéncia. O objetivo principal, decorrente de um movimento que aconteceu no
mundo todo, na época, € ndo utilizar expressdes que possam reforgar o preconceito e
enaltecer que o individuo que tem alguma deficiéncia “é uma pessoa”, antes de ser - e mais

importante do que ser - alguém que tem uma limitagao?'.

21 A intengdo € que o tratamento “pessoa com deficiéncia”, com a abreviatura PcD, seja
amplamente utilizado em substituicdo a “portador de deficiéncia”, “deficiente”, “pessoa com
necessidades especiais”, “especial’, “excepcionais”, “downzinho”, etc. A existéncia desses

termos todos, segundo Sassaki (2003), “[...] reside no fato de que a cada época sao utilizados

Mestrado Profissional em Educagéo — Universidade de Taubaté | 212



Outro momento importante deste agitado século para as pessoas com deficiéncia
aconteceu no primeiro ano do segundo mandato do governo Dilma Roussef - fruto justamente
dos movimentos de luta organizados com e pelas pessoas com deficiéncia durante seu
primeiro mandato. Passou a vigorar, em 2015, a LBI - Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa
com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, Lei n°® 13.146). A importancia dessa Lei
esta no fato de que ela traz balizamentos para as lutas e reivindicagbes dos direitos das
pessoas com deficiéncia, tendo em perspectiva a construgdo de politicas publicas que
contribuam efetivamente para o processo de inclusao.

Na LBI esta contida a proibicao da cobranca de valores adicionais em matriculas e
mensalidades de instituicdes de ensino privadas; o fim da taxa extra cobrada apenas de
alunos com deficiéncia (como compensacéao pelas despesas extras, para que nao se toque
nos lucros dos empresarios da educacao); a determinagao de punigao para quem impedir ou
dificultar o ingresso da pessoa com deficiéncia em planos privados de saude, sujeitando-o a
pena de dois a cinco anos de detencdo, além de multa; mesma punigdo para quem negar
emprego, recusar assisténcia médico-hospitalar ou outros direitos a alguém, em razéo de sua
deficiéncia; exigéncia de que 10% dos dormitérios de hotéis e pousadas sejam acessiveis e
gue ao menos uma unidade acessivel seja garantida; o poder publico fica obrigado a
assegurar sistema educacional inclusivo, ofertar recursos de acessibilidade e garantir pleno
acesso ao curriculo em condigdes de igualdade; nas escolas inclusivas, o Estado deve

oferecer educacgéo bilingue - em Libras, como primeira lingua, e portugués, como segunda.

4. Uma luta cultural e politica

Para que transformacdes radicalmente profundas possam ir se formando, a mediagao
das conquistas que fazermos nesse percurso sio fonte de muito aprendizado. Discorremos
aqui sobre mediacdes que se constituem no movimento das conquistas no ambito politico,
todo um corpo legal que nao se faz por si sé. Por isso, a luta pela conquista de politicas
publicas vem junto a luta pela efetivacdo na realidade do que se idealizou no ambito
normativo, vem junto a conscientizacao critica sobre a origem e a possibilidade de aplicagao
real da legislacéao.

Falar no movimento de luta por politicas publicas no que concerne as deficiéncias
significa reafirmar a iconica frase dos movimentos de luta, que representa internacionalmente
a busca por direitos da PcD: nada sobre nés, sem nés! Esse é um forte chamamento, nunca
sem as pessoas com deficiéncia e todos aqueles que se associam a essa luta. Esse

movimento que vai criando trilhas que se formam das diferentes marcas de muitos e muitas

termos cujo significado seja compativel com os valores vigentes em cada sociedade enquanto
esta evoluiu em seu relacionamento com as pessoas que possuem este ou aquele tipo de
deficiéncia” (SASSAKI, 2003, p. 12).
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em direcido a acessibilidade social. Embates que séo travados todos os dias, luta cotidiana e
culturalmente forjada, que é nossa principal professora e incentivadora da necessaria

transformacéo social.
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de Sao Paulo PUC-SP. Graduada em Economia e em Pedagogia pela UNITAU. Professora de
Metodologia do Ensino da Educacao Infantil e Anos iniciais do Ensino Fundamental no
Departamento de Pedagogia da UNITAU. Experiéncia como professora da Educagéo Infantil e
dos Anos iniciais do Ensino Fundamental, como Coordenadora de area e de Gestio do PIBID.
Estuda a formacdo de professores, a aprendizagem da docéncia, o desenvolvimento
profissional docente e os professores iniciantes.

Curriculo Lattes: http:/lattes.cnpq.br/4815046589018403

Anderson Lima de Moura

Bacharel em Ciéncias Militares pela Academia Militar das Agulhas Negras (AMAN / 1997) e em
Administragéo (Resolugéo n° 547, de 31 de outubro de 2018, do CFA). Oficial de Carreira da
Linha do Ensino Militar Bélico, da Arma de Infantaria. Pés-graduado /afo sensu em Ciéncias
Militares, pela Escola de Aperfeicoamento de Oficiais (EsAO / 2006), em Bases Geo-Histdricas
para formulagédo Estratégica, pela Escola de Comando e Estado-Maior do Exército Brasileiro
(ECEME / 2013) e em Psicopedagogia Escolar, pelo Centro de Estudos de Pessoal e Forte
Duque de Caxias (CEP/ FDC - 2018). MBA em Estudos Estratégicos e Relagdes Internacionais,
pela Universidade Federal Fluminense (UFF / 2022). Atualmente cursa o Mestrado Profissional
em Educacao pela Universidade de Taubaté (UNITAU). Tem experiéncia na area de Defesa,
com énfase em Defesa, Operagdes Militares, Logistica, Recrutamento, Selecao, Mobilizacao e
Educacao.

Curriculo Lattes: http:/lattes.cnpq.br/8519451036054205

Bruna Dias Rodrigues
Licenciatura em Pedagogia (2016). Pés-graduagao em Alfabetizagao e Letramento (2017). Pds-
graduacao em Gestao Educacional (2018). Segunda Licenciatura em Educacao Fisica (2021).
Atualmente atua como Orientadora Educacional na Rede de Ensino da Prefeitura Municipal de
Sao José dos Campos.
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Carolina Pereira Hernandes Duarte

Mestranda em Educagéao pela UNITAU. Especialista em Psicopedagogia (2009) e em Gestao
Educacional (2012), pela CEUCLAR. Graduada em Pedagogia (2008,) pela UNIP, e em Artes
Visuais (2018), pela UNIJALES. Atuou como Professora Alfabetizadora por 3 anos na Rede de
Ensino Particular. Professora de Educacéo Infantil na Rede de Ensino Municipal de Educagao
de Sao José dos Campos/SP desde 2011.

Lattes: http:/lattes.cnpq.br/9200305798366521

Cintia dos Santos Magalhaes

Licenciatura Plena em Letras - Portugués/Literatura, pela Faculdade Sado Camilo FAFI — ES
(2003). Graduagdao em Artes Visuais, pela Universidade Metropolitana de Santos (2013).
Especializacdo em Alfabetizacdo e Letramento, pela Faculdade Campos Eliseos (2016), em
Psicopedagogia Institucional, pelo Instituto Superior de Educagédo e Cultura Ulysses Boyd
(2008), em Letras: Portugués e Literatura, pelas Faculdades Integradas de Jacarepagua (2005),
em Fundamentos e Aplicacdo da Arte-Educacao, pela Faculdade de Administragao, Ciéncias,
Educacao e Letras (2009) e em Educacgao Profissional Integrada a Educacado Basica na
Modalidade EJA, pelo Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnhologia do Espirito Santo
(2013). Mestranda em Educacao, pela Universidade de Taubaté. Atualmente, é arte educadora
para a Educacao Infantil e Ensino Fundamental no municipio de ltapemirim, ES.

Curriculo Lattes: http:/lattes.cnpq.br/3956841107733078

Claudia Menezes de Almeida

Graduada em Pedagogia pela Faculdade Educacional da Lapa; pos-graduada em Alfabetizacao
e Letramento pela Faculdade Inesp; pds-graduada em Psicopedagogia pela Faculdade Campos
Eliseos (FCE). Cursos de especializacdo de Professores Alfabetizadores (PROFA) e Didatica
da Matematica. Cursando Mestrado Profissional em Educagédo (UNITAU) e pos-graduagcado em
Educacao 5.0: Tecnologias Ativas e Ensino Hibrido (Universidade Estadual Paulista - UNESP).
Atualmente é professora efetiva da Prefeitura Municipal de Sao José dos Campos.

Curriculo Lattes: http://lattes.cnpg.br/3134911933430321

Cristovam da Silva Alves

Doutor em Educacao: Psicologia da Educacédo, pela PUC/SP. Graduado em Ciéncias com
Habilitacdo em Biologia (Bacharelado e Licenciatura), pela Universidade de Mogi das
Cruzes/SP, e em Pedagogia, pela Universidade Camilo Castelo Branco/SP. Atualmente é
professor permanente no Mestrado Profissional em Educacédo da Universidade de Taubaté -
MPE/UNITAU. E supervisor escolar aposentado na Secretaria Municipal de Educacdo do
Municipio de Sao Paulo. Membro dos grupos de pesquisas: "Educacdo: desenvolvimento
profissional, diversidades e metodologias”, no MPE/UNITAU, e no “Nucleo de Estudos e
Pesquisas sobre Desenvolvimento Profissional Docente”, na PUC/SP. Com significativa
experiéncia na area de Formagao de Professores, atua nos temas: formacao inicial e continuada
de professores, identidades, desenvolvimento profissional, profissionalidade e pesquisa
colaborativa.

Curriculo Lattes: http://lattes.cnpq.br/2571036701670195

Cynthia Esper Corréa Cintra

Graduagdo em Pedagogia pela Universidade Paulista (1989), especializacdo em
Psicopedagogia na Unitau (2000), graduacdo em Ciéncias Sociais pela Universidade
Metropolitana de Santos (2014) e em Letras pelo Centro Universitario Edmundo Ulson-Araras
(2007). Atualmente é professora na rede oficial do estado de Sao Paulo. Tem experiéncia na
area de Letras. Especializagdo em Neuropsicopedagogia pela UMESP (2020).

Curriculo Lattes: http:/lattes.cnpq.br/5297129649638661
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Daniele Rodrigues Gomes

Mestranda em Educacdo pela UNITAU, especialista em Educacgéo Infantil e Anos Iniciais,
graduada em Pedagogia. Professora da Rede Municipal de Taubaté/SP desde 2021. Trabalho
de pesquisa nos seguintes temas: gestdo da sala de aula, conhecimentos profissionais
docentes e formacgao de professores. Participacao no |l Seminario Internacional de Educacao e
no Xl Congresso Internacional de Ciéncia, Tecnologia e Desenvolvimento promovidos pela
UNITAU.

Curriculo Lattes: http:/lattes.cnpq.br/0702183515724874

Débora Cristina de Lima

Professora, tradutora e pesquisadora. Licenciou-se em Ciéncias Bioldgicas pelo Centro
Universitario Médulo, na cidade de Caraguatatuba (2008) e depois, em Letras Portugués/Inglés
(2016). Tem especializagbes em Neuropsicopedagogia, Administragdo da Educagdo com
Enfase em Docéncia do Ensino Superior e Administracdo da Educacdo com Enfase em
Educacao a Distancia, pela Faculdade Campos Eliseos (2016). Atualmente cursa o Mestrado
em Educacao Profissional na Universidade de Taubaté (UNITAU — Turma de 2021), e seu
projeto envolve os desafios docentes frente ao ensino médio para alunos que conciliam trabalho
e escola. Contratada pela prefeitura de llhabela, atua como docente nas turmas de Ensino
Fundamental, ministrando as disciplinas Portugués e Projeto de Leitura. Como tradutora, tem
trés trabalhos de literatura publicados, trabalhando com as linguas portuguesa, inglesa e
francesa. Somando-se as formacodes e experiéncias na Educacao, concluiu, em julho de 2022,
o curso de Bacharel em Engenharia da Computagdo, para maiores conhecimentos de
tecnologias serem aplicadas em conjunto com a pratica docente.

Curriculo Lattes: https://lattes.cnpq.br/2655630981758485

Débora Thomaz de Oliveira Rangel

Graduada em Pedagogia pela Faculdade de Sao José dos Campos (2014). Pés-graduada em
Gestao Escolar pela Faculdade Sao Luis (2019) e em Alfabetizacdo e Letramento pelo Instituto
Nacional de Ensino Superior e Pesquisa - INESP (2016). Tem dez anos de experiéncia na area
de Educagédo. Atualmente exerce o cargo de professor efetivo na Prefeitura Municipal de Sao
José dos Campos - SP. Mestranda em Educacgao pela Universidade de Taubaté - UNITAU
(2022).

Curriculo Lattes: http:/lattes.cnpq.br/5541780546726585

Edilaine Isabel Ferreira Aquino

Mestre em Educacdo pela Universidade de Taubaté na Area de Concentracdo Formacéo
Docente para Educacdo Basica, tendo como linha de pesquisa Formagdao Docente e
Desenvolvimento Profissional, com o tema, O lugar da Arte e seus processos no ensino e na
vida de professores. Especialista em Métodos e técnicas do Ensino, pela Universidade
Tecnologica Federal do Parana (2018) e em Arte Educacgao pelo Instituto Superior de Ensino
da América Latina (2009). Graduada em Educagao Artistica com habilitacdo em Musica, pela
Faculdade Santa Cecilia (2003), e em Bacharel em Musica pela Faculdade Santa Cecilia (2001).
Pedagoga, pela Faculdade de Educacdo e Ciéncias Gerencias de Sumaré (2012). Tem
experiéncia nos segmentos; da educagao infantil 8 Educagao de Jovens e Adultos, no ensino
regular, na escola de tempo integral e em projetos especiais. Atuou como Orientadora de Ensino
de Arte - Secretaria de Educacéo e Cidadania de Sao José dos Campos, de 2014 e a 2021.
Participou de implementacéo, adequacgao e redagédo de curriculos de Arte e ha mais de uma
década atua na formacgéao de professores em cursos de extenséao.

Curriculo Lattes: http:/lattes.cnpq.br/8282365949324913

Edna Maria Querido de Oliveira Chamon

Possui Graduagdo em Pedagogia pela Faculdade Nogueira da Gama (1991) e graduagéo em
Sciences de L’Education - Université de Toulouse Il (Le Mirail) (1994). Mestrado em Sciences
de L’Education - Université de Toulouse Il (Le Mirail) (1995). Doutorado em Psicologia -
Université de Toulouse Il (Le Mirail) (1998). Pés-doutorado em Educagéao na UNICAMP (2003).
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Atualmente é professora assistente doutora da Universidade de Taubaté (UNITAU), em
Taubaté, SP e Pesquisadora colaboradora na Universidade de Campinas (UNICAMP), no
Departamento de Arquitetura e Construcdo da Faculdade de Engenharia Civil, Arquitetura e
Urbanismo. E assessora ad hoc da FAPESP e do CNPq, da ANPEPP e do JIRS. E membro de
corpo editorial e cientifico de varias revistas nacionais e internacionais. Coordena projetos de
pesquisa com fomento do CNPq e da CAPES. Bolsista de Produtividade em Pesquisa 2,
Curriculo Lattes: http:/lattes.cnpq.br/3548150538777632

Fernanda Macedo Costa dos Santos

Mestranda em Educacdo da UNITAU, Especialista em Alfabetizacdo e Letramento,
Psicopedagogia com énfase em educacgao especial, graduada em Pedagogia. Professora da
Rede Municipal de Sdo José dos Campos desde 2019. Experiéncia na area Educacional desde
2003, com énfase em implantacdo e avaliagdo de sistemas, administracdo escolar,
desenvolvimento de planos Educacionais. Docéncia desde 2015 gerenciando alunos e salas de
aula, tanto na Educagéao Basica quanto em Universidades. Trabalho de pesquisa nos seguintes
temas: "Boas Praticas de Professores de 5° ano: um olhar para os estudantes nao alfabéticos,
"Leitura e interpretagdo matematica" e projeto dentro da area de " Aprendizagem Solidaria e
Servigo", participagdo no Prémio Aprendizagem Solidaria oferecido pela Rede Brasileira de
Aprendizagem Solidaria, ideias que transformam projeto finalista 6° lugar. Participagdo no |
Coloquio de Aprendizagem Solidaria.

Curriculo Lattes: https://lattes.cnpg.br/5196154739262640

Fernanda Marcon Moura

Mestranda em Educagdo (MPE — UNITAU), Licenciada em Educagao Fisica também pela
Universidade de Taubaté (2002), com experiéncia em Educagéo Fisica Adaptada. Graduagao
em Pedagogia pela Universidade Metropolitana de Santos (2018). Participou da construgao do
curriculo de Educacéo Fisica da Rede Municipal de Taubaté. Atualmente trabalha no setor de
formacéao de professores e de avaliagao da Secretaria de Educacao de Taubaté.

Curriculo Lattes: http:/lattes.cnpq.br/4784104136939111

Giovanna Guarnieri Sudario

Mestranda no Mestrado Profissional em Educacao da UNITAU. Especialista em Analise do
Comportamento pela FUVENI (2020) e graduada em Psicologia pela UNITAU (2016). Atua
como professora universitaria na Faculdade Anhanguera desde 2021 e tem como foco de
pesquisa a area de Psicologia e Educacao.

Curriculo Lattes: http:/lattes.cnpq.br/9821991728768212

Givandelson de Oliveira Aquino

Mestre em Educacgao pela Universidade de Taubaté. Especialista em: Arte e Educacao (FCE-
2016); Docéncia do Ensino Superior (FCE-2016); Educagao Musical (FCE-2017); Alfabetizacao
e Letramento (INESP-2019); Docéncia da Educacao Basica (IFSP-2021); Linguagens, cédigos,
suas tecnologias e Mundo do Trabalho (UFPI - 2022). Graduado em Pedagogia (FECGS-2012)
e em Educacao Artistica com habilitagcao artes cénicas (FASC-2004). Graduando em Filosofia.
Professor de Arte efetivo da SEDUC/SP e da SEC de Sao José dos Campos - SP.

Curriculo Lattes: http:/lattes.cnpq.br/6426567528545025

Grazielli Teixeira da Rocha

Licenciatura em Pedagogia pela Faculdade de Ciéncias Humanas de Cruzeiro (2018).
Licenciatura Plena pelo Programa Especial de Formacao Pedagdgica de Professores para
Educacdo Profissional em Nivel Médio (2016). Pés-graduada em Saude Publica com Enfase
em Saude da Familia (2016); Docéncia em Enfermagem, pela Faculdade de Tecnologia
Paulista (2014) e Enfermagem do Trabalho, pela Universidade de Taubaté (2012). Bacharel em
Enfermagem pelo Centro Universitario Teresa D*Avila (2010).

Curriculo Lattes: https://lattes.cnpq.br/3132938261397821
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Jamile Cristiane Lopes

Mestranda em Educagéo na UNITAU. Pés-graduada em Psicopedagogia e em Alfabetizacao e
Letramento. Graduada em Pedagogia e em Artes. E Professora na Educacédo Infantil desde
2001. Professora do Atendimento Educacional Especializado ha trés anos. Atuou como tutora
em universidades federais nos cursos de Administragdo e no Curso de Género e Diversidade
na Escola, ministrado para professores da rede publica.

Curriculo Lattes: http:/lattes.cnpq.br/2415737462263170

Juliana Marcondes Bussolotti

Graduada em Comunicagao e Artes pela Universidade de Sao Paulo, pés-graduada lato sensu
em Designer Instrucional pela Universidade Federal de Itajuba, mestra em Ciéncias Ambientais
pela Universidade de Taubaté e doutora em Geografia pela Universidade Estadual Paulista.
Atualmente é pds-doc. do Programa de Pds-graduacdo em Desenvolvimento Territorial na
América Latina e Caribe - TerritoriAL - UNESP, SP. Na Universidade de Taubaté (UNITAU), é
professora assistente lll e professora coordenadora-adjunta do Mestrado Profissional em
Educacao, professora e conselheira do CONDEP do Departamento de Gestdo e Negdcios -,
integrante da Comiss&o Propria de Avaliagdo, conselheira do Comité de Etica em Pesquisa e
professora coordenadora do curso de Geografia EaD. Linhas de Pesquisa: Empreendedorismo,
Inovacdo e Educacao; Formacdo Docente e Desenvolvimento Profissional; Inclusdo e
Diversidade Sociocultural; Saberes e praticas no uso de tecnologias em educagao; Educagao
ambiental para a conservacao da biodiversidade; Arte-Educacéao; Planejamento da paisagem;
Uso publico em Unidades de Conservagéo. Participa dos grupos de pesquisa: Educagéo:
desenvolvimento profissional, diversidades e metodologias - UNITAU - Ciéncias Humanas,
Educagao; Nucleo de Estudos e Pesquisas Interdisciplinares em Saberes e Praticas em
Educacao a Distancia - UNITAU - Ciéncias Humanas, Educacéo; e, Conservagao da Natureza
da Zona Costeira - Ciéncias Humanas, Geografia - UNESP.

Curriculo Lattes: http:/lattes.cnpq.br/5232556966245150

Fernanda Marcon Moura

Mestranda em Educagdo (MPE — UNITAU), Licenciada em Educagao Fisica também pela
Universidade de Taubaté (2002), com experiéncia em Educacgao Fisica Adaptada. Graduagao
em Pedagogia pela Universidade Metropolitana de Santos (2018). Participou da construgao do
curriculo de Educacao Fisica da Rede Municipal de Taubaté. Atualmente trabalha no setor de
formacao de professores e de avaliagdo da Secretaria de Educacao de Taubaté.

Curriculo Lattes: http://lattes.cnpq.br/4784104136939111

Juliano Ferri de Abreu e Silva

Graduacdo em Jornalismo, pela Universidade Presbiteriana Mackenzie (2007), e em
Pedagogia, pelo Claretiano - Centro Universitario (2019). Atualmente é Gestor de Comunicagéo
e Inovagao do Colégio Cassiano Ricardo, de Sdo José dos Campos, onde trabalha, juntamente
com o corpo docente, no desenvolvimento de estratégias de tecnologia na educacdo. Esta
cursando Mestrado Profissional em Educacéo pela Universidade de Taubaté.

Curriculo Lattes: http:/lattes.cnpq.br/1077232359648407

Laura Cristina Silva de Lima

Graduada (2011) em Licenciatura Plena em Pedagogia pelo Centro Universitario de Mineiros
(UNIFIMES). Especialista em Psicomotricidade pela Faculdade da Aldeia de Carapicuiba
(FALC). Mestranda em educacgédo pela Universidade de Taubaté (UNITAU). Pesquisa a
transicdo da educacdo infantil para os anos iniciais do ensino fundamental com foco na
formacao docente. Atualmente é professora da secretaria de educacgao da cidade de Sao José
dos Campos.

Curriculo Lattes: http://lattes.cnpq.br/4536823965927698
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Leonor M Santana

Psicéloga (UNITAU), Doutora em Educacao (UNESA), Mestre em Desenvolvimento Humano
(UNITAU), MBA em Gestdo de Pessoas (FGV), especializagdo em Psicomotricidade,
Psicopedagogia, Psicossomatica. Experiéncia em Gestao: técnica, administrativa e de pessoas.
Atuacdo na Educacdo Basica como coordenadora do Programa Integral em Secretaria
Municipal de Educacgdo. Experiéncia como Coordenadora de Objetos de Aprendizagem para
EaD, como tutora eletrbnica e na curadoria de materiais digitais. Docente em cursos de
Graduacgéao e Pds-graduacao.

Curriculo Lattes: http:/lattes.cnpq.br/7068698360558786

Leticia Carolina Borges de Lima Paula

Graduacao em Educacgao Fisica de (2013). Pés-graduacdo em Pedagogia do Esporte pelo
Centro Universitario das Faculdades Metropolitanas Unidas (2016). Professora da rede
municipal de ensino da prefeitura de Tremembé (de 2014 a 2016).Professora Técnica de
Esportes do Servigo Social da Industria (de 2014 a 2020). Coordenadora de danga e
espetaculos no Servigco Social da Industria (de 2016 a 2019). Professora de Educacao Fisica
Escolar e Psicomotricidade infantil no Colégio Progressdo - Taubaté desde 2019. Mestranda
em Educacdo na Universidade de Taubaté.

Curriculo Lattes: http:/lattes.cnpq.br/2020272712950395

Leticia Fernandes Frossard Santos

Bacharel e Licenciada em Histdria pela FFLCH - USP, Mestranda em Educagéo pela UNITAU.
Ja atuou como professora de Histdria, Filosofia e Sociologia em cursos preparatérios para
vestibular e na Educacgao Basica no Vale do Paraiba, Sdo Paulo. Participou como palestrante
no Xl Congresso Internacional de Ciéncia, Tecnologia e Desenvolvimento (CICTED).
Atualmente, leciona Histéria para turmas do Ensino Fundamental anos finais em instituicdes
particulares. Interessa-se por formacgao de professores, desenvolvimento profissional e Historia
da Arte.

Curriculo Lates: http://lattes.cnpq.br/1242789263461698

Liliane Bordignon de Souza

Doutora (2020) e Mestra em Educacgao (2013) pela Faculdade de Educagéo da Universidade
Estadual de Campinas (Unicamp). Graduada em Pedagogia (2010) pela mesma instituicao.
Bacharel em Ciéncias Sociais (2015) pelo Instituto de Filosofia e Ciéncias Humanas (Unicamp).
Professora do Mestrado Profissional em Educagédo da Universidade de Taubaté (UNITAU) e
assistente de pesquisa no Departamento de Pesquisas Educacionais da Fundacdo Carlos
Chagas (FCC).

Curriculo Lattes: http:/lattes.cnpq.br/7691860854267371

Luciana de Oliveira Rocha Magalhaes

Doutora pelo Programa de Pés-graduagdo em Educacgao: Psicologia da Educag¢ao da PUC —
Sao Paulo. Mestre em Educacgéo pelo Programa de Mestrado em Educagéo e Desenvolvimento
Humano da UNITAU. Atualmente & Pds-doutoranda no Programa de Educacéo: Psicologia da
Educacao - PUC-SP (bolsista CAPES). Professora do Mestrado Profissional em Educagao da
Universidade de Taubaté (MPE- UNITAU). Autora de trabalhos, pesquisadora e professora na
area de Formacgao de Professores para Educacgao Inclusiva, Educacao Especial-Inclusiva e
Diversidade na perspectiva da Psicologia Sécio-histérica. Pesquisadora do Grupo de Pesquisa
GADS da PUC-SP (Grupo Atividade Docente e Subjetividade), do GEDProf do MPE-UNITAU
(Grupo Educacéao: desenvolvimento profissional, diversidades e metodologias) e da ANPEPP,
no GT Método e categorias tedricas na pesquisa em Psicologia Sécio-historica.

Curriculo Lattes: http:/lattes.cnpq.br/3973900409352992

Luciana Maria da Silva Veloso
Graduagéo em Pedagogia pela Universidade Metropolitana de Santos (2019) e graduagdo em
Matematica pela Universidade Metropolitana de Santos (2018). Atualmente é professora da
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educacao basica do Governo do Estado de Sao Paulo. Tem experiéncia na area de Matematica,
com énfase em Matematica e projeto de vida.
Curriculo Lattes: http:/lattes.cnpq.br/9573842104887576

Luiz Gongalves de Almeida

Graduado em Pedagogia pela UNIP e em Filosofia pelo Claretiano Centro Universitario.
Mestrando em Educacéao pela UNITAU. Ja atuou como Tutor de EAD em curso de Pedagogia
na Universidade Metodista e UNISEB. Atuou também como professor na Educagao de Jovens
e Adultos na Prefeitura de Taubaté. Atualmente é pedagogo do Instituto Federal de Sao Paulo
(IFSP) e exerce a fungcdo de Coordenador Geral do Nucleo de Apoio as Pessoas com
Necessidades Educacionais Especificas (Napne), do IFSP. Interessa-se pela area da Inclusao.
Curriculo Lattes: http://lattes.cnpq.br/6986472221914191

Maria Aparecida Campos Diniz

Graduada em Pedagogia pela Universidade de Taubaté (Unitau). Mestre em Educagao
(Psicologia da

Educacao), doutora e pos-doutora em Educacao: Psicologia da Educacao, pela Pontificia
Universidade

Catdlica de Sao Paulo. Foi coordenadora pedagdgica e diretora de escola na Educagao Basica
da rede de ensino publica e privada. Na Unitau, atuou como professora colaboradora-doutora
no quadro docente efetivo do Departamento de Pedagogia, como Coordenadora Geral da
Central de Estagios e como coordenadora pedagogica da EaD. Atualmente, na Unitau,
coordena cursos de pds-graduacao lato sensu, € pesquisadora e docente do Mestrado em
Desenvolvimento Humano e do Mestrado Profissional em Educacao e docente do Mestrado em
Engenharia Mecéanica. Atua como formadora e coordenadora de projetos de intervencao e
formacdo continuada junto a grupos de trabalho nas redes de ensino publica e privada de
Educagao Basica.

Curriculo Lattes: http:/lattes.cnpq.br/5223748005583046

Maria Teresa de Moura Ribeiro

Graduada em Pedagogia pela Universidade de Taubaté (1991). Mestra em Educagéo
(Psicologia da Educacao) (1996) e doutora em Educacado (Psicologia da Educagao) pela
Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo (2001). Atualmente é professor adjunto da
Universidade de Taubaté, onde atua no curso de Pedagogia € no Mestrado Profissional em
Educacdo. Participa do Grupo de Pesquisa Educagdo: desenvolvimento profissional,
diversidade e metodologias e do Grupo de Estudo Praticas Pedagdgicas em Matematica, na
Unitau. Seus temas de interesse e pesquisa sao: ensino fundamental, escola publica, formacgao
de professores, formacgao continuada e metodologia do ensino da Matematica.

Curriculo Lattes: http://lattes.cnpq.br/1345661078017450

Mariana Aranha de Souza

Doutora em Educagéao: Curriculo (2011) e Mestre em Educacgao: Curriculo (2006), pela PUC-
SP. Graduada em Pedagogia pela Faculdade Maria Augusta Ribeiro Daher (2001), de Jacarei.
Professora do Mestrado em Educacgao da Universidade de Taubaté e do Mestrado em Gestao
e Desenvolvimento Regional do Centro Universitario do Sul de Minas - UNIS-MG. Pesquisadora
do GEPI (Grupo de Estudos e Pesquisas em Interdisciplinaridade), da PUC/SP, e do Grupo
Educacao: desenvolvimento profissional, diversidades e metodologias, da Universidade de
Taubaté. Tem experiéncia como professora na Educagao Basica e no Ensino Superior e como
diretora de escola. Atua principalmente com os seguintes temas: Interdisciplinaridade,
Formacdo de Professores, Curriculo, Gestdao Escolar, Tecnologias e Midias Digitais e
Metodologias Ativas de Aprendizagem.

Curriculo Lattes: http://lattes.cnpq.br/1486008243996275
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Mateus Pin Corréa

Mestrando em Educacao pela Universidade de Taubaté, especializado em Educagao
Matematica, Arte Educacao e Docéncia do Ensino Superior. Formado em Licenciatura Plena
em Matematica e Licenciatura Plena em Artes Visuais. Professor desde 2012, na rede de ensino
do Estado do Espirito Santo e na prefeitura de Cachoeiro de Itapemirim, ministrando as
disciplinas Matematica e Arte, do ensino fundamental ao ensino médio e médio técnico.
Atualmente é professor na rede de ensino do municipio de Itapemirim, de Arte, para o ensino
fundamental | e Il e de Matematica, para Ensino Fundamental |l e para a modalidade de Jovens
e Adultos.

Curriculo Lattes: http:/lattes.cnpq.br/7549393535794685

Michela Rodrigues

Graduada em Pedagogia pelas Faculdades Integradas Moddulo (2005) e especialista em
Educacao Especial pelo Centro Universitario Claretiano (2008). Atualmente é diretora de escola
na Prefeitura Municipal de Sdo José dos Campos e cursa o Mestrado Profissional em Educagao
na UNITAU. Tem experiéncia na area de Educagdo com énfase em Educacgio Infantil e
Educacao Especial.

Curriculo Lattes: http:/lattes.cnpq.br/3255110509125797

Monique Ribeiro da Silva

Mestranda em Educacdo, na linha de pesquisa Formacdo Docente e Desenvolvimento
Profissional, pela UNITAU. Especialista em Gestao, Orientagido e Supervisao Escolar, pelo ISAL
(2005), com aperfeicoamento em Gestdo Escolar — énfase em Tecnologias Digitais da
Informacdo e Comunicacdo pelo ITA (2016). Graduada em Artes Visuais pelo Centro
Universitario Claretiano (2019) e em Pedagogia pela UNIVAP (2003). Com experiéncia na
educacgao publica, trabalhou como professora de Anos Iniciais do Ensino Fundamental e como
professora e formadora da Educagao Infantil, etapa da Educag¢do na qual atua ha 17 anos.
Atualmente é Orientadora de Ensino da Educacdo Infantil na Secretaria de Educacao do
municipio de S&o José dos Campos/SP.

Curriculo Lattes: http:/lattes.cnpq.br/4164628754638352

Natalia Crosariol

Mestranda em Educacéao pela Universidade de Taubaté. Concluiu graduagao e bacharelado em
Geografia em 2008, na Universidade de Taubaté. Atua como docente desde 2009, e
atualmente, como professora de geografia no Colégio Poliedro, em Sao José dos Campos. Ja
atuou na Editora Poliedro como autora de material didatico voltado para professores. Premiada,
em 2021, com o primeiro lugar na categoria de PP&I-PG, com a pesquisa "Metodologias Ativas
em Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas: um caminho para aprendizagem", no Congresso
Internacional de Ciéncia, Tecnologia e Desenvolvimento da Universidade de Taubaté. Tem
experiéncia na area de Geografia e Educagdo, com énfase em metodologias de ensino-
aprendizagem. Pesquisa na area de formacdo de professores, com destaque para as
metodologias ativas de aprendizagem.

Curriculo Lattes: http:/lattes.cnpq.br/1092758300485383

Neila Fernanda Oliveira Fernandes

Assistente Social do Instituto Federal Fluminense desde 2017, lotada na Reitoria no setor da
Diretoria de Politicas Estudantis. Mestranda do Programa Educagido Profissional da
Universidade de Taubaté/SP (2021-2023), linha de Pesquisa “Inclusdo e Diversidade
Sociocultural.” Especialista em Ativacao de Processos de Mudancga na Formacao Superior de
Profissionais de Saude, pela Escola Nacional de Saude Publica Sergio Arouca (ESNP), da
Fundacao Oswaldo Cruz (FIOCRUZ - 2014). Pés-graduada em MBA em Gestao de Pessoas
pela Universidade Salgado de Oliveira (2008), ). Bacharel em Servigo Social pela Universidade
Federal Fluminense (UFF- 2011). Pedagoga habilitada na Escola e na Empresa/Administracéo
Escolar pela Universidade Estacio de S& (2006). Atuou como Assistente Social no Instituto
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Federal do Espirito Santo - Campus Cachoeiro de Itapemirim/ES (2014 — 2017). Coordenadora
Pedagdgica do Ensino Fundamental Il e Ensino Médio no Colégio Cenecista

Bartholomeu Lysandro em Campos dos Goytacazes/RJ (2012 a 2014). Pedagoga, na Prefeitura
Municipal de Campos dos Goytacazes/RJ, pela Fundagdo Municipal da Infancia e Juventude
(2009 a 2013).

Curriculo Lattes: http:/lattes.cnpq.br/7477685957999774

Patricia Diana Edith Belfort de Souza Camargo Ortiz Monteiro

Doutora em Ciéncias Ambientais. Especialista em: Gestédo de Negdcios Inovadores (UNINTER),
Tecnologias Digitais e Metodologias Ativas na Educacdo (INESP), Gestdao Escolar e
Coordenacgao Pedagdgica (INESP), Gestdo Ambiental em Empreendimentos Litoraneos (USP),
Turismo e Meio Ambiente (SENAC) e Planejamento e Manejo de Unidades de Conservacao
(CATIE/Costa Rica). Trabalha ha 20 anos na Educagao Superior, ha 7 anos em programas
stricto sensu e ha 13 anos na Educacao a Distancia. Atualmente é professora vinculada ao
Departamento de Gestéao e Negdcios e aos Programas de Pés-graduagdo em Desenvolvimento
Humano (permanente) e em Educagdo (colaboradora) da Universidade de Taubaté, e
professora do Programa de Pos-graduacao em Educacao da Universidade Estacio de Sa. Atua
em Educacgao a Distancia na Gestdo de Programas, Projetos, Materiais Didaticos e Cursos,
Regulacédo e Implantacdo de Cursos Superiores (2012-2022), coordenacao de polo (2009-
2012), coordenacéo, docéncia e tutoria de cursos (2009-2020). Tem experiéncia em Gestao:
Projeto, Implantacao e Gestao de Ambiente de Inovacao - HUB (2019- 2021)., Foi Diretora
Executiva da Empresa de Pesquisa, Tecnologia e Servigos -EPTS (2013-2021) e Diretora de
Empresa Mista de Turismo (2004-2005).

Curriculo Lattes: http:/lattes.cnpq.br/8048616778601408

Priscila Ribeiro Viana

Graduada em matematica, especialista em Educacao Inclusiva e mestranda em educacao (linha
de pesquisa: Inclusdo e Diversidade). Atualmente é professora do ensino basico técnico e
tecnolégico no Instituto Federal de Sao Paulo - Campus Campos do Jordao.

Curriculo Lattes: http://lattes.cnpq.br/9655431440265808

Raquel Balduino da Silva

Mestranda em Educacao pela Universidade de Taubaté. Especialista em Arte-Educacao e
Saude (ISAL, 2010) e em Educacao para Relacdes Etnico-raciais (UFSCAR, 2013). Graduacg&o
em Pedagogia (UNIP, 2009) e em Artes Visuais (UNIMES, 2014). Professora efetiva de Arte,
da SEC de Sao José dos Campos - SP. Experiéncia com Educacdo nao formal e projetos
socioeducativos.

Curriculo Lattes: https://lattes.cnpq.br/5120297877157298

Renata Andrade Perao

Professora concursada da rede municipal de Sao Sebastido desde 1999, na qual exerceu,
durante 15 anos, os cargos de coordenadora pedagdgica e de diretora. Atualmente é professora
especialista no AEE. Graduada em Pedagogia pela Faculdade Integradas Modulo (2003) e
licenciada em Educagéao Fisica, pela Faculdade de Educacao Fisica de Barra Bonita (2019).
Especialista em Psicopedagogia Institucional e Clinica (2005), Gestao, Orientagdo e Supervisdo
Escolar (2007), Educacao Especial (2007), pela Faculdade do Litoral Sul Paulista, e em Gestao
para o sucesso escolar, pela Universidade Anhembi Morumbi (2011). Mestranda do curso
Mestrado Profissional em Educacao pela Universidade de Taubaté - UNITAU (turma de 2021).
Curriculo Lattes: http:/lattes.cnpq.br/4162227102906918

Roseli Albino dos Santos
Graduagdo em Pedagogia, pela Universidade de Taubaté (1990), Mestrado em Educacao:
Historia, Politica, Sociedade, pela Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo (2002) e
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Doutorado em Educacao: Historia, Politica, Sociedade, pela Pontificia Universidade Catdlica de
S&o Paulo (2006). E docente em nivel de graduagdo e pés-graduagdo na Universidade de
Taubaté e atua no Departamento de Pedagogia, no Mestrado Profissional em Educagéo e no
Curso de Pedagogia EAD. Tem experiéncia na area de Educagao, com atuagcédo em atividades
administrativas e na docéncia em escolas de educagao basica das redes publica estadual e
municipal. Na linha de pesquisa: Inclusdo e diversidade Cultural, desenvolve estudos,
principalmente, nas areas da Educacao Especial, na perspectiva da educacao Inclusiva, na
formacao de professores e no desenvolvimento de praticas educativas inclusivas.

Curriculo Lattes: http:/lattes.cnpq.br/2995955186666850

Ruama Lorena Ferraz Ramos

Graduagédo em Pedagogia pela Faculdade de Ciéncias Humanas de Cruzeiro (2017),
licenciatura em Informatica pela Faculdade de Tecnologia de Guaratingueta Prof. Jodo Mod.
(2011), graduacéo em Ciéncia da Computacao pelo Centro Universitario Salesiano S&o Paulo
(2009), graduagao em Administragéo pela Escola Superior Aberta do Brasil (2020) e mestrado
em Planejamento e Desenvolvimento Regional pela Universidade de Taubaté (2017).
Mestranda em Educacgéao pela Universidade de Taubaté (Unitau- 2021). Atua na elaboracao e
implementacdo de desenvolvimento de sistemas e pesquisas. Professora do Centro Paula
Souza (CPS) desde 2010, atuando principalmente nos cursos de tecnologia da informacao,
Administracao, Logistica, Marketing e Ensino de Educacao Basica. Linha de pesquisa formacao
docente, abrangendo o uso das tecnologias da informacdo e comunicagdo nas praticas
docentes.

Curriculo Lattes: http://lattes.cnpq.br/9325951840323233

Suellen Patareli Miragaia

Pedagoga (UNITAU), Doutoranda em Educacao (UNESA), Mestrado Profissional em Educacgao
(UNITAU), especializagdo em Psicopedagogia (Universidade de Carapicuiba) e em Gestédo
escolar (Anhanguera Educacional). Atua como professora especialista no atendimento
educacional especializado - AEE na Rede Municipal de Ensino de Taubaté/SP. Experiéncia
como professora no Ensino Superior e atuagao como coordenadora pedagdgica do Nucleo de
Apoio Pedagogico Especializado - NAPE, da secretaria de educacédo do municipio de Taubaté.
Experiéncia em gestado escolar na Educagéo Infantil e no Ensino Fundamental. Professora
coordenadora pedagoégica na Educagao Infantil da rede municipal de Taubaté. Membro do
Conselho Municipal de Educagéo, membro do Conselho da Crianga e do Adolescente (CMDCA)
e membro do Conselho Municipal da pessoa com deficiéncia (COMDEF).

Curriculo Lattes: http://lattes.cnpq.br/5536826569595451

Suzana Lopes Salgado Ribeiro

Professora, pesquisadora e mulher. Atualmente, é professora visitante da Universidade Federal
de Mato Grosso do Sul — UFMS. Como sempre quis ser professora, graduou-se em Historia
pela Universidade de Sao Paulo (bacharelado, em 1998 e licenciatura, em 2003), mas foi ao se
tornar pesquisadora que se descobriu mulher. Fez mestrado (2002) e doutorado (2007) em
Historia Social também na USP, e pode, por meio de suas pesquisas, desenvolver um olhar
especial para a questao

de género. Foi também pelas pesquisas em Historia Oral, que aprendeu a ouvir histérias e
compreender suas subjetividades complexas. Foi professora do Colégio Giordano Bruno, da
Universidade Paulista - UNIP, da Universidade de Taubaté - UNITAU e do Centro Universitario
do Sul de Minas. Nesses fazeres aprendeu a ensinar outras pessoas a serem pesquisadores,
orientando trabalhos de graduacgéo e pds-graduacao, mas também aprendeu com seus alunos
do ensino fundamental e médio a ensinar outros alunos na faculdade a se tornarem educadores.
E pesquisadora do Neho em Rede - Nucleo de Estudos em Histéria Oral, do Grupo de estudos
e pesquisas sobre ensino de Histéria — GEPEH-UFMS e do Centro Simao Mathias de Historia
da Ciéncia,
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CESIMA-PUC-SP. Aprendendo com as histérias de vida escreveu livros, dentre eles “Guia
pratico de Histéria Oral’ (2011), “Wozes da marcha pela terra” (indicado para o prémio Jabuti em
1998), além artigos em livros e periddicos.

Curriculo Lattes: http://lattes.cnpq.br/4781281757036528

Thiago Teiji

Graduagao em Ciéncias Biolégicas - Mddulo Centro Universitario (2016); Pés-Graduagao em
Gestdo Educacional Lato Sensu - UniCesumar (2020; e, Licenciatura em Pedagogia -
UniCesumar (2021) - Atualmente é Professor de Educacao Basica Il - Secretaria de Estado da
Educacao de Sao Paulo e aluno do Mestrado Profissional em Educacgio na Universidade de
Taubaté - UNITAU. Atua na rede estadual de ensino, na Escola Estadual do Programa de
Ensino Integral Capitdo Deolindo de Oliveira Santos, em Ubatuba - SP.

Curriculo Lattes: http:/lattes.cnpq.br/9240375047193046

Virginia Mara Préspero da Cunha

Possui graduacao em Licenciatura em Educacéo Fisica pela Universidade de Taubaté (1986),
Licenciatura em Pedagogia pela Universidade de Taubaté (1989). Mestrado e Doutorado em
Educacao: Psicologia da Educacéo, pela PUC/SP (2003 e 2009). Professora Assistente Ill, da
UNITAU (de 1997 a 2021. Membro do Comité de Etica em Pesquisa da UNITAU. Representante
do corpo docente da Area de Biociéncias, no Conselho de Administracéo (CONSAD), membro
da FAPETI e FUNCABES, UNITAU. Professora Supervisora do Subprojeto Educagao Fisica
PIBID/CAPES/UNITAU (Subprojeto Educagéo Fisica - 2011 a 2018) e Coordenadora
Institucional do Programa de Residéncia Pedagogica/CAPES/UNITAU (2018 - 2021).
Assessora e coordenadora dos Programas e Projetos de Extensado, Pro-reitoria de Extensao,
Universidade de Taubaté (2020 - 2021). Professora permanente do Mestrado Profissional em
Educagao, da UNITAU. Tem experiéncia na area de Educacéo Fisica Escolar e Educagao, com
énfase em Avaliagdo e Formacgao de Professores, atuando principalmente nos seguintes temas:
Educacao Fisica Escolar, Avaliagdo da Aprendizagem, Atividades Ludicas na Educacéo Basica,
Formacéao de Professores, Politicas Educacionais e Recursos Tecnoldgicos na Educacéo.
Curriculo lattes: http://lattes.cnpg.br/4643582534304603
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