Organiza¢ao: Dr. PhDSandra Siqueira Santos

I CONGRESSO INTERNACIONAL DE EDUCACAO
“AS NOVAS TECNOLOGICAS ALIADAS AS PRATICAS PEDAGOGICAS SOB A
PERSPECTIVA DA FORMACAO EDUCACIONAL”

Idealizadores:
Prof®. PhD Sandra Santos Siqueira ’ LLLQF_“.,S,{' - g___
Prof®.Maria da Conceigao Silva Viana W gr‘\,.‘% A\ UTIE /
Prof. José Barros dos Anjos ;:,' - \\:;. ﬁ\ -
exter g N y

Prof°. Anténio Fernando Santos
Prof°. Héber Ferreira da Silva

1BJ

Volume 2

CANINDE DE SAO FRANCISCO - SE/BRASIL
AGOSTO DE 2019



Dados Internacionais de Catalogag¢do na Publicagao (CIP)
(Camara Brasileira do Livro, SP, Brasil)

Congresso Internacional de Educagdo (8.: 2019: Sé&o
Francisco, SE)

I Congresso internacional de educacdo [livro

eletrdnico] : as novas tecnologias aliadas as
praticas pedagdgicas sob a perspectiva da formacéo
educacédo : volume 2 / organizacdo Sandra Siqueira
Santos. -- Canindé de S&o Francisco, SE : Instituto
Dexter Desenvolvimento Humano, 2019.

PDF

ISBN 978-65-996517-1-7

1. Educacédo 2. Inovacgdo tecnoldbdgica 3. Préaticas
educacionais I. Santos, Sandra Siqueira. II. Titulo.

21-89002 CDD-370.6

indices para catalogo sistematico:
1. Educacdo : Congressos 370.6

Aline Graziele Benitez - Bibliotecdria - CRB-1/3129



Todos os direitos reservados.

TITULO ORIGINAL
As novas tecnologicas aliadas as praticas pedagogicas sob a
perspectiva da formagdo educacional.

PROJETO GRAFICO
Sérgio Brandao e Aline Lima

DIAGRAMACAO
Edson Tavares Santos



Nossos sinceros agradecimentos, primeiramente a DEUS que
nos concedeu o dom da vida, a realizacao do I CONINTE na cidade
Canindé do Sao Francisco, Estado de Sergipe, como também, a
producao desta coletanea de artigos cientificos. Nossa gratidao aos
nossos familiares que sempre estiveram ao nosso lado, a UTIC e a
ACLAS, sobretudo aos académicos e professores, sem este publico
alvo nao seria possivel a materializacao das ideias, dos sonhos
e do progresso da educacao no Brasil e em todo MERCOSUL.



indice

A EDUCA(}AO INTEGRAL E O PROGRAMA MAIS EDUCA(;AO NO .. 16
BRASIL

Isabel Cristina Bezerra Sandes

NEUROCIENCIA E EDUCA(}AO: UM LONGO CAMINHO A SER 34
PERCORRIDO

José Barros dos Anjos

PRATICAS PEDAGOGICAS E A FORMACAO DOS PROFESSORES DA 46
EJA: INFLUENCIA NO PROCESSO DE APRENDIZAGEM DE ALUNOS

DE CINCO MUNICIiPIOS DE SERGIPE

José Barros dos Anjos

PROJETO POLITICO PEDAGOGICO: INSTRUMENTO DE - 66
DEMOCRATIZA(}AO E EMANCIPA(}AO NO SISTEMA MUNICIPAL DE

EDUCAQAO

Josy Matias

NOVO COMPORTAMENTO PARA A SOCIEDADE DIGITAL 82
Karinne Rocha Queiroz Menezes

SALA DE RECUROS E ATENDIMENTO EDUCACIONAL 1 98
ESPECIALIZADO PARA DEFICIENTES

Maria Concei¢ao Viana

O PNAIC A PARTIR DA PERCEPQAO DOS PROFESSORES:UMm 119
ESTUDO DE CASO EM CANINDE DE SAO FRANCISCO

Maria da Conceicao Silva Viana

PEDAGOGIA DO CAMPO E EDUCA(;AO NO MOVIMENTODOSSEM 135
TERRA

Maria José de Oliveira

VULNERABILIDADE SOCIAL DE CRIANCAS E ADOLESCENTES 152
Maria Leila dos Santos

POLITICAS SOCIAIS NO BRASIL E PROGRAMA EDUCACIONAIS 165
Maria Lilian dos Santos

EDUCA(}AO SEXUAL NO CONTEXTO DA ESCOLA 182
Maria Roberlange Bezerra Feitosa

AMAMENTA(}AO EM PUBLICO: DIREITO ALIMENTAR INFANTIL OU 198
RESTRICAO PUBLICA?

Marilia de Jesus Oliveira

PODER DISCRICIONARIO MUNICIPAL E O AFASTAMENTO DOCENTE 209

PARA CURSAR MESTRADO
Ozanito Vieira dos Santos



indice

BRINCADEIRAS NA EDUCAGAO INFANTIL: LUDICO, COGNIGAO E

226

VINCULOS DE APRENDIZAGEM
Patricia Vieira de Oliveira

O LUDICO COMO RECURSO DIDATICO PARA O DESENVOLVIMENTO

244

DA CRIANCA NA EDUCA(}AO INFANTIL
Roseilda Alves da Silva Santana

PERSPECTIVAS DE SUSTENTABILIDADE SOCIOAMBIENTAL
Sandra Siqueira Santos

JOGOS MATEMATICOS: ESTIMULO E APRENDIZAGEM

Sérgio Brandao Defensor Menezes

O COORDENADOR PEDAGOGICO E AS AGOES ARTICULADORAS,

FORMADORAS, E TRANSFORMADORAS NAS DIFICULDADES DE
APRENDIZAGEM
Valdenice Duarte Gomes de Oliveira, Valdivino Duarte Gomes Filho

Venceslau Felix dos Santos

GESTAO DAS ATIVIDADES DA SECRETARIA ACADEMICA DE

UMA INSTITUICAO DE ENSINO SUPERIOR PUBLICA DA GRANDE
FLORIANOPOLIS/SC/BRASIL
Vera Regina Lucio

Fotos do Congresso Internacional de Educacao

343




COMISSAO REALIZADORA

Professora PhD Sandra Siqueira Santos

Professora Doutoranda Maria da Conceicao Silva Viana

Professor Doutorando Anténio Fernando Santos (Kassideran)

Professor Mestrando Héber Ferreira da Silva

Professor Mestre José Barros dos Anjos

Professor Mestre Evanilson Oliveira de Santana- Tinho Santana — ACLAS

Professora Doutoranda Josy Matias

Professor Doutorando José Gicelmo Melo Albuquerque

Profa. Giseliane Medeiros — Diretora P6lo da Faculdade Pio Décimo - Canindé do Sao Francisco

Profa. Ivone Alves Feitosa- Secretaria Municipal de Educacao — Canindé do Sao Francisco



PREFACIO

A producio desta coletanea de artigos cientificos é resultado de mais de uma ano de
muito trabalho que comecou desde a organizacio, perpassando por varias etapas, até a
execuc¢do e a vivéncia ininterrupta de quatro dias na bela Canindé do Sao Francisco-SE,
através do evento denominado I CONGRESSO INTERNACIONAL DE EDUCACAO,
LETRAS E ARTES - CONINTE validado pela instituicio paraguaia Universidade
Tecnolégica Intercontinental- UTIC; assim como, pelas instituicoes brasileiras: Faculdade
e Instituto DEXTER — Parnaiba — Piaui; Academia Canindeense de Letras e Artes - ACLAS-
de Canindé do Sao Francisco-SE; Prefeitura e Secretaria Municipal de Educacio de Canindé
de Sao Francisco SE; FAC-Faculdade de Candeias-BA-Brasil. A realizacio do Congresso so
foi possivel devido ao formidavel grupo formado de dez profissionais competentissimos, que
acreditaram na ideia inspiradora, superando os desafios para a materializacdo do I
CONINTE.

A priori, o evento teria um significativo apenas académico, no entanto, apoés
contribuicdes e discussoes houve uma amplitude voltado ao universo literario. Nesse sentido,
no decorrer dos meses ocorreram gratas surpresas, as quais serio pontuadas neste texto,
como forma de reconhecimento a todos aqueles que acreditaram na ideia de transformar o
sonho em realidade. A primeira trata-se do expressivo numero de adesdes entre as
instituicdes privadas e piblicas em apoio ao I CONINTE. A segunda surpresa refere-se ao
numero de participantes, que inicialmente cogitou-se a previsio de 150 a 180 inscritos,
entretanto, foi superado esse percentual de forma extraordinaria, haja vista atingiu-se um
publico alvo de pouco mais de 500 participes, além de 40 colaboradores.

O I CONINTE promoveu lancamentos, exposicdes e vendas de livros, posse de
académicos literarios, dancas e musicas folcloricas, MPB ao vivo, explanacées poéticas,
palestras, recital, cursos, debates, atividades solidarias junto ao Lion Club, apresentacoes de
pesquisas cientificas, excursdo pelo Rio Sao Francisco, visita ao Museu do Cangaco em
Piranhas- Alagoas e ao MAX- Museu Arqueologia de Xingo- SE. Essa programacio
expressiva s0 foi possivel gracas ao apoio de quatro prefeituras que foram parceiras do
evento: Prefeitura de Canindé de Sao Francisco - SE, Prefeitura de Poco Redondo- SE,
Prefeitura de Olho D” agua do Casado-AL, Prefeitura de Piranhas-AL e também, da valiosa
credibilidade das instituicdes: IFS- Instituto Federal de Alagoas, FAPIDE- Faculdade Pio
Décimo (Pdlo Canindé do Sao Francisco), FAC-Faculdade de Candeias- BA, IBJ- Instituto
Belo Junior, Instituto e Faculdade DEXTER. E de forma solene destaca-se a UTIC-



Universidade Tecnoldgica Internacional-PY, com a consideravel presenca do Dignissimo
Reitor Prof’. Dr°. Simeon Hugo Ferreira Gonzalez e de quatro dos seus prestativos diretores.

Nesta direcao, o expressivo nimero de participantes no I CONINTE sé foi possivel
por efeito dos acordos pré-estabelecidas entre instituicoes privadas e publicas que
estenderam apoio a organizacio do evento. Portanto, essa parceria credenciou legalmente a
isencio das inscricdes do publico alvo que tinha vinculo institucional, na maioria, educadores
e estudantes. Dito isto, a parceria possibilitou a disponibilidade para o uso de transportes,
hospedagem, alimentacdo dos palestrantes e de alguns colaboradores, como também, a
concessao de uso de espacos fisicos para as apresentacoes culturais e exposicoes de trabalhos
cientificos, além de visitas a Museus e excursio aos Canions do Rio Sao Francisco-SE. Assim,
foi viavel a isencdo das inscricoes porque além de incentivar a producio e divulgacio
cientifica, literaria e artistica, oportunizou o acesso de centenas de participantes, pois desta
forma viabilizou o alcance das metas e dos objetivos almejados.

O I CONINTE foi um evento de grande relevincia, emocionante e impactante,
sobretudo, muito gratificante a oportunidade de receber pessoas de lugares diversas do pais,
geograficamente de regides distantes, cujos estados presentes foram: Piaui (Teresina como
do Delta do Parnaiba), Macap4a, Amazonas, Maranhiao, Rondonia, Bahia, com destaque a
participacdo dos nossos “hermanos paraguaios que mucho gusto”, destarte, cada pessoa
participante no nosso evento foi célula fundamental para o sucesso da Congresso.

A realizacdo do I Congresso Internacional em Canindé do Siao Francisco foi um
grande evento cientifico que trouxe contribuicdes e progresso no campo educacional, social,
académico, de modo que, os organizadores tinham plena convic¢cio da dimensio, sobretudo
foram sensiveis, inclusive, abdicaram de lucros financeiros, a fim de garantir e possibilitar a
participacio de um maior nimero de pessoas, cujo resultado alcancado, para além de
satisfatorio. Sendo assim, tudo isso s6 foi possivel devido a espléndida integracio e
cooperacao dos artistas locais, escritores, gestores, académicos palestrantes e a participacio
efetiva dos congressistas.

Eventos cientificos também criam possibilidades de interacdo entre os participantes,
o que favorece também o acesso as novas informacoes e construcdes de cunho cientifico, uma
vez que, contribuem para uma preciosa “network”, diga-se de passagem, no Brasil esta cada
vez mais presente a execucio destes eventos baseados no tripé: ensino, pesquisa e extensao.
O CONINTE foi além, ousou-se com a insercio de uma quarta base, a Academia de Letras
e Artes- ACLAS, um forte alicerce que proporciona uma melhor nocao das producoes

literarias e artisticas dentro e fora das instituicoes de ensino de cada pais, o que possibilitou



compartilhar saberes, experiéncias e aprendizagens imensuraveis nos mais diferentes
contextos e distintas realidades.

Neste sentido, a idealizacao deste projeto através de uma metodologia pautada nas
percepcoes académicas do conhecimento, ou seja, aproveitando todos os caminhos que
tecnologicamente levasse-nos aos saberes. E, nesta circunstiancia tivemos como ideia central
o despertar de estimulos motivacionais relacionados as producdes tecnologicas imbuidos nos
valores e percepcoes cientificas, culturais, literarias, arqueologicas, geoldgica e turistica.
Ora, o CONINTE possibilitou que professores e académicos fizessem a exposicido de
trabalhos cientificos, pois foram mais de 30 artigos apresentados, os quais estio publicados
nesta obra cientifica, neles constam o pensar cientifico fundamentado em tematicas
interdisciplinares, variando assim a exposicao das experiéncias cientificas e educacionais dos
pesquisadores e ainda por demonstrar a diversidade dos participantes, pessoas que
acreditam na ciéncia, na tecnologia e na cultura.

E vilido destacar que apesar dos desafios e dificuldades encontradas, desde a
engenharia financeira para atender as necessidades das demandas do evento, para além, os
empecilhos para a obtenciao de espacos fisicos adequados para efetivacao e execucio da
programacio, assim como, a inexperiéncia da Comissao Organizadora, as “doces” surpresas
das questoes climaticas, nao foram fatores impeditivos, pelo contrario, serviram de degraus
e de estimulos foram superados para obtenciao das metas.

Indubitavelmente, o I CONINTE foi evento com participa¢do internacional e pessoas
que vieram dos cantos do pais, portanto, o apoio e parcerias estabelecidas foram cruciais, a
exemplo da contribuicio da talentosa artista “Val Santos”, da professora mestranda Ivone
Alves Feitosa, do doutorandos Josy Matias e Gicelmo Albuquerque, de membros sindicais
representado pelo SINTESE, dos gestores publicos e privados do estado de Alagoas e de
Sergipe, além da colaboracdo dos comerciantes da regiio, a exemplo da rede hoteleira,
restaurantes e os servicos de turismos com énfase ao excelente passeio de catamari, a
culinaria local, de modo particular, a ACLAS, cuja participacio e apoio foi fundamental em
cada momento do evento, o que possibilitou torna-lo especial no Ambito literario e artistico.

Assim, eventos cientificos se constituem como fonte essencial de motivacio
educacional, na busca de novos conhecimentos, sio pilares da educacio que permitem a
participaciao da comunidade académica, oportuniza a atualizacdo e troca de experiéncias,
seja no campo das ciéncias, da tecnologia e educacio. O CONINTE teve o propdsito de
instigar os pensamentos de cada participante no que concerne em acreditar na Educacio,

como caminho principal para que dias melhores possam alcancar toda a sociedade.
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Agradecemos primeiramente a Deus e a todos os apoiadores e participantes!!

Prof*. PhD. Sandra Siqueira Santos
Coordenadora Geral do I CONINTE
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APRESENTACAO

I Congresso Internacional de Educagdo da Cidade de Canindé de Sao Francisco-Sergipe
com o tema: “AS NOVAS TECNOLOGIAS ALIADAS AS PRATICAS PEDAGOGICAS SOB
A PERSPECTIVA DA FORMACAO EDUCACIONAL.”. O mundo globalizado requer uma
educacdo cada vez mais globalizada, sem perder a regionalidade, pois nao ha fronteira para o
conhecimento. E nessa busca incansavel pelo aprimoramento do saber, a educagdo de modo geral
passa por mudangas em varios aspectos e setores, tanto no Brasil como em qualquer parte do
mundo, na tentativa de fortalecer a qualidade, acesso e permanéncia.

A Educacao brasileira vem aos poucos tentando se firmar nesses trés aspectos, bem como,
o de fazer formagdo continuada de seus professores no intuito da melhoria da qualidade do
processo de ensino aprendizagem de seus educandos. O I CONGRESSO INTERNACIONAL DE
EDUCACAO, LETRAS E ARTES em como finalidade mostrar aos educadores em geral, a
necessidade de um aperfeigoamento na area educacional. Mediante algumas reunides com 6rgaos
parceiros e com representantes da Universidade Tecnolodgica Intercontinental (UTIC) no Paraguai,
entendeu-se que grandes partes dos professores destas instituicdes necessitam de formagdo
continuada, bem como alguns que ja possuem trabalhos académicos que precisam ser divulgados
e publicados.

Desta forma torna-se relevante a realizagdo deste evento, o qual constitui uma praxis
educacional que enfatiza uma mescla entre a ciéncia com seu avango tecnoldgico, o saber popular
e por fim, o estimulo a producdo e a divulga¢do do saber formalizado. A fim de despertar para o
avango do conhecimento cientifico dos participantes, tornando-os multiplicadores e estimuladores
de da (re)producdao do saber académico e o respeito ao popular, gerando assim, uma nova
perspectiva a estes profissionais contribuindo com o despertar de novos horizontes.

Além da necessidade de divulgacao, outro fator que nos impulsiona € a nova a¢do de novos
Programas Nacionais e os projetos locais em cumprimento as metas do Plano Municipal de
Educacdo que o municipio ira atender como prioridade nesta gestao coerente com o planejamento
da educacao municipal dos municipios brasileiros, voltada as exigéncias da educagdo do século

XXI.

Prof® Héder Ferreira
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FECHAMENTO

Este livro na versiao e-book é resultado de uma coletanea de artigos cientificos,
referente a amostra cientifica do I Congresso Internacional de Educacio e Artes — I
CONINTE, da Universidade Tecnologica Intercontinental — UTIC / Py, realizado na cidade
de Canindé de Sao Francisco no Estado de Sergipe / BRASIL.

Aqui constam o pensar cientifico fundamentado em tematicas interdisciplinares, dos
alunos e pesquisadores do curso de pés-graduacao stricto sensu da UTIC, bem como de
outras Institui¢cdes de Ensino Superior a nivel nacional e internacional e docentes de modo
em geral. Pessoas que acreditam na forca da educagio em suas diversas modalidades como
ciéncia, tecnologia e cultura.

Os textos desta coletinea, configuram e idealizam as pesquisas dos académicos,
docentes e pesquisadores. Como recorte das producdes cientificas das dissertacdes e teses
relacionadas as diversas tematicas da atualidade, catalogados e organizados pela comissiao

pedagodgica do I CONINTE.

Prof’. Doutorando: Antonio Fernando Santos

Coordenador Académico do I CONINTE
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A EDUCAGAO INTEGRAL E O PROGRAMA MAIS EDUCAGAO NO
BRASIL

Isabel Cristina Bezerra Sandes
1. INTRODUCAO

Este artigo se constitui como um trabalho de revisdo que discute sobre a
educacao integral e o Programa Mais Educacdo. Neste sentido, se correlaciona o
referido programa advir de uma concepgédo da escola, agregada a familia e a
necessidade de integralidade do ensino para atender as demandas sociais
existentes na educacéo brasileira.

Esta pesquisa objetiva compreender o vinculo conceptivo do Programa Mais
Educacdo com a educagéo integral no Brasil. Servindo como orientagdo para esse
artigo foi levantada a seguinte indagacdo: O Programa Mais Educacdo é
devidamente operacionalizado para a educacao integral?

A partir de entdo, este trabalho objetiva-se especificamente explicar as
nuances teoricas da educacgao integral e do programa mais educagéo. Outro objetivo
€ compreender a operacionalidade do programa numa concepg¢ao de integralidade
do ensino.

Esse um estudo de cunho pesquisa bibliografico e como artigo de reviséo,
busca interpretar e analisar fontes ja publicadas, com procedimentos de fichamento
se estabelece um constructo tedrico condizente com a tematica envolvida e objetivos
propostos.

O presente estudo justifica-se no pressuposto de que uma educagao
integralizada e de qualidade, se subsidia em pesquisas e ideias que podem
estimular uma concepcédo de cidadania que tem como dimensao a participagao
decisoria na institucionalizagdo escolar que gera a aprendizagem de modo continuo.
E um estudo Util as &reas sociais, politicas educativas e da educacéo integral, pois
consolida informagdes sobre o Mais Educacdo em uma realidade especifica que tem
se mostrado persistente na manutencdo do programa em evidéncia, mas sem o
devido apoio e compreensdo de sua organizagao, preparacao das escolas e dos
participantes, bem como a caréncia de conscientizagdo sobre a importancia do

programa.
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2. EDUCAGAO INTEGRAL E CONCEPGOES TEORICAS SOBRE O PROGRAMA
MAIS EDUCAGCAO

Discutir sobre a educacgao integral requer sobre ela profunda reflexdo que
abrange ao aluno em tempo maximo de permanéncia na escola e valorizagdo do
modelo educacional. Por isto € preciso esse tipo de educacado. Trata-se de ir além
de falar de ocupagéao do tempo do aluno na escola e sua aprendizagem como um

todo, na formagéo integral deste individuo.

Assim, a constru¢do de uma proposta de educacgdo integral pressupde
novos conteudos relacionados a sustentabilidade ambiental, aos direitos
humanos, ao respeito, a valorizagdo das diferencas e a complexidade das
relagdes entre a escola e a sociedade. (AVILA, 2013, p. 37).

Uma discussdo mais aprofundada sobre o tema concernente a programas de
educacao integral pode levar a algumas questdes, que sado bastante pertinentes e
podem ser idealizadas por de todos aqueles envolvidos e comprometidos com uma
educacao de qualidade, a exemplo:

Como ampliar o tempo de permanéncia das criangas na escola visando sua
formacao integral? Como preencher o tempo destes alunos com mais atividades
escolares e manté-las distantes das ruas? Quais os fins do ensino integral? Quais as
implicacdes dessa discussao para o curriculo escolar?

No contexto geral se da importancia no buscar para todo cidad&o o direito a
educacao de qualidade para todos, garantindo todos os demais direitos humanos e
sociais. Neste aspecto a escola publica pode materializar esse direito que € de

todos.

Especialmente nos ultimos anos, a implementagéo da Educagéo Integral no
Sistema Formal de Ensino Brasileiro expressou-se por meio da
promulgacdo de legislacdo especifica. No entanto, ainda hd um longo
caminho a ser percorrido até se transformar o legal em real (AVILA, 2013,
p.21).

A materializacdo de uma educacgao mais universal ja tinha previsdo a partir da
Constituicdo Federal de 1988. Por ela a sociedade brasileira despertou para a
consciéncia sobre o direito a educagao publica, mas que seja esta de qualidade,
oferecida a todos, com possibilidade de instituir uma escola publica republicana,

laica, obrigatdria, gratuita e integral.
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Conforme Teixeira (1962) relatava que nas décadas de 1929 a 1930 a
educacado havia sido marcada por uma “drastica reducdo de sua funcionalidade.”
(TEIXEIRA, 1962, p. 23), e por isto denunciava que a expansdo na oferta do ensino
primario vivenciada no Brasil fosse melhorada. Quando a escola comegou a se
tornar verdadeiramente do povo, ao que assevera Brasil (1988), logo se fizeram os
varios turnos de funcionamento das aulas.

De acordo Cavaliere (2000) comenta sobre o conceito de educacgao integral na
obra de Anisio Teixeira:

Educacéo integral, significando uma educagéo escolar ampliada em suas
tarefas sociais e culturais com o objetivo de reconstru¢do das bases sociais
para o desenvolvimento democratico, o qual sé poderia se dar a partir de

individuos intencionalmente formados para a cooperagéo e a participagao.
(CAVALIERE, 2000, p. 01).

Sabe-se que a base de fundamentacdo do programa mais educagao fora o

ensino integral se pensando no social.

Em 2006, em uma escala de 0 a 10, o IDEB identificou sistemas de ensino
com indices que variavam de 1,8 a 6,0 e escolas que variavam de 0,7 a 8,
5. Essa discrepancia revela profundas desigualdades nas condi¢cdes de
acesso, permanéncia e aprendizagem na educacado escolar, refletindo a
complexidade de um processo em que se entrelagam diversos fatores
relativos tanto a estruturagdo social, politica e econémica da sociedade
brasileira. (AVILA, 2013, p.11).

Neste aspecto e preciso de fato reconstruir bases sociais, pois é entre alunos
oriundos de familias de classes populares que se encontra os maiores percentuais
do chamado fracasso escolar, pois em sua maioria, hdo se enquadram no modelo
de familia nuclear, composto de méae, pai e ou filhos residentes num mesmo
domicilio, denominado de grupo doméstico.

Programas eficientes presumem a escola dever andar em conjunto com a
familia sem se vitimarem, uma ou outra, assim ficando alheias para os diferentes
nucleos sociais de modo que a escola e seus conteudos nao condizem com a
realidade. O programa mais educagdo, tem um viés contrario a esta filosofia
educacional. Leva em conta os saberes e fazeres do aluno, a rotina cotidiana de seu
meio e sua vivéncia, e assim associa disciplinas aos contextos sociais. E programa

de articulagao.
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A articulagdo entre Educacgao, Assisténcia Social, Cultura e Esporte, dentre
outras politicas publicas, podera se constituir como uma importante
intervengao para a protegao social, prevencao a situagdes de violagdo de
direitos da crianca e do adolescente, e, também, para melhoria do
desempenho escolar e da permanéncia na escola, principalmente em
territorios mais vulneraveis. (AVILA, 2013, p. 25).

As atividades sem significagdo ndo devem permanecer em salas de aula. A
realidade deve ser vivida pelo aluno, e nem sempre ela esta dentro da escola. Isto
se agrava quando a escola insiste em manter uma educagao exclusivista,
discriminatéria, com um discurso empirista, sem dar oportunidade nem se abrir as
experiéncias inovadoras nao considerando aos novos saberes.

Para Abramovay (2004) a educacéao integral é prevista para acontecer em
todos os locais, em diferentes espagos, tempos, durante a vida inteira, seja na
infancia, pré-adolescéncia, adolescéncia, idade adulta e velhice.

Nota-se nos estudos dos Pioneiros do Manifesto da educagao, que tanto a
escola quanto as demais instituicdes sociais assumiriam papeis focais. Estas séo
concepgdes das transformacdes a partir de 1932, barradas pelo regime estadista de
Getulio Vargas, mas que sobreviveram para pilares do programa mais educagédo no
Brasil que vieram das concepg¢des da educacao integral no Brasil.

A educacéao integral no Brasil, tdo somente no viés econdémico atrelado a
presenca dos filhos de trabalhadores na escola, quanto na caréncia de modelos
educacionais mais consistentes, veio nessa modalidade se conjugar por estas
relacbes a presenca da familia no contexto de acesso a escola. Esta escola que
passa a absorver todo tipo de familia. O objetivo € que a interacao entre as pessoas
que atuam na escola e as que vivem na comunidade, seja para auxiliar a superagao
de preconceitos, esteredtipos de classe, orientacdo sexual, geragcédo raga/etnia,
género, dentre outros. E um tipo de escola em que o:

Aprender significa estar com os outros, implica acolhida, implica presenca
fisica e simbdlica, implica ser chamado pelo nome, implica sentir-se parte do
grupo, implica processos de colaboragao, implica ser olhado. Aquele que é

desprezado pelo olhar da professora também o sera, de alguma forma,
pelos colegas. (MOLL, 2004, p. 107).

Esse tipo de acolhida com a presenca fisica e simbdlica citada por Moll (2004)
significa uma escola que esta situada em uma comunidade que tem suas
especificidades diferentes. Agregando a escola a familia e ai integrando o projeto de

educacéo integral.

19



Conforme Moll (2004), a educacéo integral no Brasil surge nas décadas de 20
e 30 sob o pensamento educacional de Anisio Teixeira diante das mudancgas
nacionais nos aspectos politicos, regionais, sociais e culturais. Neste contexto
apareceria nomes como Fernando de Azevedo, Lourencgo Filho, Afranio Peixoto,
Carneiro Leao, Anisio Teixeira, entre outros, os quais, pelos seus ideais nao se pode
deixar de mencionar.

Sobre o grande influenciador da educagao integral no Brasil, que conjugou
seus ideais no manifesto da educacao nova, Anisio Spinola Teixeira, este pertenceu
a uma familia abastada, com inumeras terras. Nasceu em Caetité na Bahia, em
1900. Exercia muita influéncia politica e intelectual. Concluiu o curso de Ciéncias
Juridicas na Universidade do Rio de Janeiro, em 1922, com forte influéncia dos
padres jesuitas, com sua formagdo humanistica bem apresentada. Sua ida para a
educacao se da em 1924, pelo convite do governador da Bahia, para ser o Inspetor
Geral de Ensino daquele estado; indicacao esta, feita pelo amigo Hermes Lima.

Decisivo na produgao de Anisio Teixeira fora o encontro com John Dewey em
1928, que marcou a sua orientacdo filosofica e constituiu-se num divisor de aguas
no seu pensamento sobre a educacgao. A filosofia de educacéo de Anisio encontra
respaldo na corrente pragmatica de Dewey, com acao libertadora e progressista
onde a educacao detém forca, € libertadora e prepara o individuo para exercer a
cidadania, de uma maneira a libertar-se de todos os conceitos elaborados de
maneira arcaica e preconceituosa.

O encontro e o relacionamento com John Dewey na Universidade de
Columbia, foi responsavel pelo aprofundamento e visdo que Anisio Teixeira que
adotou em relacdo a crenca no ser humano e que se reflete em toda sua vida de
educador.

Conforme menciona Lima (1960), Anisio foi aluno de John Dewey por um ano.
Isto faz ponte com suas obras escritas e nas acbes de trabalho desempenhadas a
frente dos cargos politicos que ocupou.

O conceito de educacéo integral na obra de Anisio Teixeira é entendido como
um significado de uma educacdo escolar ampliada em suas tarefas sociais e
culturais, cujo objetivo é de reconstrugao das bases sociais, para o desenvolvimento
democratico deste individuo, e que s6 poderia se dar a partir destes sujeitos estarem
intencionalmente formados e dispostos para a cooperagao e a participacdo. Assim,

defendia uma escola com atividades ampliadas e voltadas a formacao integral da
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personalidade e do carater humano, capaz de impulsionar os destinos de uma
nagao, segundo os ideais pragmatistas.

O Manifesto dos Pioneiros da Educac¢ao Nova foi um documento em defesa
da escola, foi considerado um marco na histéria da educacao brasileira, onde em
1932, foi langado e assinado por vinte e seis intelectuais da educacao brasileira, que
defendiam a reconstrucédo e o desenvolvimento do Brasil pela educagao, através de
uma escola publica, gratuita e de qualidade. Dirigido ao povo brasileiro e ao governo
em margo de 1932, representou a alianga entre estes intelectuais em torno do
principio maior, cuja filosofia educacional influenciou grande parte dos educadores.

O pensamento de Anisio Teixeira apareceu expresso em todo o documento,
que propunha a reformulacdo do processo educativo vivenciado pela escola, e
defendia que o processo educativo deveria ser entendido como vida e ndo somente
como preparagao para ela.

O Manifesto também traz em seu conteudo todas as criticas que Anisio
Teixeira (1971, 1996, 1997) fazia ao sistema escolar por ser improdutivo e
inoperante e descontextualizado com a realidade social dos alunos, e toda a filosofia
educacional por ele aclamada.

As ideias novas em educacao questionavam o enfoque pedagodgico sempre
centrado na tradi¢cdo, cultura intelectual, no autoritarismo, na obediéncia e no
esforco. A defesa no Manifesto, reafirma o enfoque dado de como a educacéo é
capaz de transmitir valores relacionados a liberdade, iniciativa e autodisciplina dos
educandos, a conjugacao da familia com a escola e nisto se debateu,

Por que a escola havia de permanecer entre nds, isolada do ambiente,
como uma instituicdo enquistada no meio social, sem meios de influir sobre
ele, quando por toda a parte, rompendo a barreira das tradigbes, a acéo
educativa ja desbordava a escola, articulando-se com outras instituicdes

sociais, para estender o seu raio de influéncia e de agdo? (CUNHA, 2000, p.
3).

Nao so para Anisio Teixeira, mas para outros reformistas, a educacao deveria
se assumir como fator de modernidade e democracia para o mundo, em busca do
progresso, liberdade, interesse, iniciativa e cooperacdo. Ele também deixou sua
marca na reivindicacdo de reformas no ambito da politica educacional, em prol de
uma educagao integral, com a ideia de uma nova escola, capaz de adequar-se

sempre a uma nova acao educativa:
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Uma nova politica educacional que nos preparara, por etapas, a grande
reforma, em que palpitara, com o ritmo acelerado dos organismos novos, o
musculo central da estrutura politica e social da nagédo. (CUNHA, 2000, p.
3).

No Manifesto da Educagdo Nova a preocupagdo com o desenvolvimento
integral do aluno & marcada em diversos momentos. Acreditavam na possibilidade
de formulagdes de politicas educacionais que conseguissem fazer com que o
processo educativo fosse assumido por todos.

Segundo os idealistas do Manifesto, estas reformas representariam a
preparacdo do caminho para mudangas maiores que eles queriam ver acontecer no
pais. Para os Pioneiros, essas politicas seriam capazes de proporcionar aos alunos
o0 pleno desenvolvimento de suas potencialidades enquanto seres humanos,
desenvolvimento integral, nisto se pressupondo educagao integral com a opinido de
que: “Ela tem por objeto, organizar e desenvolver os meios de agao duravel com o
fim de dirigir o desenvolvimento natural e integral do ser humano em cada uma das
etapas de seu crescimento.” (CUNHA, 2000, p. 4).

No Manifesto eles defendiam que o estado tinha responsabilidade em termos
de sua obrigatoriedade para com a oferta da educacgao, e deixavam claro também
que a educacao que reivindicavam nao era uma educagao qualquer. Estava clara na
filosofia educacional defendida por eles, que se tratava do direito de cada individuo a
educacgao integral:

[...] mas do direito de cada individuo a sua educacao integral, decorre
logicamente para o Estado, que o reconhece e o proclama, o dever de
considerar a educagdo, na variedade de seus graus e manifesta¢cdes, como
uma fungdo social eminentemente publica, que ele é chamado a realizar,
com a cooperagdo de todas as instituigdes sociais. [...] Assentado o
principio do direito biolégico de cada individuo a sua educagao integral,

cabe evidentemente ao estado a organizagdo dos meios de o tornar efetivo.
(CUNHA, 2000, p. 5. Grifo nosso).

Além dos diversos problemas que existem na escola e entre a escola e a
familia, os professores deparam-se constantemente coma indisciplina a evasao e a
repeténcia. Isso ja era comum na escola do passado. O principio da educagao
integral, junto aos ideais do Manifesto coincidem com o panorama filosofico do
programa mais educacao.

Ha um campo em construgdo, dentro da Educacgao Integral que sao: saberes,
curriculo e aprendizagem, relagdo escola-comunidade, tempos e espacgos, poder

publico, formacéo de educadores, e papel das redes socioeducativas. E preciso um
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esforgo conjunto, para que esta rede de construgdo de fato venha subsistir e se
fortalecer, com ganhos na area educacional.

As vezes a escola esta longe de alcancar aquele aluno que necessita de uma
atencdo mais diferenciada. Bordieu e Champagne (1988) tratam disso como
violéncia simbdlica que permeia o ambito da familia e da escola e reduz os ganhos
educacionais.

E sabido que é dever do estado e direito do cidaddo ter sua educagdo
integral, ndo apenas aprendendo na escola com o objetivo de se obter uma
formacao profissional, mas aprender para a vida.

A finalidade da educacgado perpassa além de se saber ler e escrever, de
decodificar ou codificar textos. E preciso considerar os tempos e os saberes
escolares e principalmente as experiéncias que este individuo traz em sua bagagem
de vida, o que so contribui com o saber sistematizado. Esse tipo de saber, diante da
filosofia dos pioneiros do manifesto educacional e no principio da integralidade na
responsabilidade do Estado tem seu espaco na filosofia do mais educacéo.

Anisio Teixeira anunciava uma escola de vida, onde houvesse uma
experimentacao através das matérias, onde as experiéncias e atividades da propria
vida fossem valorizadas e que houvesse uma constante reflexdo e reformulagao. O
objetivo era mesmo o de estabelecer uma verdadeira fraternidade humana e de
preferéncia em tempo integral. Esse pensamento transpassou algumas décadas e
chegou de 1930 até os anos 90 na educacgao brasileira.

A partir da década de 90, com o ECA e a LDB de 1996, lideres politicos e
pensadores comegam a se preocupar com acgdes, programas e politicas sociais,
diante das demandas dos movimentos sociais. Os programas e politicas publicas
com base na educacgao integral vieram também surgindo, devido ao agravo dos
indices de criangcas e adolescentes em situagdo de risco e vulnerabilidade. Com o
intuito de dar aprimoramento na qualidade da aprendizagem, surgiu também o
Programa mais Educacgao, e outros.

Na legislacdo educacional brasileira estd esse ideal, e pode em sua
correlagao institucional ser observado prescricdes sobre a integralidade do estudo
em nossa Constituicdo Federal, nos Artigos 205, 206 e 227; no Estatuto da Crianca
e do Adolescente (Lei n.° 9089/1990); em nossa Lei de Diretrizes e Bases (Lei n.°
9394/1996), nos Artigos 34 e 87; no Plano Nacional de Educagdo (Lei n.°

10.179/2001), no Fundo Nacional de Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino
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Fundamental e de Valorizagdo do Magistério (Lei n.° 11.494/2007) e no Plano de
Desenvolvimento da Educacéo.

Na década de 90, educadores brasileiros se preocuparam-se em dar énfase a
educacdo integral, na compreensdo de que para se buscar uma educagéo
democratica e solidaria, era preciso que ela acontecesse em todos os espacos,
sejam formais ou ndo, e que fosse garantido o direito de aprender, com foco na
promog¢do do dialogo, do exercicio da cidadania, incentivando a autonomia do
cidadao em participacao ativa da familia na escola.

Para que de fato acontega uma formulagdo de uma proposta de educagao
integral é preciso observar se a mesma esta inserida na oferta dos servigos publicos
necessarios a atencéo integral, conjugada a protegdo social, pois devem estar
integradas e articuladas as politicas publicas, considerando as demandas dos
sujeitos, mas obviamente respeitando os campos da educacédo, da familia e do
desenvolvimento social, da saude, do esporte, da inclusdo digital e da cultura. Desse
modo, pouco se observa ou ndo se V&, esta integracédo das politicas publicas.

Dentro desta perspectiva, é preciso qualificar o tempo, aproveita-lo, pois
quando se trata do ensino, o tempo € bastante precioso; em uma educacgao de
qualidade se lida com a permanéncia do aluno na escola.

O tempo nesta proposta, é exercido com qualidade. Sua extensao é preciosa,
sendo mesclado. Sempre bom frisar que a quantidade, deve ser acompanhada por
uma intensidade do tempo, que é a qualidade, nas atividades que constituem a
jornada ampliada na escola.

Nao se esta falando de algo novo, mas de uma mudanca de postura, de uma
visdo nova de educacao, a partir do pressuposto de que a formagao do ser humano
deve ser completa, integral, em todos os aspectos.

Esta discussdao ainda no plano curricular se articulou agregando a
comunidade e a escola, para que de fato a participacdo das familias na gestao
democratica aconteca, e na operacionalizagao das instituicdes de ensino, e, que isto
seja de maneira equilibrada e consciente.

Para Perrenoud (1987) o projeto de educagédo integral, associa a familia a
escola e esta enraizado numa concepg¢ao de ensino em que completa o aluno no
seu espaco de vida e de formacgao e nisto, “de uma maneira ou de outra, onipresente

ou discreta, agradavel ou ameagadora, a escola faz parte da vida cotidiana de cada
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familia”. (PERRENOUD,1987, p. 7). Nesta interacdo da familia com a escola se

perfaz o pensamento filoséfico do programa mais educacéo.

3. O MAIS EDUCAGAO COMO PARTE DO ENSINO INTEGRAL

No periodo higienista da educacgao brasileira, para Moll (2004) a educagao
permeava uma filosofia de unido com a familia ideal, crista, sadia em praticas sociais
e conjugada como o meio das instituicbes escolares. Esse é um perfil semelhante a
base conceptiva da filosofia do programa mais educacao.

As bases do mais educacgao, tal qual os pilares do manifesto dos pioneiros da
educacdo nova de 1932 buscaria, conforme Moll (2004), um saber articulado que
servisse a vida das pessoas fazendo da escola uma funcdo social sem uma viséo
fechada e exclusivista.

A Escola antiga, presumida da importancia do seu papel e fechada no seu
exclusivismo acanhado e estéril, sem o indispensavel complemento e
concurso de todas as outras instituicbes sociais, se sucedera a escola
moderna, aparelhada de todos os recursos para atender e fecundar a sua
agao na solidariedade como meio social, em que entdo, e s6é entéo, se
tornara capaz de influir, transformando-se num centro poderoso de criagao,

atragdo e irradiacdo de todas as forgas e atividades educativas. (CUNHA,
2000, p. 49).

Sobre a Mais Educacgao, este programa releva o aspecto social dos alunos
sob uma que escola ja nao poderia ser a escola parcial de apenas simples instrugao
dos filhos inseridos nas familias de classe média que buscavam apenas a
complementacdo da educacao recebida em casa, em estreita afinidade com o
programa escolar, nas instituicdes destinadas a educar.

Falar de integralidade do ser humano é também falar de sua dimensé&o de
sujeitos de direito [...] Nesta diregédo, dentro do Programa Mais Educagéo,

poderiam ser realizadas atividades de explicitacdo da concepgéo de direitos
humanos dos educandos participantes. (MOLL, 2012, p. 230).

E uma educacdo para a classe trabalhadora, com oferta e nimero de vagas
em crescente demanda; aplicada de modo integral, que tenha ambiente moderno e
aspectos pedagogicos de impacto entre os lacos dos professores como seus alunos.
O projeto de educagao integral, em que incluem o Mais Educagao agora, ndo

deve dispensar a familia no contexto da escola, e nisto pressupde o didlogo com a
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comunidade para favorecer a complementaridade entre os diferentes agentes e
espacos educativos.

O Programa Mais Educagéao foi criado em 2007, pelo Governo Federal,
fomentando a educacéo integral com atividades de contra turno, numa tentativa de
dialogar estrategicamente na educacado com as esferas dos Estados e Municipios,
assim pela educagdo, conforme Moll (2012) procurando diminuir as mazelas
encontradas na area educacional que sobreviveram ha décadas.

Conforme Brasil (2018) o programa mais educagdo tem como objetivos a
reducao do abandono, distor¢ao idade/ano e reprovagao, com a implementagao de
acdes pedagodgicas para melhorar o rendimento e o desempenho escolar e é
implementado nas escolas publicas de ensino fundamental, por meio da realizacao
de acompanhamento pedagdgico em lingua portuguesa, matematica e atividades
desenvolvidas nos campos de artes, cultura, esporte e lazer; nestes se busca
impulsionar a melhoria do desempenho educacional, com a complementagao da
carga horaria em cinco ou quinze horas semanais em turno e contra turno escolar,
em cooperacido com as secretarias estaduais, municipais e distrital de educacéo,
com o apoio técnico e financeiro do MEC.

De acordo com o Brasil (2018) as finalidades do programa sado a
alfabetizacdo, ampliacdo do letramento, melhoria do desempenho em lingua
portuguesa e matematica das criangas e dos adolescentes por meio de
acompanhamento pedagdgico especifico; a redu¢cdo do abandono, da reprovacgao,
da distorgdo idade/ano, mediante a implementacdo de ag¢des pedagodgicas para
melhoria do rendimento e desempenho escolar; a melhoria dos resultados de
aprendizagem do ensino fundamental, nos anos iniciais e finais e a ampliacédo do
periodo de permanéncia dos alunos na escola.

De acordo com Brasil (2018) as escolas priorizadas no mais educagao sao as
que receberam recursos na conta PDDE em regime de educacéo integral entre 2014
e 2016; que apresentaram indice de nivel socioeconbmico baixo ou muito baixo
segundo o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP); também escolas que obtiveram baixo desempenho no indice de
Desenvolvimento da Educagéo Basica (IDEB).

Para Moll (2012) ainda em 2011, o Programa Mais Educacéo ja oportunizou a
mais de 3 milhdes de estudantes em 15 mil escolas do pais, com acesso a

educacao integral de qualidade, e nesta tematica, a proposta do novo PNE, 2014,
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prevé que em 2020 metade das escolas publicas brasileira oferecam educagao
integral a seus alunos com a participagado social. “E o mais importante € que o
Programa Mais Educacao dialoga contemporaneamente com o bairro, a cidade e
estabelece um dialogo transformador entre escola e as atividades que o cercam.”
(MOLL, 2012, p. 130).

E justificado que fomentaram programas como o Mais Educac&o, além dos
ideais de um modelo social de educacdo aos processos de globalizagdo, as
mudangas no mundo do trabalho, as transformacgdes técnico - cientificas e as
mudancgas socioambientais influenciam e trazem consigo novos desafios as politicas
publicas, e em particular as educacionais.

Para Moll et al (2009) a integralidade do ensino exige desafios; existe porém,
um grande questionamento, se o programa tem atendido na sua totalidade com
qualidade, e se realmente esta dialogando com a sociedade, bairros e cidades?

Instituido pela Portaria Interministerial n.° 17/2007 o programa mais educagao
integra as ag¢des do Plano de Desenvolvimento da Educagédo (PDE), estratégia do
Governo Federal, levando a ampliagdo da jornada escolar e a organizagao curricular
na perspectiva da educacdo integral. E um programa que contribui & diminuigéo das
desigualdades educacionais e a valorizagao da diversidade cultural brasileira.

Ainda em conformidade com Moll (2012), defendem a analise constante da
pratica na aplicabilidade do programa atrelada a agao, refletindo, e aprendendo com
a experiéncia em que a educacéao integral perpassa pelo pensamento de se tornar
uma educacéo radicalmente democratica e socialmente justa.

Em sua nova organizagao funcional em relagao ao tempo de permanéncia do
aluno na escola, essas se organizam em cinco horas de atividades complementares
por semana. Realizardo duas atividades de acompanhamento pedagdgico: uma sera
de acompanhamento pedagdgico de lingua portuguesa, com duas horas e meia de
duracao, e outra sera de acompanhamento pedagdgico de matematica, com duas
horas e meia de duracéo.

As escolas que ofertarem quinze horas de atividades complementares por
semana, realizardo duas atividades de acompanhamento pedagdgico, totalizando
oito horas, e outras trés atividades de escolha, sendo: uma de acompanhamento
pedagogico de lingua portuguesa com quatro horas de duragdo; e outra de

acompanhamento pedagogico de matematica, também com quatro horas de
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duracdo; 3 horas de atividades de escolha da escola, podendo ser as
disponibilizadas no PDDE interativo, a serem realizadas nas sete horas restantes.

Houve uma mudanga nos personagens que irdo atuar, auxiliar e realizar as
atividades no planejamento do programa novo mais educagdo. Aparecem agora a
figura do articulador que devera ser indicado no plano de atendimento da escola, ser
professor, coordenador pedagdgico ou possuir cargo equivalente, carga horaria
minima de vinte horas, estar em exercicio, e de preferéncia lotado na escola.

O articulador € o responsavel pela coordenagao e organizagéo das atividades
na escola, e ira promover a interagao entre a escola e comunidade, dar informacoes
sobre o desenvolvimento do programa, inclusive para fins de monitoramento e
integragdo com o projeto politico pedagégico da escola. O mediador da
aprendizagem sera responsavel pela realizagdo das atividades de acompanhamento
pedagogico. O facilitador sera o responsavel pela realizagdo das sete horas de

atividades de escolha da escola.

O que queremos é que os alunos possam conferir significado e sentido
aquilo que aprendem. Somente desta forma se consegue que a
aprendizagem de conteudos especificos cumpra a funcdo que lhe é
determinada e que justifica sua importancia: contribuir para o crescimento
pessoal do aluno e sua socializagdo. (MOLL, et.al, 2009, p. 43).

Cada secretaria de educagéo, ao aderir o programa, além dos facilitadores
indicou um coordenador a depender de sua localizagao, seja municipal, distrital ou
estadual que fara o acompanhamento do programa.

O Programa Mais Educacéao se constitui num modelo de programa que sobre
seu publico busca agdes educativas no ambito da prevencao, atencdo ao ser
humano e promog¢do de sua plena convivéncia vem exigindo uma escola que
‘compbde uma rede de espacgos sociais (institucionais e nao-institucionais), que
constroi comportamentos, juizos de valor, saberes e formas de ser e estar no
mundo.” (MOLL, 2012, p.139. grifo da autora).

De acordo com Ministério da Educagdo, MEC, (2018), as escolas
participantes de 2008 a 2011 apresentaram redugdo no desempenho em
matematica e nenhuma melhoria em lingua portuguesa o que é preocupante, na
prova Brasil e nos anos iniciais e finais do ensino fundamental; assim gerando
preocupagao com modelos de ensino. Por fatores como estas negativas de

desempenho, o programa mais educagao entdo ganha nova roupagem e passa
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fazer parte do curriculo nacional de educacdo em tempo integral de varios
municipios.

Na pluralidade de ideias e comportamentos educacionais, entre escola,
familia, professores e alunos, ha que se pensar no politicamente correto por parte
dos alunos, de modo que o entorno da escola e o pensamento educativo dos
envolvido corresponda aos principios de novos conceitos e novas concepgdes de
educacdo. O Mais Educacido veio para atender estas demandas e filosofias
educacionais sob o preceito de ampliacdo dos ensinos e tempo de permanéncia na
rotina da escola.

A expressao educar para a vida implica métodos educacionais dissociados de
um ensino fechado em quatro paredes, onde alunos repetem atividades de prontidao
que nao condizem com seu dia-a-dia. Um passo para contribuir a este pressuposto
educacional consiste na execugao de estudos, pesquisas e bons programas
educacionais fomentadores de que

Baixar os muros da escola é coloca-la em dialogo com o que esta em seu
entorno em termos de politicas publicas, equipamentos publicos, atores
sociais, saberes e praticas culturais, agentes culturais e dinamizar as
relagbes escola/comunidade, comunidade/escola, professores/agentes

culturais, agentes culturais/ professores, politicas educacionais/politicas
sociais, entre outras. (MOLL, 2012, p.142).

Este tipo de programa politico devera atender as exigéncias de um mundo
globalizado, que constantemente sofre mudangas em todos os aspectos, sejam eles
culturais, tecnologicos, religiosos, econdmicos, dentre outros.

As mudangas, principalmente tecnologicas, que tém provocado alteragdes na
realidade social exigem melhores posturas no processo educacional. Pois a
informagéo e o conhecimento conduzem a dindmicas mais eficazes de ensino, pelas
quais a escola vé a necessidade urgente de utilizar as novas tecnologias e técnicas
de ensino que lhes fazem sair da zona de conforto, experimentar o novo, para que
se chegue a tdo sonhada educacao de qualidade.

O Programa Mais Educagao tem uma filosofia educacinal de ensino integral,
neste aspecto, conforme Abramovay (2004), Anisio Teixeira e varios idealizadores
do manifesto dos pioneiros da educagao acreditavam no homem em sua totalidade e
na capacidade de agir, pensar e superar-se, defendendo um ensino de qualidade,

que fosse completo.
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Portanto, o Programa Mais Educacéao torna mais proximo esta distancia, pois
requer uma educagao mais igualitaria e em tempo maior. Logo, este trabalho
pretende promulgar a possibilidade de se educar integralmente, mediante uma
educacédo igualitaria e para todos, mas que se prostra em um contexto discursivo

novo no campo das pautas ou discussdes dentro dos espagos escolares.

4. CONSIDERAGOES FINAIS

A educacao integral no Brasil e o programa mais educagao tém suas raizes
filosoficas educacionais no manifesto dos pioneiros da educagéo que queriam uma
escola desejada pela sociedade e um ensino integral como um organismo vivo e
ativo no qual se aproveite- as aptiddes estimulos apresentados pelos educandos;
que seja cheia de surpresas e possibilidades, onde estes educandos sejam
estimulados constantemente. Esse € o perfil do programa mais educagao em sua
organizagao funcional, operacionalidade e objetivos de acordo om o que fora tratado
neste estudo.

O papel da educagdgo no mundo moderno é ser libertadora, livre de
preconceitos e que tenha condi¢gdes de emancipar este sujeito da sua condigdo de
acomodacao e vulnerabilidade. Com os cenarios de violéncia e escassez cultural
presentes nas descricbes desta pesquisa se observa que no ensino integral a
educacao tem se mostrado prazeroso na opinido dos alunos, mas estao distantes de
serem libertadores de vida. Ainda, de uma escola que seja flexivel e viva, atendendo
todas as necessidades e demandas do educando e que trabalhe conjuntamente no
ensinar para a vida, tornando estes sujeitos letrados em todos os aspectos,
englobando-os culturalmente, e a se adaptar aos grupos sociais onde estiverem ou
forem inseridos.

O Programa Mais Educagao cumpre o papel idealizador da escola ir além de
um grupo, conjugara a familia e a comunidade escolar, mas numa educacao que
liberte, tudo é oportunizado, planejado, valorizado e congruente com as
necessidades sociais.

A escola integral, ao ideal de Darcy Ribeiro e Anisio Teixeira, € vida e ensino,
dialoga com a familia, a comunidade e envolve o desenvolvimento e habilidades de
produzir e criar do educando, levando-o ao campo da pesquisa, da experimentacao,

€ ndo apenas se estender nos discursos e nas teorias vazias. Pressupbe-se que
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escola de verdade é quando estimula o poder criador dos alunos, onde ha
verdadeira solidez nos conteudos e o profundo conhecimento pela experimentacgao.
A fungao da escola devera ser sempre o de influenciar a consciéncia social, a
partir da libertagdo econdmica do professor; onde por ai perpassam questdes como
trabalhar com dignidade, com estimulo; o que nao é indispensavel s6 aos mestres e
doutores; mas aqueles que exercem a fungao primordial na formacgao do saber nos
primeiros anos da educacéo infantil e fundamental menor, e ainda ha muito o que se

investir em qualificagdo para que isto aconteca.
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NEUROCIENCIA E EDUCAGAO: UM LONGO CAMINHO A SER PERCORRIDO

José Barros dos Anjos

1. INTRODUGAO

O presente artigo cientifico se baseou em analise bibliografica, de forma
clara, objetiva e explicativa, buscando embasamento nas obras que discorrem sobre
a neurociéncia no processo educacional, de modo que permitiu interligar os
conceitos e as visdes diferenciando-o pelos autores, realizada a partir de diferentes
fontes de pesquisas acerca da contribuicdio da Neurociéncia no processo
educacional, e o objetivo deste trabalho é contribuir e minimizar as dificuldades de
aprendizagem evidenciadas pelo alunado, sobretudo como os profissionais da
educacdo devem agir diante de tais dificuldades. E a esse respeito que tento,
através desse trabalho, dilatar nossa concepc¢ao tendo como fulcro ao campo da
neuroeducagdo como mecanismo de auxilio para o professor, provocando uma
reflexao, pois ela faculta uma experiéncia e aperfeicoa o modelo atual de ensinar.

A metodologia utilizada caracteriza-se como uma abordagem exploratéria do
tema alicercada em pesquisa bibliografica em autores pertinentes, dentre os quais
foram citados: Assman(2001); Borges (2017),Demo (2001), Fernandez; Pain (1999),
Fischer; Rose (1998), Morin (2002),Saint-Onge(1999), Sternberg; Grigorenko(2003).
A Neuroeducagdo € um campo novo da Neurociéncia que tem como objetivo
estreitar lacos entre as diferentes ciéncias e permitir um dialogo entre os
pesquisadores da neurociéncia e educadores, sem duvidas a neurociéncias € uma
grande aliada dos professores que estdo em sala de aula. De modo que, o professor
tem encontrar novas formas de chamar a atencdo dos estudantes, estimula-los a
entender que todos podem aprender desde que as estratégias sejam adequadas.
“‘Nao basta dar acesso a escola, € preciso garantir que as criangas aprendam” (
MIGLIORI, 2014 apud BORGES 2017).

E inegavel que aprender requer novos habitos e conhecimentos, habilidades
psicomotoras que tem ligagdo direta com a atividade cerebral e a neurociéncia &

uma ferramenta de grande valia para os professores, pois tendo um conhecimento
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melhor dos processos cerebrais, o profissional da educacéo ira oferecer, através de
sua pratica, um ambiente que respeite as diferencas individuais e com isso os alunos
sintam-se aptos e incentivados a desenvolver seu intelecto e exteriorize o0 seu
emocional.

E fundamental que professores estimulem individualmente a inteligéncia das
criangas, empregando técnicas que permitam a cada aluno aprender da maneira que
€ melhor para si, aumentando sua motivagao para o aprendizado, pois cada pessoa
tem de encontrar seu proprio caminho, ja que nao existe um unico para todos
(STERNBERG; GRIGORENKO, 2003).

Partindo desse pressuposto, ao educador compete uma consciéncia
transformadora de um trabalho pedagdgico diferenciado e consciente de sua
responsabilidade como mediador da informagcdo para que os alunos possam
construir e adequar os conhecimentos através das suas habilidades mentais.

Portanto, o estudo dos processos de aprendizagem é muito desafiador para
a educacao, por isso que necessitamos de novos mecanismos para entendé-lo e
explicita-lo, pois existem inumeras possibilidades de aprendizagem que proponho
neste artigo, para ampliar as discussdes sobre esse novo campo da Neurociéncia
que a é Neuroeducagédo, articulando com as dificuldades de aprendizagem dos
alunos e relacionando-a como o professor lida com esses desafios.

A neurociéncia é o estudo cientifico do sistema nervoso (cérebro, medula
espinhal e nervos periféricos) e de suas fung¢des correspondentes as estruturas e os
processos do desenvolvimento humano. A neurociéncia tradicionalmente é vista
como um ramo da biologia, porém, nos ultimos tempos, tém se interligado como
varias ciéncias, o que podemos chamar de interdisciplinaridade, o que tem
provocado avancos e descobertas a respeito do funcionamento do cérebro.

Assim, a “neuroeducacgao” sendo esta um campo novo da neurociéncia € um
caminho que cada vez mais relaciona a neurociéncia e a educagao. Por outro lado, o
artigo também destaca e apresenta mecanismos que possa ajudar o professor a
compreender os fatores que prejudicam os estudantes no processo de aquisigdao do
saber. Contudo, a neurociéncias tem provocado discussdes entre pedagogos e
especialistas das diversas areas do conhecimento. Visto que, o grande desafio para
educacgao se constitui em conhecer como ocorre 0 ensino- aprendizagem nesses

alunos.
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2. NEUROCIENCIAS-EDUCAGAO E APRENDIZAGEM

As descobertas que a Neurociéncia tem realizado nos ultimos tempos
possibilita as escolas, de modo especial, os professores a usarem esses estudos
cientificos, a fim de mudar o cotidiano e a realidade de muitos educandos, cujo
cérebro tem dificuldades em aprender. De modo que ndo ha tempo a perder,
determinadas decisdes, quando deliberadas de forma tardia, ndo surtira mais efeito,
corre-se esse risco quando se trata de educando em processo de aprendizagem que
nao conseguem aprender nas fases ideais do seu desenvolvimento humano. O
papel da neurociéncia na educacgao é o de facilitar a aprendizagem e o modo de
ensinar, portanto, a neurociéncia tras beneficios. Nado € uma disciplina na escola. A
neurociéncia aprimora a forma de ensinar. Como o cérebro aprende? Como o aluno
deve aprender a estudar? Ainda ha muitos alunos que nao aprendem, e séao
diversos fatores que os impedem de aprender.

Quando falamos e pensamos em educagado e aprendizagem, falamos em
processos neurais, porque a aprendizagem € alcancada através das redes que
estabelecem neurdnios que se ligam e fazem conexdes e que realizam sinapses.
Sendo assim, o que podemos entender por aprendizagem? E um complexo
processo pelo qual o cérebro reage aos estimulos dos fatores externos do ambiente,
cujos neurdnios entre si sdo ativados através dos estimulos, tornando-os mais
intensos, consequentemente, o volume de alteragcdes das conexdes sinapticas afeta
a forma como o cérebro processa as informagdes, e o0s resultados seréo
satisfatorios.

Discutindo ainda na perspectiva dessa abordagem, sabe-se que a
Neurociéncia no momento atual ndo tem dado respostas a todas as perguntas na
esfera pedagdgica, porém é uma ciéncia poderosa que dialoga com outras ciéncias,
e com isso o campo da Neuroeducacdo tem realizado descobertas importantes
confidveis com relacdo a o estudo do cérebro. Sem duvidas, em um futuro breve a
interdisciplinaridade entre as ciéncias que se comunicam com a neurociéncia podera
efetivar descobertas de grande valia que serao utilizadas a favor dos professores e
para a educacao do futuro.

Vale ressaltar que, as ciéncias cognitivas tém atuado fortemente para

promover uma compreensao ampla no tocante aos processos de ensino-
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aprendizagem. Os pesquisadores de varios paises defendem a tese de que os
primeiros anos sio relevantes no processo cerebral das criangas. Neste sentido, as
neurociéncias buscar contribuir para uma questao central que sdo os caminhos para
fortalecer o que a crianga e valorizar o que lhe falta, ou seja, um melhor
entendimento sobre os processos cerebrais.

E preocupante como o sistema educacional tem promovido de forma
mecanica o0 ensino nas escolas, sobretudo de forma igualitaria a todos os
estudantes. Deve-se levar em consideragdo que cada cérebro aprende de forma
diferente, tendo em vista os graus de dificuldade que sdo diferentes. As escolas
precisamente tém que observar e respeitar as individualidades dos alunos no
processo de aprendizagem. Por outro lado, os estudantes sdo as vitimas, pois
passivamente absorvem a proposta pedagdgica da escola, sem muito
questionamento, isto €, quando ha, sem resisténcia, e acabam sendo apenas meros
receptadores de informacdes, que muitas vezes nem geram o conhecimento. Muitas
pesquisas no campo educativo apontam o professor como um dos principais
protagonistas da educacgao (DEMO, 2001; ASSMAN, 2001; MORIN, 2002).

Nesta direcdo, a escola devera sempre propor um ensino-aprendizagem néo
centrado apenas no professor, ora cada aluno tem caracteristica individual para
aprender, tem seu proprio ritmo e sua maneira de assimilar e compreender as
informacdes transmitidas em sala de aula pelo professor, todavia ndao se gera o
desejado conhecimento no cérebro dos estudantes se a escola e os professores ndo
se atentarem a esse fato. Sendo assim, a neuroeducagéo é uma aliada em permitir
ao professor conhecer o padrdao de pensamento pessoal do estudante e com isso
ajudar o aprendiz a lidar com os constantes desafios a que o cérebro é submetido,
no entanto €& necessario criar espacos e condi¢des significativas para o aluno
aprender.

Os professores precisam estimular a inteligéncia dos alunos do ponto de vista
intelectual e emocional, desde a imaginacao até os sentidos, o humor, a emocéo, o
medo, 0 sono, a memoria, e relacionar com o aprendizado e a motivacao, utilizando-
se de técnicas de ensino eficazes que respeitem as individualidades do educando e
que o permitam aprender da maneira que € melhor para ele, ndo existe apenas um
meétodo de ensino igualitario para todos os aprendentes de uma mesma classe, néo
existe um unico caminho para todos, cada aluno tem que encontrar seu caminho
para aprender (STERNBERG; GRIGORENKO, 2003).
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Dito isto, o papel do professor na educacédo € fundamental, principalmente na
descoberta desse caminho; na condicdo de profissional do magistério, € o
interventor responsavel pela mediacao entre o conhecimento e as habilidades
mentais, para isso, € preciso ter base cientifica, que conhega os significativos
estudos das neurociéncias para apontar o melhor caminho para o aluno, uma vez
que, influenciam na compreensdo dos processos que possibilitam os avancos

pedagogicos no ensino- aprendizagem.

3. O PROFESSOR FRENTE AOS DESAFIOS DO CEREBRO

O professor do século XXI enfrenta varios desafios sem sala de aula,
portanto destaca-se o fato que se refere as dificuldades de aprendizagem
enfrentadas por muitos educandos em sala de aula. Educar ndo é uma tarefa facil, é
complexa, requer professores preparados, com boa formagdo académica, cujas
habilidades e técnicas desses profissionais tenham fulcro cientifico.

Ora, o poder que o cérebro tem é extraordinario e extraordinario e incrivel; a
medida que o cérebro sente emocao positiva ou negativa, libera dopamina,
conhecida como o hormdnio do prazer, porém é Obvio que a aprendizagem ocorre
quando nos desperta o desejo de aprender, entdo o aluno precisa de emogéao
positiva estimulada pelo professor através das mais variadas técnicas de ensino. Por
outro lado, ameacar, assustar, intimidar os estudantes n&o Ihe permite aprender.
Logo, sabe-se que o aprender e o lembrar de ocorre no cérebro, por isso como o
cérebro funciona ndo é a mesma coisa de entender qual € a melhor maneira de
ajudar os alunos a aprender.

Neste sentido, cabe ao professor tentar compreender as emocbes que
sentem os alunos, seja no campo da alegria, da tristeza, da raiva, do medo, enfim, o
professor tem que ter a capacidade de lidar com esses sentimentos da melhor forma
possivel. “A aprendizagem e educagdo estdo intimamente ligados ao
desenvolvimento do cérebro, o qual € moldavel aos estimulos do ambiente”
(FISCHER; ROSE, 1998).

O professor tem que estar em alerta para o processo da aprendizagem, que
acontece por meio dos 6rgaos sensoriais, cujas informag¢des novas recebidas pelo

cérebro sado reservadas em alguma parte do cérebro, e com isso ocorre o
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armazenamento das informagdes, que em algum momento da vida serdo lembradas
e/ou utilizadas pelo estudante, porque é no cérebro, que se dao os processos
neurais, que se dao acesso as informacdes e onde estas ficam amezanadas. A
capacidade que o cérebro tem de aprender a se adaptar ou mudar o meio € sem
precedentes, sobretudo quando submetido a novos desafios. “E de fundamental
saber como a crianga aprende para incrementar como lhe é ensinado” (SAINT-
ONGE,1999).

Como o professor pode contribuir e desafiar o cérebro dos alunos em sala de
aula, a fim de fortalecer as sinapses (neurénios)?

As aulas deverao ser desafiadoras, dindmicas, ludicas, cujo conteudo devera
ser enriquecido e estar atrelado a recursos visuais, a fim de agucar os sentidos
sensoriais e atrair a atencao dos alunos para conecta-los ao ambiente sala de aula e
ao ensino-aprendizagem. Estimular o aluno nada mais é que estimular as sinapses,
evitar que a aula seja desestimuladora e cansativa e proporcionar um ensino de
interacéo, envolvente, com novas descobertas, novos saberes, criando novas formas
de se aprender. Nessa perspectiva, o vinculo afetivo estabelecido entre o professor
e o0 aluno facilita o uso das estratégias adequadas em processo de ensino-
aprendizagem dindmico e prazeroso compreensao fica mais facil, ora, vinculo afetivo
€ emogao, por isso € importante trabalhar a inteligéncia emocional dos estudantes.

O professor € o mediador de duas vertentes, de um lado, o conteudo
proposto a ensinar, do outro, o aprendente e suas dificuldades, limitacbes e
individualidades, em que o desafio do educador € também de promover uma
aprendizagem eficiente, preparar meninos meninas para a construgcao do seu proprio
conhecimento. Desse modo, a neurociéncia, através de suas contribuicbes na area
da educacéo, orienta os professores a desenvolverem atividades que desenvolvam
as fungdes motoras, sensitivas e cognitivas, fazendo-se necessario que o0s
educadores observem e compreendamos comportamentos dos alunos, fagcam
registros expressos em ficha de acompanhamento para verificar a evolugao cerebral
do aprendiz. Segundo Fernandez e Pain, (1999), "Para aprender sdo necessarios
dois personagens, o ensinante e o aprendente e um vinculo que se estabelece entre

ambos”.
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4. APLICAGOES DAS TICS NO ENSINO-APRENDIZAGEM

As Tecnologias da Informagédo e Comunicagéo (TICs) sdo um conjunto de
recursos tecnoldgicos que, quando integrados entre si, proporcionam a automacgao e
a comunicagdo dos processos de negécios, da pesquisa cientifica e de ensino e
aprendizagem. Sao também tecnologias usadas para reunir, distribuir e compartilhar
informacgdo. A escola tem que se apossar do aparato tecnoldgico, fazer uso e inseri-
lo no contexto da sala de aula com o objetivo de desafiar o cérebro dos alunos a
desenvolver as habilidades e competéncias almejadas.

A tecnologia da informagéo representa um recurso e um instrumento de
pesquisa e de renovacdo académica que beneficia professores, pesquisadores e
alunos e a propria sociedade. Sendo assim, as modernas ciéncias tecnoldgicas
estdo adentrando e em envoltas nos muros das instituicbes de ensino. Nas escolas
publicas, essa incursdao ocorre ndao sO pela extensdo da pratica tecnoldgica
diariamente, como também pela discente, por meio das politicas publicas de
inclusao digital, visto que o grande desafio hoje dos professores é saber incorpora-la
a sua pratica pedagodgica de forma eficiente e colaborativa, e ndo apenas utiliza-la
como mais uma ferramenta no processo de ensino-aprendizagem.

Perrenoud (2000) afirma que, dentre outras qualidades essenciais para a
qualidade do ensino, o professor deve conceber e fazer evoluir os dispositivos de
ensino, saber trabalhar em equipe, participar da criagdo e da execugédo do projeto
pedagogico da escola, utilizar novas tecnologias em beneficio da educagao, cuidar
da propria formagao continua e ter compromisso com a aprendizagem coletiva e
individual. Segundo Perrenoud (2002), “competéncia nao é ensinada, € desenvolvida
pela pratica, pela acado reflexiva. Se quisermos desenvolver competéncias, nao
devemos mais dar aula, mas precisamos criar condicbes para que os alunos as
desenvolvam, nada é ensinado, tudo € aprendido”.

E preciso entender que o estudante do século XXI, sem duvida ele esta
familiarizado com as novas tecnologias, isso € bem caracteristico dessa geracao, a
facilidade no uso de novidades tecnoldgicas, a dificuldade em manter a atengao, a
confiabilidade em sua habilidade de fazer varias coisas ao mesmo tempo e a
saturacao de informacgdes, tudo isso, representa obstaculos para os professores e

para a educacdo como um todo. Por outro lado, muito mais que problemas de
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aprendizagem temos problemas em saber lidar com as emogdes do cérebro, com os
novos conhecimentos tecnoldgicos, o que exige do professor novas habilidades e
competéncias.

Ora, o mundo digital é real, as informagbes ultrapassam as fronteiras
geograficas continentais, compete ao professor ampliar e diversificar seus espagos
em sala de aula de forma contextualizada e colaborativa, propondo aos alunos
atividades que possam instigar condigdes reais de apropriagado das tecnologias da
informacéao, sendo estas utilizadas para facilitar o aprendizado.

Com relacéo, especificamente, a informatica educativa, ela pode ser entendida
como o uso da informatica na educagao, ou seja, € uma area que tem como objeto
de estudo o uso do computador no desenvolvimento das capacidades humanas,
visando a participacdo e a reflexdo individual e social, por meio das praticas
escolares.

O computador é um tipo de Tecnologia da Informacdo e Comunicagao (TIC).
Ele é a parte fisica e visivel, mas portador e divulgador de mensagens. Segundo
Greenfield (1988), o computador € a mais espantosa invengao devido a trés
caracteristicas presentes: ele é dinamico, interativo e programavel. Para que os
recursos do computador possam ser usados nas agdes educacionais, o primeiro
passo é desmitifica-lo, o que é possivel mediante formacéao e reflexao critica, dando
a oportunidade ao individuo de conhecer, compreender, e ter a possibilidade de
escolha sobre as formas de uso a servigo do processo de ensino-aprendizagem.

Hoje se vive um momento de reflexdo sobre as novas tecnologias, que tem
levado a conclusdes otimistas ou pessimistas sobre o seu uso. Tanto num quanto
noutro caso, o que ndo da para desconhecer € que as tecnologias sao produto e
produtoras de alteracdes sociais, que se refletem sobre as formas de pensar e fazer
educacéo, pois “ou a tecnologia esta a servico do homem, libertando-o, ou esta a
servigo de alguns para escravizar outros, ou ainda, estaremos todos condenados a
servi-la” (RODRIGUES, 1999, p.108).

As tecnologias chegaram as escolas e evidenciam desafios e problemas
relacionados aos espacgos e tempos que o uso delas provoca nas praticas escolares.
Inserir-se na sociedade da informagao € saber usar essas tecnologias, buscando e
selecionando informagbes que proporcionem resolucao de problemas do cotidiano,

compreensao de mundo e transformacao de seu contexto.
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Atualmente, os aparelhos de celulares e os aplicativos auxiliam e influenciam o dia-
a-dia de cada um. Portanto, as escolas precisam acompanhar e inserir as novas
tecnologias dentro de seu programa educacional, sendo correm o risco de cair no
atraso funcional do ensino. A educacao precisa de uma “escola que nao hipoteque o
futuro do jovem e nado constranja a sua vontade, a sua inteligéncia, a sua
consciéncia em formagado a mover-se dentro de um trilho com diregdo pré-fixada.
Uma escola de liberdade e de livre iniciativa e ndo de uma escola de escravidao
mecanicidade” (GRAMSCI, 1975, p. 82).

As novas tecnologias digitais se constituem em ferramentas importantes para o
desenvolvimento de processos construtivos de aprendizagem, para a criagédo de
novos espagos de aprendizagem, de novas formas de representacado da realidade,
para ampliagdo de contextos e maior incentivo aos processos cooperativos de
producao do conhecimento. Favorecem também o desenvolvimento do pensamento
reflexivo (VALENTE, 1999), da consciéncia critica e o encontro de solugdes criativas
aos novos problemas que surgem (NEVADO, 1999). Essas possibilidades estédo
sendo geradas a partir do uso adequado e competente dessas ferramentas
computacionais e da construgdo de ambientes de aprendizagem que privilegiam a
construcdo do conhecimento compartilhado e o desenvolvimento de processos
reflexivos e em fungcdo das novas perspectivas interacionistas geradas entre
pessoas e objetos de conhecimento.

A neuroeducacio € uma aliada das novas TICs e estas ndo devem ser usadas
apenas como um modelo para ensinar ou aprender, mas como ferramenta
pedagdgica que propicie um ambiente interativo e que leve o estudante a construir
seu proprio conhecimento de forma mais elaborada, util e funcional, e que seja
atribuido a esses saberes partindo dos conhecimentos de que ja se apropria nos
aspectos cognitivo, afetivo e social, pois a aprendizagem deve ser socializada nas

trés dimensoes.

5. CONSIDERAGOES FINAIS

No presente estudo, conclui-se que € necessario construir pontes entre a
neuroeducacgao e a pratica educacional, sobretudo as dificuldades de aprendizagem

enfrentadas por muitos dos educandos. As dificuldades do ato de aprender, cujo
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processo complexo, exigem tempo, disciplina, bons materiais, profissionais
preparados, cuja responsabilidade n&o é restrita apenas ao aluno, todavia a escola
nao deve nortear sua politica pedagdgica através de uma unica vertente. Vale
lembrar que os alunos devem ser submetidos aos mais variados tipos de situacoes
dentro e fora do contexto escolar, sendo o professor responsavel em proporcionar e
criar vinculos em que encorajem o estudante a expor seus pensamentos e
sentimentos

Indubitavelmente, o professor que tem sua pratica educativa fundamentada
em estudos da neurociéncia cognitiva pode contribuir de maneira efetiva nos
processos de ensino-aprendizagem, sobretudo, no aspecto que diz respeito aos
alunos que nao conseguem aprender, porém vale ressaltar que é necessario que os
educadores terem base cientifica para que os alunos tenham um bom desempenho
e evolucao na construcédo do seu proprio conhecimento.

Por sua vez, a interdisciplinaridade entre a neurociéncia e as ciéncias
cognitivas possibilitam ajudar o professor a encontrar caminhos para um ensino-
aprendizagem eficaz e de qualidade, sobretudo, contribui para que o educador
possa compreender as bases neurais no campo cerebral, os ritmos e as maneiras,
as individualidades de cada educando no processo educativo.

Neste sentido, € notdrio que este estudo esta longe de ser esgotado, ou de
pensar ideias conclusivas, ha um longo caminho a ser percorrido pela Neurociéncia,
de modo que o cérebro ndo é um objeto estatico, ele € quimico, muda a cada dia
instante, altera-se e evolui de forma dindmica, por isso ainda ha muitos mistérios que
a Neurociéncia estuda tenta descobrir sobre o funcionamento do cérebro.

Portanto, a Neurociéncia tem promovido avangos significativos no campo da
neuroeducagao, cujas pesquisas ao longo do tempo vém buscando solugbes que
permitam uma melhor compreensdo do funcionamento do cérebro humano. Assim,
fica claro que ha um longo caminho a ser percorrido no campo da Neurociéncia e da

educacao.
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PRATI(EAS PEDAGOGICAS E A FORMAGAO DOS PROFESSORES DA EJA:
INFLUENCIA NO PROCESSO DE APRENDIZAGEM DE ALUNOS DE CINCO
MUNICIPIOS DE SERGIPE

José Barros dos Anjos

1.INTRODUGCAO

Este artigo é resultado de uma dissertacédo de mestrado que trata Praticas
Pedagdgicas e a Formacgao dos Professores da EJA: Influéncia no Processo de
Aprendizagem de Alunos de Cinco Municipios de Sergipe. A pesquisa foi permeada
por objetivos que sao considerados interdependentes e essenciais para a
compreensao da formacdo de uma didatica que atenda as necessidades
especificas da Educacado de Jovens e Adultos. Isso inclui: como os professores
conduzem sua pratica na Educacdo de Jovens e Adultos? Quais sido as
possibilidades de maior coordenacdo entre os pressupostos tedricos e as praticas
educativas na Educacao de Jovens e Adultos?

E por isso que neste estudo tais questdes investigam as circunstancias e
condi¢cbes necessarias para processar as mediagdes em situagdes de ensino que
aprimoram a aprendizagem do aluno sobre os assuntos que lhes sdo ensinados,
para problematizar o significado de mediagédo que mais adequadamente responda
a complexidade da Educacao de Jovens e Adultos, e como essas mediagdes criam
condi¢cbes para desenvolver o pensamento critico entre os estudantes e a praxis
educacional nesse tipo de educacéo.

Nesse ambito, diante do escopo de embasar esta pesquisa, fez-se
necessaria a utilizagcdo de referéncias bibliograficas que nortearao este estudo
cientifico, com fulcro em pensadores da educacdao como: Arroyo (2006),
Ausubel(1982), Charlot (2000), Di Pierro (2003), Freire (1987), Gadotti(1995),
Haddad (1998, 2000), Iberndn( 2010),N6voa (1992), Soares( 2003, 2006), Sousa(
2007), Toledo (1998), os quais contemplam esse objeto investigando e analisando
a importancia da formacao especifica do professor para atuar na modalidade EJA.

Assim como toda pesquisa empirica necessita de fato concreto com
referéncia ao tema pesquisado. O presente estudo tem como enfoque central a
questdo da formacgao dos professores, evidenciando-se, a partir do aporte tedrico

selecionado, que ha uma quase unanimidade no que concerne a constatacédo das
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dificuldades enfrentadas pelos professores em sua pratica pedagdgica e da
necessidade de uma preparagao especifica para esses profissionais que atuam na
EJA.

A Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) tem buscado apoio em novos
paradigmas teodricos e pedagogicos para responder a diversos dilemas e
questionamentos sobre a funcdo de ensinar dos professores nesse campo
educacional. Existe um grande e significativo numero de estudos e propostas
educacionais que indicam a necessidade de uma redefinicdo das praticas
empreendidas nas instituicdes de ensino.

Dentre esses estudos, destacam-se os que se baseiam em um processo
didatico, no qual sao enfatizadas as atividades compartilhadas e a avaliagdo nao é
mais considerada como verificagdo e classificagcdo, mas como possibilidade de
constante redimensionamento do ensino e da aprendizagem. E o papel do
professor ndo se reduz ao de um mero transmissor de conhecimento, mas ao de
mediador, instigador e problematizador.

As questdes que podem permear as propostas que legitimam uma didatica
para a educacao de adultos, considerando uma praxis educacional como pratica
politica (FREIRE, 1987), e que em um dado momento e espaco estabelecem os
elos necessarios dentro de um quadro cultural de problematizacdo dessa cultura,
tornando-se mais forte porque essa problematizagcdo nao é neutra, envolvem todos
os homens e mulheres que produzem cultura e, dialeticamente, a internalizaram.

A pratica docente, caracterizada por mediagdes pedagogicas na Educagao
de Jovens e Adultos, e conduzida pelos professores para lidar com as
necessidades e emergéncias cotidianas, € o foco deste estudo. Nele, se abordara a
dimensao mediadora em que o dialogo € a base da pratica pedagodgica da
Educacao de Jovens e Adultos.

Segundo Sampierre (2013), as hipoteses sao o centro, a medula e o eixo do
método dedutivo quantitativo. Sendo assim, € importante colocar em questao as

seguintes ideias apresentadas por Haddad:

A maioria dos estudos sobre educacdo de Adultos tem colocado, dentre
suas prioridades, a necessidade de formagdo de professores para a
educacéo tao peculiar. A inexisténcia de estudos sobre jovens e adultos
nos cursos de formagédo de professores, sejam em nivel 2° ou 3° graus,
tem sido colocada com frequéncia. As préprias Faculdades de Educacgao
comegam a se dar conta dos ultimos anos de que seus curriculos nao
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contemplam estudos sobre problematica do analfabetismo ou seu
desenvolvimento caraterizado por descontinuidades ou como tarefa de
perspectiva assistencialista e filantropica, e ndo na perspectiva de um
direito de cidadania (2000, p. 23).

O professor designado ou lotado na modalidade EJA vivencia o desafio
diario de ter que atender as expectativas de estudantes oriundos de realidades e
necessidades diversas. Nesse sentido, percebe-se a necessidade de uma
formacéo especifica desse profissional, de modo que, para atuar com o publico
dessa modalidade, exige-se um excelente nivel de preparagao profissional, além
de habilidades e competéncias diferenciadas. Sobre o assunto referente as
hipéteses, Haddad (2000, p. 15) diz que:

As pesquisas sobre a tematica da EJA reafirmam a existéncia ainda hoje
de um preconceito sobre esse campo de trabalho, considerado como de
segunda linha [...]. Este é o desafio que precisa ser enfrentado em
qualquer proposta de EJA, sobretudo, reconhecendo o direito a
especificidade que esta modalidade de educagao tem.

Para responder a indagagédo problematizadora, estabeleceu-se o objetivo
geral: avaliar as praticas pedagogicas dos professores e a sua influéncia no
processo de aprendizagem de alunos da EJA a partir da formacao desses
professores dos municipios de Divina Pastora, Maruim, Riachuelo, Santa Rosa de
Lima e Siriri, no Estado de Sergipe.

Em relagdao aos objetivos especificos elencados por esta pesquisa foram os
seguintes: descrever o perfil dos professores que atuam na EJA; identificar os
métodos e as estratégias de ensino desses professores; verificar os efeitos
desejados dessas praticas pedagdgicas na aprendizagem dos alunos -
compreensao, assimilacdo dos conteudos recebidos; conferir os conteudos e o
formato do planejamento e da avaliacdo dos professores; por fim, constatar as
dificuldades que os professores tém para responder aos problemas especificos dos

alunos.

2. A NECESSIDADE DA FORMAGAO ESPECIFICA DO PROFESSOR QUE ATUA
NA MODALIDADE EJA

A formacado especifica dos profissionais da educacdo que atuam na
modalidade EJA ¢é um mecanismo substancial por meio do qual séao
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desencadeadas mudancgas significativas nas praxis educativas e na vida dos
estudantes. Sendo assim, a formacao dos professores hoje no Brasil tem sido alvo
de grandes questionamentos. Soares (2003) relata que, a respeito da preparagéo
dos educadores que atuam na Educagao de Jovens e Adultos, é necessario avaliar
0s momentos e 0s espagos nos quais essa formagao vem sendo realizada, bem
como as exigéncias, as expectativas e os interesses envolvidos, assim como as
instituicbes que majoritariamente vém assumindo a fungdo de formadoras de
educadores.

Compreende-se, em conformidade com Toledo (1998), que, para que se
tenha uma Educacdo de Jovens e Adultos de qualidade, € necessario se ter
profissionalizagdo dos educadores de EJA, pois os professores sdo capazes,
através de seu fazer pedagdgico, de conceber praticas de EJA mais criativas, com
o intuito de garantir a permanéncia na escola e a aprendizagem dos estudantes. E
quanto melhor a formacao desses educadores maior a possibilidade de formar
cidadaos criticos e se ter uma Educacdo de Jovens e Adultos de qualidade,
superando as ideias de suprimento e de educagao compensatoria.

Conforme afirma Souza (2007), a especificidade da EJA exige que o
educador de jovens e adultos se qualifique continuamente na busca de
conhecimentos que o ajudem e contribuam para a formagdo dos seus alunos
jovens e adultos. Com isso, objetiva-se uma formagao que n&o valorize somente a
dimensao técnica exigida para o mercado, mas, sobretudo, a formagao humana
dos sujeitos.

De acordo com Arroyo (2006), por sua vez, se caminhar no sentido de que
se reconhegam as especificidades da Educacao de Jovens e Adultos, havera um
perfil especifico de educador da Educacdo de Jovens e Adultos e,
consequentemente, uma politica especifica para a formacao desses educadores.
Essa falta de especificidade acontece devido a uma n&o formacao continuada de
qualidade e também, como relatado por Haddad (1998), a uma caréncia de espacgo
de reflexdo sobre a EJA tanto nos cursos de magistério quanto nas faculdades de
educagao e na poés-graduacao. E, embora ja exista certo movimento dentro de
alguns programas, a maioria das faculdades de licenciatura ndo percebe a EJA
dentro do seu proéprio curriculo.

Outro fato importante é que geralmente os érgaos competentes oficiais nao

tém interesse na EJA, sendo que os municipios devem dar garantias permanentes
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de formagao especifica e continuada para os professores dessa modalidade, ja que
o Estado tem o dever de assegurar uma educacgédo de qualidade, e, para que isso
ocorra, € necessario que exista a formacdo continuada dos docentes. Essa
realidade é encontrada em todo o Brasil.

Assim, percebe-se que ha um longo caminho a ser percorrido a fim de
alcancar a consolidacdo da formacao especifica dos professores que atuam na
EJA. Compreende-se que tais mudangas nao ocorrem somente pela incorporagao
de novos paradigmas de comportamentos nas praxis educativas, mas ¢é
necessario, sobretudo, investigar suas motivagoes.

Compreende-se a formacao continuada do profissional docente que atua na
modalidade EJA como o processo de formar jovens e adultos para uma atuagéo
especifica e personalizada dentro das suas atividades. Portanto, a formacao
especifica no ambito dessa modalidade de ensino possibilita aos professores
habilidades e competéncias necessarias a fim de atender a um espago de
producao de novos conhecimentos, de troca de diferentes saberes, de repensar e
refazer a pratica educativa, da construcdo de novas competéncias do docente.

Os estudos realizados por Haddad (2000), e que ainda continuam visiveis na
producgao intelectual dos ultimos dez anos, evidenciam quase uma unanimidade na
constatacdo das dificuldades encontradas pelos professores em sua pratica e da
necessidade de uma preparacao especifica dos professores que atuem na EJA.

Sobre esse assunto, Haddad (2000, p. 15) diz que:

As pesquisas sobre a tematica do professor da EJA reafirmam a existéncia
ainda hoje de um preconceito sobre esse campo de trabalho, considerado
como campo de segunda linha [...] este é um desafio que precisa ser
enfrentado em qualquer proposta de EJA, sobretudo reconhecendo o
direito a especificidade que esta modalidade de educagao tem.

Tais consideragdes indicam que as propostas de formagao de professores
para atuarem na EJA devem considerar a constituicio em que essa modalidade de
ensino se apresenta, a partir de sua caracteristica multifacetada, que atende,
preponderantemente, a populagdes marginalizadas, de zona rural e urbana, além
de populacgdes discriminadas, como povos indigenas, mulheres e minorias étnicas.

O principio norteador da teoria de Ausubel (1982) baseia-se na ideia de que,
para que ocorra a aprendizagem significativa, € necessario tomar como ponto de

partida os conhecimentos que o aluno traz para a sala de aula. Ausubel defende
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que os professores devem criar situagdes didaticas com a finalidade de descobrir
esses conhecimentos prévios, que teriam o papel de suporte para que novos
conhecimentos fossem adquiridos.

Nesse sentido, Charlot (2000) traz a discussdo sobre o fracasso escolar,
sendo que, segundo ele, o fracasso escolar de fato ndo existe, o que existe séo
alunos fracassados com trajetorias dificeis. Assim, é fundamental que as trajetérias
dos alunos sejam consideradas e analisadas, para que a imagem negativa
estereotipada através de rétulos negativos venha a ser desmistificada. A leitura
negativa do aluno e a auséncia de incentivo faz com que ele se sinta inapto e
incompetente, fortalecendo os empecilhos para o sucesso escolar.

De acordo com Novoa (1992), o professor € colocado no nivel mais baixo da
ordem epistemoldgica, sendo visto (e se comportando muitas vezes) como
executor de programas muito padronizados, que sao preparados em niveis de
organizacdo escolar distantes do seu local de aplicagdo, tornando-se assim
dependente de especialistas para solucionar problemas recorrentes em sua pratica.

H4, no entanto, dificuldades da escola e seus profissionais de lidar com seus
jovens estudantes, conforme apontam alguns autores (SPOSITO, 1997; DAYRELL,
1996; CAMACHO, 2004; COSTA; ECHEVERRIA, 2010). De acordo com eles, isso
se deve a auséncia de pesquisas que concebam a escola como um espaco
sociocultural.

Do ponto de vista de Imberndon (2010), muitas vezes os docentes sao
condenados a ser objeto de um planejamento dirigido a professores e professoras
sem identidade profissional — ainda que ela exista, muitas vezes nao é reconhecida
com suas caracteristicas, seus valores, suas peculiaridades e suas praticas sociais
e educacionais. Desse modo, € comum que uma pessoa, supostamente detentora
de mais conhecimento, doutrine os colegas. No futuro, espera-se que isso nao seja
o predominante e que os docentes se assumam como protagonistas, com a
consciéncia de que todos séo sujeitos quando se diferenciam, trabalham juntos e
desenvolvem uma identidade profissional.

Hoje, ainda é bastante comum a existéncia de praticas docentes desconexas
do ideal de atuagado direcionado a EJA. Isso porque, na maioria das vezes, O
educador de EJA é também pertencente ao ensino regular, e grande parte dos

conhecimentos que possui, € mesmo suas concepg¢des metodologicas, sao
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organizados a fim de atender a um ensino de criangas e adolescentes. Como

mencionam Di Pierro e Graciano (2003, p. 107),

A formacao de professores para a EJA é essencial para que haja uma
educacao de qualidade, pois somente desta maneira o educador sera
capaz de elaborar didaticas que resultem bons desempenhos em sala de
aula. E, além disso, mostra-los a importancia de continuar seus estudos, a
fim de que se tornem cidadaos criticos e reflexivos para que possam
interagir de forma participativa perante a sociedade.

Para Arroyo (2006), o primeiro ponto a ser destacado acerca da formagao de
professores de jovens e adultos € que ndo ha parametros sobre o perfil desse
profissional. A causa disso, segundo ele, € que também nao existe uma definicdo
muito clara da préopria EJA no pais. O autor ressalta ainda que a Educacido de
Jovens e Adultos se constituiu durante muito tempo as margens, referindo-se a
falta de politicas publicas oficiais, como também de centros especificos de EJA e
de formacao especifica para o professor.

A formacgé&o continuada, oferecida nas ultimas décadas, tem se adequado no
aprofundamento de conhecimentos como sendo a exigéncia para a realizagdo do
trabalho educativo frente as novas modificagées inclusive das tecnologias, do
rapido desenvolvimento de conhecimentos, das mudangas nos processos
educativos e suas repercussdes na vida em sociedade. Contudo, os
conhecimentos constituidos pelos professores durante esses processos formativos
nao tém alcancado os estudantes de EJA de uma forma totalmente aceitavel, ja
que o desempenho de conhecimentos escolares por parte da maioria dos alunos

ainda se apresenta deficitario.

3.0 PROFESSOR DA EJA NO CONTEXTO DO SECULO XXI

Atualmente, é bastante comum a prevaléncia de praticas dos docentes
desconectadas do ideal de atuacao direcionado a EJA. Isso acontece, na maioria
das vezes, porque o professor de EJA também faz parte do quadro do ensino
regular, e grande parte dos conhecimentos que detém, e mesmo suas percepgoes
metodoldgicas, sdo constituidas a fim de atender a um ensino de criangas e

adolescentes. Como mencionam Di Pierro e Graciano (2003, p. 17),
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Os docentes que atuam com os jovens e adultos sdo, em geral, os
mesmos do ensino regular. Ou eles tentam adaptar a metodologia a este
publico especifico, ou reproduzem com os jovens e adultos a mesma
dindmica de ensino-aprendizagem que estabelecem com criangas e
adolescentes.

Educadores da EJA demandam um conhecimento distinto, pois estdo em
contato com um tipo diferente de aluno no que diz respeito ao perfil, aos interesses,
as necessidades e as situacdes de vida. Nesse contexto, Machado (2000) revela
que €& quase unanime a comprovagao das dificuldades encaradas pelos
professores em suas praticas e das precisbes de preparagao especifica dos
educadores que atuam na modalidade EJA.

Em pleno século XXI, ha a necessidade de posturas distintas para se
relacionarem em classe coloca os educadores de EJA diante de desafios que
requerem formacao continuada. Na maioria dos municipios brasileiros, os espagos
de formacdo e discussdo da condicdo da EJA limitam-se a poucos contatos
aligeirados e tematicos em servigo, promovidos e estimulados, muitas vezes, pelas
préprias instituicées que ofertam a modalidade.

Diante do cenario nacional que apresenta desafios e perspectivas no campo
da formacgao docente, as analises acerca da formacgao do professor requerem um
aporte legal que garanta a sustentagédo das discussdes nesse campo. Desse modo,
o Plano Nacional de Educacao, Lei n® 13.005/2014, estabelece, em suas metas 15
e 16, a garantia da formacéao inicial e continuada para os profissionais da educacéao
em suas respectivas areas de atuacao. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, n°® 9.394/96, estipula:

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverao a valorizagao dos profissionais
da educacgdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos
planos de carreira do magistério publico:

[...] I — aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com
licenciamento peridédico remunerado para esse fim;

[...] V — periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagdo, incluido
na carga de trabalho.

Como estabelece a legislagdo, a formagdo continuada é um direito do
educador, mas, embora haja documentos legais que assegurem e privilegiem a
instituicdo de politicas publicas no ambito da formagéao docente, a fronteira entre o
texto legal e a concreta operacionalizagdo dessas leis ainda é grande. Como revela

Soares (2006), apesar de haver certo consenso presente nas discussdes tedricas e
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na legislacéo acerca da necessidade de qualificagao especifica para o professor de
jovens e adultos, ainda hoje é recorrente a auséncia de politicas especificas para a
formacéo dos professores da Educacéo de Jovens e Adultos.

Atrelados as poucas oportunidades formativas, os educadores de EJA ainda
precisam lidar com desafios do cotidiano escolar que versam sobre a falta de
espaco fisico certo para realizacdo dos encontros formativos; indisponibilidade de
tempo ou de organizacdo de horarios para realizagdo de encontros coletivos;
escassez de material didatico especifico para a modalidade de Educagao de
Jovens e Adultos; caréncia de recursos financeiros para melhoria dos processos
formativos em EJA, dentre outras dificuldades que assolam a vida, o trabalho e a
formacéao continuada do docente da EJA.

A formacéao continuada dos educadores, embora garantida por lei, atravessa
um momento de pouca efetivagdo na realidade solida e nas acdes dos municipios
que, carentes de incentivos e formacgao, ofertam a EJA de forma ainda pouco
atrelada as normas legais, haja vista ser notéria a atengao conferida pela legislagao
nacional a modalidade. Essa preocupacdo com a formacao de educadores para
atuar na EJA, manifesta na legislacdo, pode ser claramente percebida na Lei n°
9.394/96 (BRASIL, 1996) e também nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo de Jovens e Adultos (DCNEJA), que estabelecem, no item VIII,
concernente a Formacao Docente, que o preparo do profissional da educagao deve
contemplar, além das exigéncias formativas para todo e qualquer professor,
aquelas relativas a complexidade diferencial dessa modalidade de ensino.

Ao evidenciar as precisdes formativas voltadas para a Educacao de Jovens
e Adultos, os dispositivos legais deixam evidente a obrigatoriedade da busca pelo
preparo que deve ser perseguido pelo educador de EJA.

No caso da Educagdo de Jovens e Adultos, mesmo que 0s processos
formativos sejam buscados para atender ao mundo do trabalho, € possivel se
conceber esses processos como atrelados a educacdao, na medida em que se
assume a modalidade de EJA como diferenciada, privilegiando aspectos humanos
e relacionais, talvez pouco percebidos e/ou reforgcados em outras modalidades e/ou
niveis de ensino. Mais uma vez, reforga-se a ideia de que o grande diferencial
dentro da formacdo em EJA é o educador na assung¢ao de sua postura e seu
compromisso com o educando. Nesse sentido, entende-se que ser educador de

EJA implica disposicdo para aproximagdes que passeiam entre os saberes
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legitimados no campo das ciéncias e dos saberes experienciados e regularizados
no reencontro com o espacgo escolar.

A formacdo continuada pode ser caracterizada como uma tentativa de
resgatar a figura do educador, tdo carente do respeito devido a sua profissao.
Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador, pois, para cada
modalidade de ensino, ha exigéncias especificas, uma vez que as necessidades
sao diversificadas, assim havendo a necessidade de formacbes e construcao de
habilidades e competéncias especificas.

Essa formagao dos educadores para atender a EJA tem de partir do campo
de pratica desses formadores e agregar os conhecimentos necessarios,
selecionados como valorosos para a modalidade, em seus fundamentos e com as
mediac¢des didaticas necessarias, sobretudo por se tratar de formagao docente

para trabalhar nas classes de Educacgao de Jovens e Adultos.

4.A METODOLOGIA

O presente estudo foi de tipo descritivo com abordagem quantitativa, cujo
foco principal foi coletar, principalmente, dados quantitativos, a fim de compreender
as praticas pedagdgicas dos professores e sua influéncia no processo de
aprendizagem de alunos da EJA, a partir da formagdo de professores dos
municipios de Divina Pastora, Maruim, Riachuelo, Santa Rosa de Lima e Siriri, no
Estado de Sergipe, sobretudo para se obter uma maior quantidade de dados para
se alcancgar, consequentemente, uma maior credibilidade e transparéncia da
pesquisa.

No que se refere a pesquisa quantitativa, Godoy (1995, p. 58) a evidencia
como a que considera que tudo pode ser quantificavel, o que significa traduzir em
numeros, opinides e informacdes para classifica-los e analisa-los, o que requer

métodos e técnicas estatisticas.

4.1 Tipo de abordagem da pesquisa

O presente estudo foi de tipo descritivo com abordagem quantitativa, cujo

foco principal foi coletar, principalmente, dados quantitativos, a fim de compreender

as praticas pedagdgicas dos professores e sua influéncia no processo de
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aprendizagem de alunos da EJA, a partir da formagdo de professores dos
municipios de Divina Pastora, Maruim, Riachuelo, Santa Rosa de Lima e Siriri, no
Estado de Sergipe, sobretudo para se obter uma maior quantidade de dados para
se alcangar, consequentemente, uma maior credibilidade e transparéncia da

pesquisa.

4.2 Populagao e Amostra

A populagao selecionada para este estudo foram professores que lecionam
nas classes da 12, 22, 32 e 42 etapas da 22 FASE/EJAEF das seguintes unidades
escolares: Escola Municipal Abelardo Vieira de Menezes, situada na Praca da
Bandeira, s/n, bairro centro, municipio de Siriri/SE; Escola Municipal E. F. Coronel
Sabino Ribeiro, situada na Rua Dr. José Leitdo, s/n, bairro centro, municipio de
Maruim/SE; Escola Municipal Eulina Vasconcelos, situada na Travessa Tedfilo
Barreto, s/n, bairro centro, municipio de Riachuelo/SE; Escola Municipal Fausto de
Aguiar Cardoso, situada na Rua Fausto de Aguiar Cardoso, n°® 124, bairro centro,
municipio de Divina Pastora/SE; e Escola Municipal José Dantas do Prado, situada
na Praga Anténio Dantas do Prado, s/n, bairro centro, municipio de Santa Rosa de
Lima/SE.

A populagdo da pesquisa totalizou-se em 39 (trinta e nove) docentes foi
selecionada para fazer parte da pesquisa. Nao houve amostra, porém apenas 31
estiveram presentes para responder aos questionarios. A iniciativa da escolha
referente a modalidade EJA foi uma iniciativa propria, considerando os anos da
minha atuacdo e experiéncia profissional nessa etapa educacional da Educacéao
Basica.

Sendo assim, quase todos os professores que atuam na modalidade EJA
das escolas publicas pertencentes as Redes Municipais de Ensino ndo possuem
formacéao especifica ou especializacado para atuar nas classes da modalidade EJA,
tampouco est&o inseridos em alguma Universidade ou tém acesso a algum de tipo
de Programa de Formacéao ofertado pelo Poder Publico, exceto uma professora
que, por conta prépria, esta concluindo uma especializacdo Lato Sensu na area da
EJA. Trata-se, assim, de professores que possuem licenciaturas em diversas areas
académicas, porém as habilidades e experiéncias profissionais, sobretudo a

formagdao académica, estdo voltadas para a Educacdo Infanti ou o Ensino
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Fundamental de 9 anos, de modo que esses professores sdo designados pelas
Secretarias Municipais de Educacdo para as escolas que ofertam a modalidade

EJA sem a devida formacgao especifica.

4.3 Técnicas de Coleta de Dados

Inicialmente, foram analisadas a legislagdo municipal, estadual e federal e as
diretrizes e producdes académicas sobre os estudos e desdobramentos referentes
a formacéo especifica e a pratica pedagdgica dos professores, como também o
funcionamento da EJA. Logo em seguida, foi realizado um estudo bibliografico
bastante direcionado, buscando e utilizando uma reviséo bibliografica da literatura
escrita sobre o tema. A Pesquisa Bibliografica ocorre durante toda a trajetéria do
estudo com o objetivo de fundamenta-lo no auxilio da abordagem ao problema a
partir das consideracdes das teorias referentes a formacgao do professor no ambito
da modalidade EJA.

A posteriori, no campo empirico, foram utilizados para a coleta de dados
questionarios semiestruturados elaborados com base nos objetivos tragados em
vinte e sete questdes abertas e fechadas, como consta no Apéndice A entregues e
aplicadas diretamente aos professores in loco, apés a sua validagdo por trés
doutores na area da educacéo.

Ap0Os a coleta de dados, estes instrumentais foram analisados por estatistica
descritiva de forma sistematica. Os dados foram organizados em graficos
quantitativos incluindo dados demograficos e categorias apresentados
sequencialmente. Esses graficos serdo analisados em capitulo posterior deste
estudo, acentuando-se os dados mais significativos que dardo a informacéao

principal da pesquisa.

5. RESULTADOS E AMOSTRA DAS ANALISES E DOS RESULTADOS

Os resultados e amostras referem-se aos dados coletados, como também,
apresenta e discute os resultados do estudo. Os questionarios foram pré-testados e
analisados por estatistica descritiva e estatistica avangada. Graficos de pizza e
porcentagens foram utilizados na apresentacao do relatério. Ressalta-se que a
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Educacdo de Jovens e Adultos € um campo de interpretagcdes altamente
contestadas no que se refere a formagao do professor para atuar nesse segmento
de estudos. Marconi e Lakatos (1999, p. 40),

Os graficos utilizados com habilidade podem evidenciar aspectos visuais
dos dados, de forma clara e de facil compreensdao. Em geral, sdo
empregados para dar destaque a certas relagbes significativas. A
representacdo dos resultados estatisticos com elementos geométricos
permite uma descricdo imediata do fendmeno.

Portanto, a partir da pesquisa de campo realizada entre os dias 01 a 25 de
dezembro de 2018, com a aplicagdao de um formulario com perguntas objetivas e
subjetivas direcionadas aos professores da modalidade de ensino EJA, em cinco
municipios de Sergipe, foram obtidos os resultados que serdo apresentados a
seguir em graficos,

O grupo de professores teve a faixa etaria apresentada a partir das

informagdes contidas no Grafico 01.

Grafico 01 - Idade.
510U

H25-30 m31-40 m41-45 m46-50 m510U MAIS

Fonte: Elaboracéao propria.

Em conformidade com o cenario encontrado, verifica-se que a maioria dos
professores, representada por 33% da pesquisa, tem entre 46 a 50 anos, sendo
profissionais que configuram um perfil importante na educacéao.

Grafico 02 - Tempo de atuagao no magistério.

o B ATE 2 ANOS
i B DE 10 ANOS A 15 ANOS
DE 15 ANOS A 20 ANOS
B 5 ANOS A 10 ANOS

B MAIS DE 20 ANOS

Fonte: Elaboracéao propria.
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De acordo com o tempo de atuagdo no magistério da classe mensurada na
pesquisa, ha uma média de 32% para os professores que possuem Ensino Médio e
de 33% para os que possuem ensino superior, 0 que demonstra certo
conhecimento no setor da educacao.

Também foi mensurada a partir do formulario a necessidade de identificar o
tempo de atuagdo dos professores na EJA, e o Grafico 03, a seguir, traz os

resultados obtidos.

Grafico 03 - Especializacédo para atuar na EJA.

HSIM
= NAO

Fonte: Elaboragéao propria.

Os dados apresentados confirmaram que existe uma parcialidade quanto a
especializagdo para atuar na EJA, considerando-se qualificados para atender
melhor a essa modalidade apenas 9% dos professores, que tém especializagao,
enquanto 91% disseram né&o ter qualquer especializagdo da area, o que se torna
preocupante, ao mesmo tempo em que isso significa que nao ha investimento
proprio nem publico para qualificar esses profissionais. Assim, esses indicadores
constituem informacgdes relevantes para identificar as deficiéncias nesse segmento
de estudo.

Para Pimenta (1998), o problema de formagao do educador, especialmente
o educador de jovens e adultos, é da mais alta importéncia, devendo ser um dos
pontos contemplados em todo programa de expansao pedagogica.

No grafico abaixo, sao trazidos os resultados acerca de ter havido, na

licenciatura, disciplinas voltadas para a EJA.

59



Grafico 04 - Na licenciatura, houve disciplinas voltadas para a EJA.

mSIM
m NAO

Fonte: Elaboragao propria.

O Grafico 04 evidencia se houve, na composicdo da grade curricular
académica dos professores, disciplinas voltadas para a EJA, sendo que apenas
22% dos respondentes disseram ter tido disciplina voltada para a EJA, ao passo
que 78% disseram nao haver qualquer disciplina especifica para essa modalidade.

O Grafico 04, a seguir, apresenta a resposta do formulario que se refere a

saber se os professores da EJA sao selecionados com base em alguns critérios ou

alguma experiéncia de formacéao.

Grafico 05 - Critérios de selecao dos professores da EJA.

mSIM
m NAO

Fonte: Elaboracéao propria.

A pergunta que mensura o processo de selegdo dos professores para atuar
na EJA identificada no grafico 05 retrata que 53% afirmam que ha critérios ou
experiéncias para atuar na modalidade, enquanto 47% revelaram que nao ha
qualquer critério especifico, entre eles a experiéncia, que fazem parte do processo

seletivo para atuar na EJA.
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6.CONCLUSOES

A formacéo inicial € um determinante fundamental da profissionalizacéo
docente, mas definitvamente nado € suficiente para atender as demandas
relacionadas ao trabalho, seja na escola ou ndo, devido a diversidade e as
adversidades enfrentadas pelos professores nesse cenario. A educacio continuada
€ o ponto focal para melhorar o desempenho do ensino, a perspectiva de formacao
permanente e o consequente desenvolvimento profissional e pessoal dos
professores em servico.

Sob o alcance do objetivo de descrever o perfil desses professores que
atuam na EJA, que sao profissionais na sua maioria, eles relataram ter feito a
opgao por essa modalidade, pois se identificaram com esse campo. Mas se faz
necessario ter formacao especifica para a area, uma vez que eles ndo tém essa
habilitagdo, constatando-se, assim, dificuldades de ensino. Foi possivel verificar
que os aspectos relacionados a competéncia técnica parecem fracos nas
representacbes dos professores sobre seu processo de formacdo. Essa
observacao é preocupante, pois a referida dimensdo € muito importante para a
constituicao do perfil desse profissional da educacgao.

Quanto ao objetivo de identificar os métodos e as estratégias de ensino
desses professores, foi demonstrado que desenvolvem muitas estratégias para
manter os alunos em sala de aula e estdo constantemente tentando resgata-los,
caso estes priorizem as demandas nao relacionadas a escola. Portanto, é possivel
inferir que o professor se sente responsavel por esses processos de permanéncia e
resgate, que devem ocorrer sem nenhum momento de tensédo ou desconforto para
os alunos (objetivacéo).Ressalta-se que os professores precisam sistematizar seus
conhecimentos acerca da afetividade e da pratica docente dirigida aos alunos, a fim
de mediar significativamente suas relagbes com os objetos do conhecimento,
desenvolvendo uma pedagogia libertadora, considerando esta uma estratégia
motivacional. O aprimoramento das praticas pedagdgicas poderia ser possivel
através de cursos sistematicos voltados para ampliar o conhecimento sobre:
psicologia do desenvolvimento e aprendizagem; andragogia; gerontologia e
geriatria; dimensdes afetivas e cognitivas do ser humano e suas influéncias

positivas e negativas no processo de ensino-aprendizagem.
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Ja no objetivo, verificam-se os efeitos desejados dessas praticas
pedagogicas na aprendizagem dos alunos, bem como na compreensao e na
assimilagcdo dos conteudos recebidos. Foi percebido que praticas e atitudes dos
professores sao importantes para entender e melhorar os processos educacionais,
0s quais estdo intimamente ligados as estratégias dos professores para enfrentar
desafios em sua vida profissional diaria e ao seu bem-estar geral, além de
moldarem o ambiente de aprendizagem dos alunos e influenciarem a motivacéo e a
conquista destes.

Quanto ao objetivo de conferir os conteudos e o formato do planejamento e
da avaliacdo dos professores, identifica-se, nesse contexto, que a prova ndo é o
unico nem o mais importante processo de avaliacdo dos alunos. Isso porque,
dentro do planejamento de avaliagdo, os professores constroem planos de
avaliagao continuada, esta que avalia a partir de uma diversidade de processos,
visando a avaliar melhor o aprendizado, construindo seres que possam ser
independentes, analiticos, criticos e futuros formadores de opinides. Portanto, é
com essa perspectiva que a avalicdo pretende alcancar o desenvolvimento eficaz
dos educandos.

Para o objetivo de constatar as dificuldades que os professores tém para
responder aos problemas especificos dos alunos, foi visto, através desse prisma,
que sao alunos desmotivados, inseguros e, apesar de ndo serem desprovidos de
conhecimentos, e, sobretudo, de serem capazes de adquirir conhecimentos, suas
mentes sao lentas e a desmotivagao e as insegurangas os levam a resultados de
aprendizagem mais lentas.Portanto, a partir desse contexto, confirma-se que os
objetivos foram alcangados e bem definidos, no sentido de comprovar que a
formacao do professor é fator preponderante para o desenvolvimento do processo
de ensino e aprendizagem da modalidade de ensino chamada EJA.

Assim, a luz do mundo inter-relacionado, desigual e inseguro de hoje, o novo
paradigma da Educacéo de Jovens e Adultos sugere que a aprendizagem ao longo
da vida ndo é apenas um fator de desenvolvimento pessoal e direito a cidadania (e,
portanto, responsabilidade coletiva). Trata-se de uma condi¢ao para a participacao
de individuos na construcdo de sociedades mais tolerantes, equitativas,
democraticas, pacificas, présperas e sustentaveis.

Diante do exposto, esta pesquisa serve como suporte para novas pesquisas,
visando a conhecer melhor o que pode ser aperfeicoado na formagao dos
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professores para alcangar resultados mais satisfatérios nesse segmento de ensino.
Para a ciéncia, € de suma importancia que haja novos estudos, uma vez que eles
podem revelar outros e melhores resultados, buscando-se realizar novas pesquisas
em outros ambitos, tais como: a) A inclusdo dos alunos da EJA no sistema de
ensino EAD, identificando, assim, como seria o desenvolvimento do aprendizado
nesse processo; b) A percepcdo dos alunos e professores no processo de
recolocagdo profissional dos alunos concludentes da modalidade EJA; c) A
construcdo de materiais didaticos especificos para alunos da EJA, elaborados a
partir das vivéncias dessa demanda; d) A avaliagdo emancipadora da Educacéao de
Jovens e Adultos e da Educacao Profissional, tendo em vista a recolocacao e a
alocagao profissional apos a formagdo dos estudantes; e) As expectativas e
realidades dos professores a partir das politicas publicas que priorizam a Educagao

de Jovens e Adultos.
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PROJETO PQLiTICO PEDAGC’)GJCO: INSTRUMENTO DE
DEMOCRATIZAGAO E EMANCIPAGAO NO SISTEMA MUNICIPAL
DE EDUCACAO

Josy Matias

1. INTRODUGAO

A Educacéo esta associada a procedimentos de socializagdo e aprendizagem
que interferem e promovem processos de desenvolvimento humano, nos quais
interagem saberes, habilidades, tecnologias, linguagens, habitos, mitos, crengas,
valores, padrées de conduta, padrbes cognitivos e padrées estéticos. As instituicbes
escolares e as praticas de escolarizacdo decorrem da institucionalizacdo dos
processos educacionais que se realizavam cotidianamente e que se expressam
através do seu projeto politico pedagdégico. Esse processo se da com a fixagao de
locais apropriados, programas pré-definidos, metodologias de funcionamento,
normas e regras para atingir os objetivos pré-fixados de aprendizagem e formagéao
de identidade daqueles que a frequentam. Assim, se faz indispensavel construir o
projeto politico pedagogico: instrumento de democratizacdo e emancipagdo no
Sistema Municipal de Ensino em Canindé de séo Francisco/SE.

Diante do exposto, percebe-se a necessidade da construcdo de um
instrumento que viabilize a formatacdo de uma escola para todos e que prime pela
garantia ao acesso, permanéncia e desenvolvimento pleno dos aprendizes. E nesse
contexto que a LDBEN 9.394/1996 — Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, afirma que compete aos estabelecimentos de ensino elaborar, definir e
executar sua proposta politico-pedagdgica (Inciso |, Art. 12), a partir da observancia
das diretrizes gerais que regem a educagao basica no Brasil, com vistas a efetivagéo
de um ensino que promova a formagdo comum e igualitaria para toda a populagédo —
ou seja, exerca sua funcéo social (MAIA & COSTA, 2011, p. 13).

Nessa perspectiva, a escola sé viabilizara uma pratica coerente com sua
funcdo social, caso estabeleca metas que integrem aspectos pedagdgicos,
administrativos e financeiros, objetivando sua emancipacdo e autonomia. Essa
preocupacgao tem se traduzido, sobretudo, pela reivindicagdo de um projeto politico

pedagogico como instrumento para emancipagcdo da democratizagdo da gestado
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democratica na escola publica dentro do curriculo de ensino em Canindé de Sao
Francisco/SE, que permita ouvir e buscar atender as necessidades e especificidades
de cada realidade escolar.

E em torno dessas questdes que se concentram as reflexdes deste texto.
Para nortea-las, buscou-se suporte na teoria de alguns autores, com publicagdes de
merecido destaque nessa area (FREIRE, 1979; FERREIRA, 1991 E 2006; VEIGA,
1995; GADOTTI, 2001; PARO, 2002; THIOLLENT, 2002; SAVIANI, 2003;
VASCONCELOS, 2004). As consideragbes desses estudiosos do assunto serviram
de referéncia. A intencionalidade deste texto ndo esta em fornecer um receituario
para a construgado do Projeto Politico Pedagodgico. Todavia, sua contribuicdo podera
servir como base ou ponto de partida para possiveis discussbes, nas escolas, no
aprofundamento desse tema.

O Projeto Politico Pedagdgico no Sistema Municipal de Ensino em Canindé
de sdo Francisco/SE, tém sido alvo de polémicas no meio educacional municipal,
devido a importdncia que o referido documento foi adquirindo, desde sua
implantagdo, em 1996, através da LDB (9394-96) - Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional.

Por tratar-se de um documento fundamental da escola na busca da
identidade, sua elaboragéo exige a participagdo de todos os envolvidos no processo
educativo, no ambito dessa instituicao, porém, na pratica n&do funciona.

Este entendimento remete-nos as questdes iniciais: Como esta se
desenvolvendo o Projeto Politico Pedagdgico como instrumento Social no Sistema
Municipal de Educacdo de Canindé do S&o Francisco-SE? Como esta se
desenvolvendo o Projeto Politico Pedagdgico como instrumento de gestdo no
Sistema Municipal de Educacao de Canindé do Sao Francisco - SE? Como esta se
desenvolvendo o Projeto Politico Pedagogico como instrumento Pedagdgico no
Sistema Municipal de Educagédo de Canindé do S&o Francisco-SE? Como esta se
desenvolvendo o Projeto Politico Pedagdgico como instrumento Politico no Sistema
Municipal de Educacéo de Canindé do Sao Francisco-SE?

A escolha da referida tematica decorre da observacdo de alguns fatores
observados no cotidiano escolar: a burocratizagdo do planejamento, o curriculo
descontextualizado sendo considerado somente como um documento obrigatorio,
muitas vezes “construido” para cumprir a lei e ser arquivado dentro da gaveta; a

necessidade que a escola apresenta de um trabalho coletivo, para promover com
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eficacia transformacgdes significativas com continuidade fora da sala de aula, a
dificuldade da implantagdo da gestdo democratica a democratizagdo do ensino
publico e a valorizagao curricular, justifica-se a escolha.

Dito isto, percebe-se a necessidade da construgdo de um instrumento que
viabilize a formatagdo de uma escola para todos e que prime pela garantia ao acesso,
permanéncia e desenvolvimento pleno dos aprendizes. E nesse contexto que a LDBEN
9.394/1996 — Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, afirma que compete
aos estabelecimentos de ensino elaborar, definir e executar sua proposta politico-
pedagogica (Inciso |, Art. 12), a partir da observancia das diretrizes gerais que
regem a educagao basica no Brasil, com vistas a efetivagdo de um ensino que
promova a formacdo comum e igualitaria para toda a populacédo — ou seja, exerga
sua fungédo social (MAIA & COSTA, 2011, p. 13).

Neste sentido, entendemos o curriculo como campo politico-pedagdgico no
qual as diversas relagdes - entre os sujeitos, conhecimento e realidade - constroem
novos saberes e reconstroem-se a partir dos saberes produzidos. Neste processo
dindmico e dialético, a realidade € o chao sobre o qual o educador e educando
constroem seus processos de aprendizagens. A contextualizagdo deixa de ser um
adjetivo do curriculo e passa a ser um substantivo. Curriculo e gestdo democratica
sao dois elementos tao imbricadamente associados, que o entendimento de um,
leva ao aprofundamento do outro e vice-versa. Por isso a gestdo democratica deve
fazer parte do curriculo do municipio de Canindé de Sao Francisco/SE.

O presente estudo tem como objetivo analisar a construgcao do Projeto Politico
Pedagogico como instrumento de democratizagdo e emancipagdo no sistema
Municipal de Educagdo e permita ouvir e buscar atender as necessidades,
especificidades e a realidade de 3 (trés) escolas publicas na area urbana em

Canindé de Sao Francisco/SE.

2. MARCO TEORICO

Conceituar “projeto politico pedagdgico” € de suma importadncia para
compreensao desse instrumento como principio norteador do processo de
emancipagao, autonomia e democratizagcdo da escola publica nas esferas

pedagogica, administrativa e financeira.
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Desse modo, torna-se imprescindivel a analise do significado epistemolégico
dos termos que o integram, com vistas ao entendimento sobre a relevancia da

construcédo desse documento para uma instituicdo de ensino publico.

3. PROJETO POLITICO PEDAGOGICO: O QUE E E A QUEM SERVE?

Segundo Maia & Costa (2011, p. 17) o termo projeto deriva do vocabulo latino
projectus que exprime o significado de “algo langado para frente”. Reforgando esse
entendimento Gadotti (2001, p. 45) sugere que a palavra projeto provém do verbo
projetar, que implica na agdo de langar-se para frente, denotando a ideia de
movimento, de mudanca. Veiga (2004, p. 12) reafirma esse conceito ao dizer que o
termo projeto “vem do latim projectus, participio passado do verbo projecere, que
significa lancar para diante”. Portanto, o Projeto Politico Pedagdgico € um
instrumento que deve ser pensado e projetado com a finalidade de atingir algo que
vai acontecer, que se tem a intencdo de fazer, que € antecipado. Nesse contexto
Alvaréz (apud BOUTINET, 2002) diz que o projeto representa o lago entre presente
e futuro, constituindo-se, assim, a marca dessa transigao.

Sendo um designio pensado e planejado para o futuro, objetivando a ruptura
com o modelo de educacao tradicional, o PPP deve ser inerente a realidade e
caracteristicas de cada instituicao escolar, cabendo, assim, sua formatagao unica e
exclusivamente aos atores que compdem a vivéncia desse espaco. Nesse sentido
Gadotti (apud MAIA & COSTA, 2011, p. 18) diz que:

Todo projeto supde ruptura com o presente e promessas para o futuro.
Projetar significa tentar quebrar um estado confortavel para arriscar-se,
atravessar um periodo de instabilidade e buscar uma estabilidade em
fungcdo de promessa que cada projeto contém de estado melhor do que o
presente. Um projeto educativo pode ser tomado como promessa frente
determinadas rupturas. As promessas tornam visiveis os campos de agao
possivel, comprometendo seus atores e autores (apud MAIA & COSTA,
2011, p. 18).

O vocabulo politica decorre da palavra grega politika, que tem origem no
termo polis — que significa “cidade”, entendida como uma comunidade organizada,
composta por cidadaos - politikos, livres, iguais e portadores de direitos e deveres. A
palavra grega politiké significa “a arte de governar cidades”, a partir da observancia
de principios e objetivos comuns, mediante o uso de taticas e estratégias que
possibilitem a agao do bom governo (MAIA & COSTA, 2011, p. 18).
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Segundo Baffi (2002) essa agao participativa efetiva-se através da garantia de
dois paradigmas inquestionaveis: a isonomia — significando igualdade perante a lei;
e, a isegoria — isto é o direito de expor e discutir em publico opinides sobre acdes
que a “cidade” — comunidade, deve ou nao deve realizar.

Em conformidade com Veiga (2004, p. 12), o PPP constitui-se em um
instrumento projetado para frente, onde se planeja a intencéo de fazer e de realizar,
partindo do conhecimento (diagnodstico) da realidade de cada instituicdo de ensino.
Corroborando com esse pensamento Maia & Costa (2011, p. 19), afirmam que “o PPP a
concretizagcao do processo mental coletivo escolar, com a finalidade de construir, de
forma dindmica, socializadora e critica, uma instituicdo constituida por cidadaos e

formadora destes”. Nesse sentido, Veiga (1998, p. 13), declara que,

O projeto busca um rumo, uma direcdo. E uma acdo intencional, com um
sentido explicito, com um compromisso definido coletivamente. Por isso,
todo projeto pedagdgico da escola €, também, um projeto politico por estar
intimamente articulado ao compromisso sociopolitico com os interesses
reais e coletivos da populacdo majoritaria. E politico no sentido de
compromisso com a formagéao do cidaddo para um tipo de sociedade [...]
Pedagdgico, no sentido de definir as agdes educativas e as caracteristicas
necessarias as escolas de cumprirem seus propodsitos e sua
intencionalidade (VEIGA, 1998, p. 13),

Pode-se afirmar, assim, que o PPP é o plano global da escola, um
instrumento tedrico-metodoldgico para intervengdo e mudanga da realidade, por isso
sua construcdo devera ser coletiva, participativa e democratica, possibilitando o
encontro, a reflexdo e a acdo sobre a realidade numas praxis libertadora e
emancipatéria. Desta forma, esse documento torna-se o orientador da acéao
educativa, onde se registram os alvos a atingir, as opgdes estratégicas a seguir, em
funcdo do diagnéstico realizado, dos valores definidos e das concepgdes teoricas
escolhidas. E, também, um processo e um produto de uma planificacdo destinada a
orientar a organizacao e o funcionamento da escola, tendo em vista a obtengao de
determinados resultados (VASCONCELLOS, 1995, p. 12-13).

Segundo Boutinet (2002, p. 22), o Projeto Politico Pedagdgico indica o rumo
que a escola deve percorrer, correspondendo as tomadas de decisbes educacionais
pelos agentes escolares que o concebem, planejando, executando e avaliando
sempre, tendo por base a organizacao do trabalho escolar de forma integral. Nesse

contexto € um instrumento tedrico-metodolégico que a instituigdo de ensino constroi
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coletivamente — integrando todos os seus atores, em busca de um caminho que

remetera a concretizagao de sua funcao social, politica e educativa.

4. DEMOCRACIA E EMANCIPAGAO: MARCOS POLITICOS E HISTORICOS
PARA CONSTRUGAO DO PROJETO POLITICO PEDAGOGICO NO BRASIL

O ser humano é dotado de desejo e capacidade de transformar a sua
realidade e o processo historico, com vistas a conquistar espacos, alcangar metas e
estabelecer novos paradigmas sociais, politicos, econdmicos e educacionais. E
nesse contexto da n&do aceitagdo do imposto pelo poder dominante, opressor e
excludente e da necessidade de vivenciar um novo modelo de sociedade que nasce
uma luta pela democratizacdo do Estado brasileiro (GADOTTI & ROMAO, 1997).

Assim, a crise de identidade no poder politico e o anseio das massas
trabalhadoras por transformag¢des no cenario administrativo Nacional propiciaram —
no inicio da década de 1980, um debate sobre a democratizagdo e a funcdo da
educacao, principalmente, a partir de 1986, com a composi¢cdo da Assembleia
Nacional Constituinte, que dois anos depois aprovaria a Constituicdo Cidada (1988),
que definiu a educacdo como dever do Estado e direito de todos (MELO, 2003, p.
53).

No entanto, a énfase na implantagdo de programas e projetos voltados para a
gestdo educacional e para emancipagcdo da escola publica faz parte de um
movimento que eclodiu nos anos de 1990. Nesse periodo foram definidos novos
caminhos organizacionais para as instituicbes de ensino publico, ancorados em
estratégias de descentralizagcdo e autonomia do processo de ensino e
aprendizagem.

Dessa forma, percebe-se que o desejo pela construgdo de um Projeto Politico
Pedagdgico com o objetivo de emancipar o ensino publico perpassa a histéria da
educacao brasileira, constituindo-se em objeto de estudos e pesquisas para
pedagogos, professores, pesquisadores e instituicbes educacionais em nivel
nacional, estadual e municipal, em busca da melhoria da qualidade do ensino e a
construcdo de um processo educativo autbnomo, democratico e emancipatorio.

Nesse sentido, Veiga (1998, p. 13, 14), afirma que,

O Projeto Politico Pedagdgico, ao se constituir em processo democratico,
preocupa-se em instaurar uma forma de organizagdo do trabalho
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pedagdgico que supere os conflitos, buscando eliminar as relacdes
competitivas, corporativas e autoritarias, rompendo com a rotina do mando
impessoal e racionalizado da burocracia que permeia as relagdes no interior
da escola, diminuindo os efeitos fragmentarios da divisdo do trabalho
que reforca as diferencas e hierarquiza os poderes de decisao
(VEIGA, 1998, p. 13, 14).

Sendo assim, o PPP é indispensavel a qualquer unidade de ensino, para que

as diferengas sejam respeitadas e valorizadas.

5. PROJETO POLITICO PEDAGOGICO E A ESCOLA: O ELO PARA
DEMOCRATIZAGAO DO ENSINO PUBLICO

A escola é uma instituicdo social cujo objetivo central é o desenvolvimento
das potencialidades fisicas, cognitivas e afetivas dos alunos, por meio da
aprendizagem dos conteudos (conhecimentos, habilidades, procedimentos, atitudes
e valores) que, por sua vez, deve acontecer de forma contextualizada e ludica,
possibilitando, dessa forma, desenvolver nos discentes a capacidade de tornarem-se
cidadaos participativos na sociedade em que vivem, conforme Libaneo (2005,
p.117):

Devemos inferir, portanto, que a educagao de qualidade é aquela mediante
a qual a escola promove, para todos, o dominio dos conhecimentos e o
desenvolvimento de capacidades cognitivas e afetivas indispensaveis ao
atendimento de necessidades individuais e sociais dos alunos (LIBANEO,
2005, p. 117).

Partindo desse pressuposto, a instituicdo de ensino deve ser um espaco vivo,
democratico e interativo, onde os temas abordados estejam relacionados a
realidade, vida e ao cotidiano dos educandos. Nao pode ser neutra ou indiferente
aos problemas sociais, mas deve induzir os aprendizes a praticas coletivas de
discussao na busca de solugdes para os problemas que direta ou indiretamente |he
sao afetos (CAVALCANTE, 2003, p. 27).

Nessa perspectiva, Maia & Costa (2011, p. 17) afirma que o cerne da funcao
da educacao e dos profissionais que atuam na escola é a busca pela formacéo dos
educandos, mediante o planejamento das aulas, a escolha e definicdo de
metodologias e processos avaliativos e a construgcdo e efetivagdo dos planos de
ensino. Nesse contexto, segundo esses autores, € o Projeto Politico Pedagodgico que



ira estabelecer “o tipo de formacédo que se oferece ou se quer proporcionar na
instituicao escolar”.

Para tanto, € preciso romper com o modelo de educacdo tradicional e
segregacionista, com vistas a implantacdo de um novo paradigma de escola publica. Esse
modelo deve ter como base a gestdo democratica e a autonomia da instituicéo,
mediante praticas participativas, descentralizacdo do poder, socializagdo das
decisdes e responsabilidades, onde seja possivel a efetiva participacdo de
educadores e educadoras, aprendizes, familias, equipes diretiva, técnica e
pedagogica e comunidade como um todo. Nesse sentido, Vasconcelos (2002, p.21)
afirma que “é o projeto que vai articular, no interior da escola, a tensa vivéncia da
descentralizagdo e através disto permitir o dialogo consistente e fecundo com a
comunidade, e mesmo com os orgéos dirigentes”.

Dessa forma, é competéncia exclusiva da escola — através do envolvimento
de todos os seus participes, elaborar e levar a efeito o seu PPP. E nesse processo é
preciso que as partes estejam imbuidas no propdsito de dirimir davidas, superar
contradi¢cdes, romper barreiras e diferencas e assumir o compromisso de construir
um instrumento tedrico que possibilite uma pratica educativa voltada para formacao
plena do educando, atendendo suas necessidades e expectativas pertinentes a
construcado do conhecimento e aos conflitos sociais da época.

Nesse sentido, Prais (apud MAIA & COSTA, 2011, p. 58) afirma que os
agentes da escola devem trabalhar a “capacidade de saber ouvir, alinhavar ideias,
questionar, interferir, traduzir posicoes e sintetizar uma politica de agdao com
proposito de coordenar efetivamente o processo educativo, o cumprimento da
funcao social e politica da instituicido de ensino”.

O principio basico que permeia a democracia € a participacdo. Assim, a
formatacao do PPP extrapola o campo diretivo e pedagdgico da escola, haja vista a
inclusdo nesse processo de outras instancias colegiadas e que integram a vida
dessa instituicdo — conforme dispdem os diversos instrumentos constituicdes e
legais vigentes.

Sendo assim, destacam-se:

1) Conselho Escolar: € um érgao colegiado e representativo da comunidade
escolar — composto pelos seguintes representantes da acdo educativa: diretor,
representante da equipe pedagdgica, do corpo docente e discente, dos funcionarios

administrativos e dos servigos gerais, dos pais, do grémio estudantil e de outros



segmentos da sociedade civil. Esse colegiado tem natureza deliberativa, consultiva,
avaliativa e fiscalizadora, sobre a organizagao e a realizagao do trabalho pedagogico
e administrativo da comunidade escolar;

2) Associacdo de Pais, Mestres e Funcionarios: E um 6rgdo que tem como
objetivo discutir, colaborar e participar das decisbes coletivas inerentes a escola,
visando & melhoria do processo pedagégico e administrativo. E composto por
representantes dos pais, mestres e funcionarios do estabelecimento de ensino;

3) Grémio Estudantil: representa os interesses e os direitos dos educandos,
mediante o didlogo com a equipe diretiva e pedagodgica da escola, por isso € um
exercicio politico, cooperando para melhoria da qualidade de ensino e para
emancipacdo da instituicdo. Apresenta, também, fins culturais, educacionais,
desportivos e sociais;

4) Conselho de Classe: é um 06rgdo colegiado responsavel pelo
acompanhamento e a avaliagdo do processo de ensino-aprendizagem, sendo
constituido por educadores docentes e ndo docentes, educandos, equipe pedagdgica e
direcdo (MAIA & COSTA, p. 86, 87, 89, 90, 92).

6. CONSTRUGAO DO POLITICO PEDAGOGICO EM UMA PERSPECTIVA DE
GESTAO DEMOCRATICA DA ESCOLA PUBLICA

As praticas educativas vinculadas aos paradigmas neoliberais, onde as
decisdes sdao tomadas por um grupo de técnicos e/ou profissionais ligados aos
orgaos oficiais da administragédo, s6 poderéo ser suprimidas caso haja um processo
de incluséo de todos os segmentos da comunidade escolar na construgao do Projeto
Politico Pedagdgico da instituicdo de ensino. Desta forma, a produgdo de um PPP
com vistas a transformacao da pratica escolar e social vigente e predominante no
modelo neoliberal e capitalista, deve ser fruto da interacdo entre os objetivos e
prioridades estabelecidas pela coletividade escolar, que estabelece, através da
reflexdo, as acdes necessarias a construcao de um novo paradigma pedagogico e
de gestdo para a educacédo publica. Portanto, esse instrumento de emancipagao e,
sobretudo, um trabalho que exige comprometimento de todos os envolvidos no

processo educativo. Nessa perspectiva, Maia & Costa (2011, p. 21) declara que,

O PPP tem a finalidade de promover uma reflexdo coletiva e a explicitagao
da compreensao e das intengdes politicas do trabalho da instituicao escolar,
dos objetivos educacionais e da organizacdo do conjunto de acoes,



relacbes e praticas pedagogicas para a melhoria da qualidade de ensino
(MAIA & COSTA, 2011, p. 21).

Compreende-se, ainda, a partir do pensamento acima, que a pratica de
construcdo de um projeto para emancipagao da escola, deve estar amparada por
concepgdes tedricas solidas e, pressupbe a inclusdo, o aperfeicoamento e a
formacao dos agentes do processo de ensino-aprendizagem. Assim, a participacao
coletiva na elaboracdo do PPP € o principio basico que possibilitara o rompimento e
superacao das resisténcias relativas aos novos paradigmas e praticas educativas.

Segundo Maia & Costa (2011, p. 59) promover a mobilizagao, participagao e
articulagao entre a escola, familia e comunidade nao é tarefa facil, pois “exige uma
postura critica e espontanea por parte de todos os atores da escola”. E nesse ponto,
de acordo com esses tedricos, que reside a complexidade para construgao coletiva
do PPP.

Entretanto, superar tais obstaculos e estabelecer um espago de debate
democratico, decisdes horizontalizadas e gestao participativa, € o unico meio para
romper com os atuais modelos de gestdo e organizagédo do ensino publico brasileiro.
Dessa forma, o Projeto Politico Pedagdgico como produto da participagao e deciséo
coletiva dos atores que integram as instituicbes de ensino publico, visa conduzir a
escola a criagdo de sua propria identidade e a conquista de sua autonomia,
promovendo, assim, sua real e plena emancipagao.

Dessa forma, elaborar e efetivar o PPP trata-se de um processo dindmico e
coletivo, como garantia de sua legitimidade e exequibilidade. Nao se restringe a
simples elaboracdo técnica de um documento, escrito por um grupo de pessoas. E
um processo, e como tal, deve ser formatado a partir do comprometimento e
participacdo das pessoas envolvidas no contexto escolar. Sendo assim, esse
instrumento busca um rumo, uma direcdo, através de uma acao intencional —
programada para frente e com um sentido explicito. Por isso, as duas dimensdes do
projeto de e para escola estdo intimamente vinculadas ao compromisso soécio-
politico e aos reais interesses da sociedade atual.

A instituicdo de ensino deve ser concebida levando em considerando a sua
totalidade, a partir do estabelecimento de diretrizes que explicitem a sua compreensao
de educacgédo, ser humano, sociedade e mundo. Nesse sentido, a organizagao escolar
atual deve ter como base a responsabilidade coletiva, descentralizagdo da educacéo e

participacao direta de todos os membros da instituicdo. Dessa forma, pensar e construir



uma escola depende essencialmente de se colocar em pratica duas concepgoes:
politica e pedagogica. Essas se complementam, realimentam-se e corporificam-se
na construgcéo do Projeto Politico Pedagdgico.

Nessa perspectiva, a escola, tomando para si o objetivo de formar pessoas
capazes de atuar com competéncia e dignidade na sociedade, buscara eleger, como
objeto de ensino, conteudos que estejam em consonancia com as questdes sociais
que marcam cada momento histérico, cuja aprendizagem e assimilagdo sejam
consideradas relevantes para promogao, desenvolvimento e socializagdo dos
educandos, assim como, para o exercicio de seus direitos e deveres. Para isso,
mais do que se adequar as diretrizes legais, o desafio maior € o de promover um
novo paradigma da educagdo, especialmente no que concerne aos aspectos
metodoldgicos, administrativos e pedagodgicos que permeiam a instituicdo escolar.

Assim, durante o processo de construcdo do PPP, faz-se necessario
considerar alguns principios, tais como: observar a adequagdo do texto as
concepgdes teoricas que regem o processo de ensino-aprendizagem; verificar a
consonancia do documento com os principios constitucionais e legais inerentes a
educacgao; primar por uma proposta que promova a gestao democratica; perceber se
existe uma proposta curricular articulada em seus termos; prever a formacao
continuada dos segmentos escolares e a melhoria dos espagos e equipamentos.

Partindo desses pressupostos, Veiga (1998, p. 23-28), afirma que a
construcao do PPP é marcada por trés atos distintos:

1) Situacional: Descreve-se a realidade da escola;

2) Conceitual: Relaciona-se a concepg¢ao de sociedade, homem, educacéo,
escola, curriculo, ensino e aprendizagem; e,

3) Operacional: mostra as a¢des para a operacionalizagéo do projeto. Assim,
a elaboragao do Projeto Politico-Pedagogico requer dos envolvidos uma definigao
dos componentes curriculares, de modo a articular experiéncias concretas dos
alunos, conhecimentos cientificos e realidade social.

O que se espera é que a escola, em sua pratica pedagogica e através do
curriculo contextualizado possibilite a formacdo de cidaddaos capazes, pelo
instrumental adquirido de compreender a sociedade em que se inserem, considerar
seus aspectos contraditorios e atuar nela de forma consciente, lutando para superar

as relagdes atuais e, ao mesmo tempo, construir modos de vida mais igualitarios,
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mais dignos e menos individualizados. Trata-se, portanto, de um desafio politico e

pedagogico, em que a escola € movida a enfrentar suas proprias contradigdes.

7. METODOLOGIA

Esta pesquisa caracterizar-se-a como aplicada, transversal, quantitativa e
descritiva. Considerando-se a sua finalidade, consiste em uma pesquisa aplicada,
uma vez que, segundo Del-Buono (2015) “utiliza-se dos conhecimentos obtidos pela
pesquisa basica para solucionar ag¢des concretas e solucionar os problemas
existentes”.

De acordo com o alcance de tempo, possui um modelo transversal, visto que,
segundo Sampieri; Collado; Lucio, (2010, p. 230) “descreve relagdes entre duas ou
mais categorias, conceitos ou variaveis em um momento determinado”.

Optou-se pelo enfoque quantitativo, tendo em vista que a pesquisa
quantitativa caracterizada pelo uso da quantificagdo, tanto na coleta quanto no
tratamento das informagdes, utilizando-se de técnicas estatisticas (RICHARDSON,
1999). Objetiva a aquisigao de resultados que evitem possiveis distorgdes de analise
e interpretacdo e que possibilitem a maximizagdo da margem de seguranga (DIEHL,
2004).

As pesquisas descritivas objetivam identificar correlagdo entre variaveis e
focam-se ndo somente na descoberta, mas também, andlise dos fatos,
descrevendo-os, classificando-os e interpretando-os. Trata-se, portanto de uma
andlise aprofundada da realidade pesquisada. A pesquisa descritiva tem como
caracteristica “descrever o comportamento dos fenémenos” (COLLIS; HUSSEY,
2005), estabelece relagdes entre as variaveis e possibilita ao investigador maximizar
seu conhecimento acerca de determinado fenémeno ou problematica (GIL, 2010).

Com um recorte temporal entre 2019 e 2020.

Todo trabalho cientifico exige normas de elaboracdo e formatacdo. Esta
investigacado estara utilizando as normas para trabalhos académicos expressados
pela ABNT — Associacao Brasileira de Normas Técnicas conforme atualizagbes de
2019.
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7.1 Desenho de investigagao

O plano concebido para obter as informagdes desejadas sera nao
experimental, na qual ndo ha manipulagao de variaveis. Segundo Kerlinger (2002,
p.apud Sampieri (2006, p. 223): “Na pesquisa nado experimental ndo é possivel
manipular as variaveis ou distribuir aleatoriamente os participantes ou tratamentos”.

Ou seja, ndo se constroi uma situagdo, mas se observa situagdes ja

existentes, ndo provocadas intencionalmente pelo pesquisador.

7.2 Populagcao, amostra e amostragem

A populagdo que circunscrevera esta investigacdo sera composta por 15
(quinze professores) sendo 5 (cinco) de cada escola, 9 (nove) pessoas da equipe
diretiva, e 15 (quinze) alunos, 15 (quinze) pais, 9 (nove) funcionarios, no municipio
de Canindé de Sao Francisco/SE. Conforme se apresenta na tabela abaixo

caracterizando o tamanho da populagéo:

Tabela 1. Populagéo.

ESCOLA 1 ESCOLA 2 ESCOLA 3
3 (trés) equipe diretiva; 3 (trés) equipe diretiva; | 3 (trés) equipe diretiva;
5 (cinco) professores; 5 (cinco) professores; | 5 (cinco) professores;
5 (cinco) alunos 5 (cinco) alunos 5 (cinco) alunos
5 (cinco) pais 5 (cinco) pais 5 (cinco) pais
3 (trés) Funcionarios 3 (trés) Funcionarios 3 (trés) Funcionarios

Total: 21 Total: 21 Total: 21

Fonte: Secretaria Municipal de Educacao 2019

8. CONSIDERAGOES FINAIS

A instituicdo de ensino deve ser concebida levando em consideragdo a sua
totalidade, a partir do estabelecimento de diretrizes que explicitem a sua
compreensao de educacgao, ser humano, sociedade e mundo. Nesse sentido, a
organizacdo escolar atual deve ter como base a responsabilidade coletiva,
descentralizacdo da educacao e participacao direta de todos os membros da
instituicdo. Dessa forma, pensar e construir uma escola depende essencialmente de

se colocar em pratica duas concepcgbes: politica e pedagdgica. Essas se



complementam, realimentam-se e corporificam-se na constru¢gao do Projeto Politico
Pedagdgico.

Nessa perspectiva, a escola, tomando para si o objetivo de formar pessoas
capazes de atuar com competéncia e dignidade na sociedade, buscara eleger, como
objeto de ensino, conteudos que estejam em consonancia com as questdes sociais
que marcam cada momento historico, cuja aprendizagem e assimilagao sejam
consideradas relevantes para promogao, desenvolvimento e socializagcdo dos
educandos, assim como, para o exercicio de seus direitos e deveres. Para isso,
mais do que se adequar as diretrizes legais, o desafio maior é o de promover um
novo paradigma da educacdo, especialmente no que concerne aos aspectos
metodoldgicos, administrativos e pedagodgicos que permeiam a instituicdo escolar.

Para além, durante o processo de constru¢ao do PPP como instrumento de
democratizagcao e emancipagao no Sistema Municipal de Ensino, faz-se necessario
considerar alguns principios, tais como: observar a adequagdao do texto as
concepgdes teodricas que regem o processo de ensino-aprendizagem; verificar a
consonancia do documento com os principios constitucionais e legais inerentes a
educacgao; primar por uma proposta que promova a gestao democratica; perceber se
existe uma proposta curricular articulada em seus termos; prever a formagao
continuada dos segmentos escolares e a melhoria dos espagos e equipamentos.

Assim, percebeu-se, que a escola em sua pratica pedagogica, mesmo limitada
uma propulsora de politicas educacionais que podem ser construidas e
reconstruidas através da democratizacdo e emancipacado de todos aqueles que
fazem o Sistema de Ensino. E uma implementacdo de praticas participativas,
comprometidas com o dialogo, o respeito e a efetivacdo de politicas publicas

voltadas para a democratizagdo e emancipacgao.



9. REFERENCIAS

ANDRE, M. E. D. O Projeto Pedagégico como Suporte para Novas Formas de
Avaliagao. In. CASTRO, Amélia Domingues; CARVALHO, Anna Maria Pessoa de
(Orgs.). Ensinar a Ensinar: Didatica para a Escola Fundamental e Média. Sao
Paulo: Pioneira Thomson Learning, 2001.

BARROS, Abdizia Maria Alves; COSTA, Cibele de Melo & CAVALCANTE, Maria
Auxiliadora da Silva. Didatica Geral. Macei6: UFAL, 2003.

BONAVIDES, Paulo. Do Estado Liberal ao Estado Social. 8. ed. Sao Paulo:
Malheiros, 2007.

BOUTINET, J. Antropologia do Projeto. 5. ed. Porto Alegre: ARTMED, 2002.

. Lei de Diretrizes e Bases para Educacao. LDBEN N.° 9.394, de 20 de
Dezembro de 1996.

. Plano Nacional de Educagao. PNE/Lei N.° 10.172, de 9 de Janeiro de
2001.

CAVALCANTE, Luiz Henrique de Oliveira (org.). A Paixao de Ensinar/Aprender:
Construindo Os Fundamentos Psicopedagégicos da Educagao. Maceio:
UFAL, 2003.

FACHIN, Odilia. Fundamentos de metodologia. Sao Paulo: Atlas, 1993.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da Autonomia. Vozes, 1997.
. Conscientizagao. Sao Paulo: Cortez & Moraes, 1979

FERREIRA, Naura S.C; AGUIAR, Marcia da S. Gestao da Educacgao: impasses,
perspectivas e compromissos. Cortez, 2000.

GADOTTI, Moacir. Perspectivas atuais da educacdo. Porto Alegre: Artes
Médicas Sul, 2000.

, M. Perspectivas Atuais da Educagao. Porto Alegre: Artes Médicas,
2001.
M. & ROMAO, J. E. (orgs.) Autonomia da Escola: Principios
e
Propostas. Sao Paulo: Cortez, 1997.



GANDIN, Danilo. A Pratica do Planejamento Participativo. Petropolis: Vozes, 1995.

LIBANEO, J. C.; OLIVEIRA J. F.; TOSCHI M. S.; Educacgéo Escolar: Politicas,
Estrutura e Organizagao. 22 ed. Sdo Paulo: Cortez, 2005.

. Organizagao e Gestao da Escola: Teoria e Pratica. 5% ed. Goiania:
Alternativa, 2004.

LUCK, Heloisa et al. A Escola Participativa - O Trabalho do Gestor Escolar.
4ed.

Rio de Janeiro: DP&A, 2000.

MAIA, Benjamin Perez & COSTA, Margarete Terezinha de Andrade. Os Desafios
e Superagées na Construgao Coletiva do Projeto Politico Pedagégico.
Curitiba: Ibpex, 2011.

MELO, Adriana Almeida Sales. Fundamentos Historico-Filos6ficos da
Educacao Il. Maceié: UFAL, 2003.

PARO, Vitor H. Gestdo democratica da escola publica. Atica, 2002

RUIZ, J. A. Metodologia cientifica: guia pratico para eficiéncia nos estudos.
Sao
Paulo: Atlas, 1979.

SAVIANI, Dermeval. Escola e Democracia. 33% ed. Campinas SP. Autores
Associados, 2000. (Colegao Polémicas do Nosso Tempo.v.5).

THIOLLENT, Michel. Metodologia da pesquisa-a¢ao. 112 ed. Sdo Paulo: Cortez,
2002. (Colegao temas basicos de pesquisa-agao).

VEIGA, I. P. A. Projeto Politico Pedagégico: uma construgao possivel.
Campinas:
Papirus, 1995.

VASCONCELLOS, C. dos Santos. Planejamento: Projeto de Ensino
Aprendizagem
e Projeto Politico Pedagédgico. 9 ed. Sao Paulo: Libertad, 2000.

MATIAS, Josy. Projeto Politico Pedagégico: Instrumento de Democratizagao e
Emancipacgao no Sistema Municipal de Educagao de Canindé de Sao Francisco.
UTIC — Universidad Tecnoldgica Intercontinental. Assungao — PY.



NOVO COMPORTAMENTO PARA A SOCIEDADE DIGITAL
Karinne Rocha Queiroz Menezes

1.INTRODUGAO

A educacao tem passado por diversas transformacgdes, nestes ultimos
tempos, a sociedade cada dia mais moderna e tecnolégica, num contexto onde se
ha a necessidade de adequagdes, tanto a nivel estudantil, quanto em nivel dos
profissionais do magistério e das instituicdes e ensino.

O objetivo deste artigo € contribuir para a promo¢éo de uma inovagéo no
ensino da educacdo a distancia, onde o aluno possa ser o protagonista, ou seja,
desenvolver um método de curriculos por competéncias, o que € possivel devido a
introducdo da tecnologia streaming, inovando a EAD, que no momento atual &
apenas um depositorio de arquivos, onde o aluno participa de maneira assincrona.

Portanto, o presente estudo “Novo Comportamento para a Sociedade Digital”
aborda como desenvolver e inserir o aluno num contexto atual onde acontece uma
comunicagado sincrona, o professor acompanha todo o desenvolvimento das
competéncias curriculares, preparando o alunato para enfrentar positivamente os
desafios de uma sociedade moderna, ao qual o profissional que é solicitado nas
empresas e organizagdes € um profissional mais completo com habilidades e
competéncias desenvolvidas para poder lograr um sucesso em sua carreira
profissional.

O termo tecnologia pode ser aplicado para tudo aquilo que foi inventado pelo
homem, tanto em termos de objeto e de modelos, quanto conjunto de técnicas,
processos e meétodos, meios e mais instrumentos de um ou mais dominio da
atividade humana.

Varias tecnologias que foram criadas pelo homem tém influenciado
diretamente a educacdo. Quando falamos de tecnologias vem logo no nosso
pensamento os avangos do computador, projetor de multimidia, telas 3D, e

esquecemos geralmente da fala ou da escrita alfabética. Torna-se mais facil
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entender este novo comportamento, pois as novas invengdes feitas pelo homem tém
influenciado bastante em nossas vidas e na educacao.

Dessa forma, o termo novas tecnologias € um recurso que se utiliza para
ajudar na promogao e formacdo de novos conhecimentos, além do computador,
cinema, arte, televisdo, radio, dos meios impressos e digitais, como recurso

construtor de conhecimento e de novos saberes.

De acordo com a lei de diretrizes e bases da educagao nacional, titulo | da
educacao artigo I, diz o seguinte: A educagdo abrange os processos
formativos que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no
trabalho, nas instituicbes de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e
organizagdes da sociedade civil e nas manifestagbes culturais.

Partindo desse principio, diante do avancgo tecnoldgico, o mercado de trabalho
solicita um profissional diferenciado, com dominio dessas novas tecnologias e
também uma visao diferenciada da sua atuacao. Dito isto, a educacao tecnoldgica
exerce um papel muito importante, na formagao destes novos profissionais. Essa
formacéao técnica profissional, ndo so leva a aplicagao de conhecimentos e praticas
como também, desenvolve o aluno a compreender as transformacdes cientificas e
tecnolégicas que ocorrem diariamente. Um profissional da area das novas
tecnologias tem sempre que esta se atualizando para poder ter o dominio desta e
esta apto para o mercado de trabalho.

A educacgao € o meio mais efetivo que a sociedade possui para enfrentar os
desafios do futuro. Com efeito, a educacdo dara forma ao mundo de amanha
(UNESCO 1997).

Entende-se, dessa forma, que a educacgao tecnoldgica, pode ser vista como a
integracdo da escola com a tecnologia, porque forma e requalifica pessoas para o
novo contexto de diversas mudancas.

Com todas essas modificagdes, certamente nota-se que as tecnologias nao
sdo soO feitas de ferramentas, produtos e equipamentos, também fazem parte a
linguagem oral e escrita, que podemos chamar de tecnologia da inteligéncia.

Neste sentido, Pierre Levy (2008) define a tecnologia da inteligéncia como
construcdes internalizadas nos espagcos da memoéria das pessoas eque foram
criadas pelos homens para avangar no conhecimento e aprender mais. A linguagem
oral, a escrita e a linguagem digital “dos computadores” sdao exemplos desta

tecnologia.
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Para tanto, o conjunto de recursos tecnologicos que podemos denominar
como TI/C (Tecnologia da informagdao e comunicagao), proporciona a comunicagao
de varios processos com atividades de ensino, pesquisa, na area profissional, na
financeira, entre outras, ou seja, sado tecnologias que reunem, distribuem e
compartilham informagdes. Temos como exemplos, sites, comunicador instantaneo,
blogs, e varios programas e recursos de comunicacgao, estes sdo 0os novos tipos de
letramento digital, onde a informacao é instantanea, sao outras fontes de informagéao
e nao precisamos ficar limitados a livros didaticos e a professores. Essa nova forma
de aprendizagem é mais dinamica, participativa e descentralizada, cada individuo ou
aprendiz sdo usuarios frequentes das tecnologias da comunicacgéao digital.

No avango da humanidade, destacamos dois fatores importantes que
ocorreram ao longo da historia: a busca do homem por meios que aumentassem a
sua capacidade de produzir e, a utilizagao pelo numero de pessoas possiveis. Dessa
forma, entende-se como surgiu a tecnologia. Esta surge da necessidade do homem
de facilitar e aperfeicoar uma atividade e esta vai gerando diversas mudangas em
aspectos comportamentais, trazendo modificagdes para toda sociedade. Como a
descoberta do fogo, a invengao da roda, da linguagem escrita e da fusdo do fogo,
todos causaram uma revolugcdo social e comportamental daquela época, porém,
muitas pessoas acreditam que tais invengdes ndo sao tecnologias, por ja estarem
incorporadas no seu cotidiano.

Nesta diregdo, pode-se dizer que, toda tecnologia causa impactos sociais,
politicos, econdmicos e culturais, e entender estes impactos se faz necessario para
que possamos estudar o impacto da tecnologia nos espacgos educativos.

Nos aspectos sociais e culturais houve mudancas no comportamento, com a
utilizacdo de meios eletrdnicos, como por exemplo, o computador conectado a
internet e € comum hoje em dia a utilizagdo do correio eletrénico, celulares também,
conectados a internet através das redes sem fio, 0 que permite enviar mensagens
de texto, chamadas de videos, diversos programas de comunicagado instantanea,
tendo o objetivo comunicar-se com pessoas que se encontram do outro lado do
mundo, encurtado as distancias.

E perceptivel que com essa mesma facilidade se acessa as noticias,
buscamos informacbes, tudo isso de uma maneira simples, através de
equipamentos eletrénicos. Assim, as novas possibilidades tecnoldgicas néo alteram

somente o0 nosso cotidiano, mas sim modificam todas as nossas acgdes. Hoje
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podemos fazer pagamentos, compras, pesquisas de preco, através da internet,
utilizando como meio um computador ou qualquer outro dispositivo eletronico.

Os individuos estdo conectados praticamente vinte e quatro horas por dia.
Antes nas relagbes sociais eram criados vinculos na rua, no bairro, na cidade em
que reside, assim como, no trabalho, na escola, ou seja, eram criados lagos por
convivéncia.

Porém, hoje com os meios de comunicagédo e informagédo as relagées sé&o
constituidas também através da internet, utilizando programas e aplicativos onde
podemos encontrar pessoas pelo mundo ou onde quer que estejam e tenham
acesso ao meio. Utllizando este acesso as pessoas estdo interconectadas
modificando, compartilhando e gerando informagbes, criando novo saberes e
transformando os relacionamentos entre pessoas e organizagoes.

Outras mudancas atenuantes das novas tecnologias juntamente com as
telecomunicagdes, ndo tém so feito mudancas no relacionamento social, tém
também modificado diversas areas do conhecimento, como na saude, onde um
médico estando nos Estados Unidos pode operar um paciente no Brasil, como
diagnosticar doencgas, fazer novos medicamentos, ou seja, muitos beneficios
relacionados ao comportamento e atitudes.

Também tem que refletir como tem influenciado no panorama politico e
econdmico no mundo. Para visualizar melhor, cabe citar um exemplo simples, se nos
anos 30 ocorresse um terremoto no Japao, esta noticia s6 chegaria ao Brasil em
alguns meses, ou anos e, consequentemente, a noticia pouco interferiria na esfera
politico-econdmica. Entretanto, presenciou-se em margco de 2011 um terrivel
terremoto ocorrido no Japéo, na época representou grandes impactos nas esferas
politicas e econdmicas do mundo. Entdo, percebe-se que ha um novo elemento
econdmico, que é a informacao.

Pode-se afirmar que o Século XXI é o Século da informatizacao, e que toda
mudanga tecnolégica, € uma mudanga social, comportamental. Atualmente, ha uma
revolugcao digital, aonde a informacédo, o conhecimento chega a tempo real a
sociedade. Por sua vez, a informagao € um dado armazenado em um determinado
servidor de acesso onde s&o disponibilizadas a quem quer que seja destinado. E
toda essa mudanca, toda essa revolugéo e quebra de paradigmas foram ditadas por

uma nova sociedade moderna baseada em sistemas informatizados, onde sao
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utilizadas linguagens como exemplo, o hypertext e dentre tantas outras. Assim, essa
nova linguagem dita um novo comportamento a sociedade.

Dessa forma, para existir a constru¢ao de um conhecimento que faca parte do
nosso dia a dia, € necessaria a criagdo de um padrao tecnoldogico nas escolas
brasileiras. Desse modo, é relevante que adotem projetos referentes ao uso de
tecnologia da informacdo e comunicacédo (T/C’s) na educacgado, sem prejuizo dos
conteudos e respeitando as culturas regionais.

Devem existir projetos que tratem tanto da segurangca e governanga na
comunicagao via internet e também, melhoria de interoperabilidade de sistemas,
pois sabemos que as situagdes de paises desenvolvidos ainda sdo precarias, uma
vez que se utiliza de sistemas obsoletos de diferentes procedéncias e arquiteturas
incompativeis entre si, o que dificulta o acesso a informacdo em escala mundial.
Para atingir esse objetivo de melhoria das T/Cs nos processos de aprendizagem,
educagao e capacitagdo tem que desenvolver projetos educacionais, do ensino
fundamental até a capacitacdo de profissionais. Dentre essas melhorias estdo: o
aumento da velocidade do acesso a Internet por banda larga, disponibilizagao
computadores em sala de aula e integrado a redes locais com politicas de
disponibilidade a internet e toda infraestrutura necessaria para o desenvolvimento
das TICs.

Indubitavelmente, e com todas essas acbes favorecem o aprendizado e
compartilhamento do conhecimento. Assim, sabe-se que a maneira mais rapida e
eficaz de democratizar o acesso a informacdo, de promover a inclusao
socioecondmica das populagdes, mesmo mais afastadas, & utilizar a Internet em
projetos educacionais de qualidade, nos niveis fundamental, médio e universitario.

Cabe aqui destacar o Programa “Um computador por aluno”, que tem como
objetivo a inclusdo digital, logo com ampla possibilidade de produzir um grande
beneficio para sociedade. Inclusdo Digital pode ser considerada como
democratizacdo das tecnologias. E um assunto bem discutido no Brasil pelas
dificuldades encontradas para a implantagdo. Incluir uma pessoa digitalmente nao
apenas "alfabetiza-la" em informatica, mas sim, fazer com que o conhecimento
adquirido por ela sobre a informatica seja util para melhorar seu quadro social.
Somente colocar um computador na mao das pessoas ou vendé—lo a um preco

menor nao &, definitivamente, inclusao digital.
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A Incluséo Digital, para acontecer, precisa de trés instrumentos basicos que
sdo: computador, acesso a rede e o dominio dessas ferramentas, pois ndo basta
apenas o cidadao possuir um simples computador conectado a internet que iremos
considera-lo um incluido digitalmente, ele precisa saber o que fazer com essas
ferramentas.

Com todo esse desenvolvimento € imposta a obrigacdo aos profissionais
envolvidos em educacido de se tornarem individuos capazes de atender as mais
variadas exigéncias. Isso faz com que o sistema educacional seja cobrado, sendo
exigida uma formagao completa, onde o individuo seja capaz de lidar com as mais
variadas situacdes. Para isso, a escola tem de desdobrar-se para atender a grande
demanda de exigéncias e, caso ela ndo dé conta de tais responsabilidades, essa
escola sera considerada incapacitada e inadequada para formar o “cidadao capaz’.
Contudo, faz-se necessario investir em conhecimentos, tecnologias, manejo de
informacdo, e, sobretudo, profissionais capacitados para a mediagcdo dos
conhecimentos.

A educacao a distancia (EAD) € uma modalidade de ensino que tem dado
certo, pois existe a preparacao dos professores para mesclar de maneira criativa as
ferramentas disponiveis, tanto as antigas com as novas em atividades na sala de
aula.

Podemos verificar que nos dias atuais ha eficacia nos sistemas de educacéao
a distancia, que antes se tinha uma grande desconfianga com relagéao a eficacia dos
sistemas de informacao. Hoje ja € uma realidade existir faculdades de graduagao de
nivel superior a distancia e estudantes apoiam ou fazem alguma disciplina mediante
aulas remotas, via Internet.

Segundo Valente (1999), o uso do computador na educagido objetiva a
integracédo do educador no processo de aprendizagem dos conceitos curriculares em
todas as modalidades e niveis de ensino, podendo desempenhar papel de facilitador
entre o aluno e a construcdo do seu conhecimento. Valente enfatiza a necessidade
de o professor atentar para os potenciais do computador e ser capaz de alternar
adequadamente suas atividades de ensino-aprendizagem e tantas outras possiveis
de realizacdo com o auxilio do mesmo. E ainda, vai mais além enfatizando a
necessidade do professor estar preparado para realizar varias atividades com seus
alunos com o auxilio das novas tecnologias, tendo em vista a necessidade de

determinar as estratégias de ensino que utilizardao, além do mais, o professor devera
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conhecer as restricdes que os softwares apresentam e ter bem claros os objetivos a
serem alcancados com as tarefas a serem executadas.

Este estudo vem abordar que a necessidade de formar professores
autbnomos comprometidos, que insiram em sua pratica pedagodgica a busca
constante de informacéao e atualizagao profissional para realizar um bom trabalho, é
urgente e imprescindivel.

Os avangos das novas linguagens tecnologicas devem ser selecionadas,
avaliadas, compiladas e processadas para que se transformem em conhecimento
valido, relevante e necessario para o crescimento do homem como ser humano em
um mundo alto sustentavel.

Portanto, nesta era da informagdo tem um significado que esta
invariavelmente associado, mesmo que inconscientemente, a velocidade, a
tecnologia, ao tempo e ao espaco. As nogdes de tempo e espagco se alteram
radicalmente. Com o aperfeicoamento das T/C’s (Tecnologia da informagao e
comunicagao) o tempo agora € tempo real e 0 que era distante aos poucos se vai
tornando mais proximo.

Dessa forma, os meios de comunicagdo, como a imprensa escrita, do radio,
televisdo, mostra estar se criando uma nova configuragdo nos conceitos de ensino —
aprendizagem, de educagcdo e de conhecimento. No inicio houve bastante
resisténcia, devido que, poderia causar danos, pois os alunos poderiam se afastar
dos livros, e podendo mudar o comportamento moral.

Mas na pratica, muitas vezes eles se transformam em uma escola paralela a
convencional - educando de maneira informal, ja que ninguém é obrigado a receber
essas informagdes, nem a julga-las ou reagir de alguma forma. Ao contrario, os
meios de comunicagdo funcionam de forma atraente e voluntaria, deixando os
receptores livres.

Com a modernidade veio as inovagdes, as mudancgas tecnoldgicas, fizeram
com que houvesse também mudancas de comportamento e de vida. Assim, o
simples fato de ensinar, passar o conteudo, tem que ser de uma forma que a aula do
professor seja encarada como algo prazeroso, motivador, enriquecedor e
preparatorio para a vida.

O importante é que o professor tenha oportunidade de reconhecer as
potencialidades pedagdgicas das T/Cs e consequentemente incorpora-las a sua

pratica. Nem todas as tecnologias que surgirem tera potencial, outras inicialmente
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podem n&o ter, mas depois essa visao podera se inverter. Primeiro, € preciso utilizar
para si proprio para depois pensar sobre a pratica pedagogica e as contribuigbes
que as TICs podem trazer aos processos de aprendizagem.

Existem diversas vantagens educacionais quando se utiliza curso com
instrumentos baseados na internet. Dentre estas, pode-se citar, como o aumento da
comunicagcao estudante-estudante e professor-estudante, pois devido fornecer
meios de ampliar a comunicagdo os alunos e professores, criam grupos de
discussao, bate-papo e correio eletrénico.

Dessa forma, facilita o aluno a se expressar melhor e a participar. Pesquisas
dizem que o anonimato ajuda na motivagao de expor melhor suas ideias. Outro
beneficio é relacionado aos féruns e salas de bate-papo, sdo areas publicacdes e
discursdes de opinides. Todos podem visualizar a resposta do outro e assim, os
estudantes podem desenvolver uma base sdélida de aprendizagem, compartilhar
perspectivas diferentes.

Outro fator € que os estudantes adquirem uma sensagéo de igualdade, pois
essas ferramentas de comunicacdes baseadas na internet ddo esse sentimento, até
porque cada pessoa tem a oportunidade de manipular a sua opinido, atraves de
publicagdes de mensagens, independente de cor, raga ou sexo, todos podem
expressar-se, até estudantes que sejam timidos, ansiosos, sentem-se mais
confortaveis na exposicao de suas ideias.

Importante também ressaltar que as pessoas nao séo iguais e cada um tem
seu estilo de aprendizagem. Alguns estudantes sao aprendizes visuais, outros sao
auditivos e varios aprendem melhor quando “aprendem fazendo”.

Entdo, pode-se utilizar de varias técnicas centradas no aluno, e o ambiente de
aprendizagem pode ser construido pelos professores um curso com um conjunto
variado de recursos que facilite a aprendizagem utilizando materiais da forma que
der melhor resultado a eles.

Podem ter varios tipos de materiais de apoio para os estudantes, como audio
e video clips, textos para leituras, slides e tantos outros tipos que o aluno pode
acessar de forma remota e assistir. O novo momento agora para a educagao a
distancia é a utilizagdo da tecnologia streaming, porque além desses recursos que o
professor utiliza, a aula online pode acontecer em um dado momento e serem
realizadas atividades em conjunto, como: revisdes, provas, assuntos que requeira

uma explicagdo mais especifica, ou seja, amplia as oportunidades e atividades de
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aprendizagem para os estudantes, tudo isso colocado em um Web sites, coloca os
links relacionados com o tema em estudo, ou atividade que esteja sendo
desenvolvida naquele momento. E um grande beneficio, pois os estudantes
aprendem fazendo, revisando os conteudos, preparando trabalhos e assim, constroi,
distribui e compila as informagdes de forma rapida e facil.

Cabe aqui citar um exemplo simples de utilizacdo de streaming de video,
onde a aula é em tempo real, € fazer uma revisdo de conteudo online, o professor
marca um horario em que todos estejam disponiveis, passa o link de acesso ao
canal de streaming, todos se conectam e a revisdo é feita, o que permite o aluno
interagir, falar a sua duvida, para isso € necessario ter um microfone acoplado no
computador e aceso a internet banda larga para trafegar os dados, ou seja, € a
préxima etapa do EAD, tudo converge para o streaming.

Isso implica em reducédo de trabalho administrativo e utilizacado eficiente do
tempo. Outra observacao é um grande beneficio pedagdgico do aprendizado online.
Para, além, reducao de tempo e dinheiro, porque a aula esta disponivel na hora que
quiser para ser assistida novamente, ou seja, ndo precisa baixar o arquivo, apenas
assistir, logo, todos ganham, tanto o instrutor como também, o aluno, uma vez que,
em qualquer localidade pode assistir e os professores ndo precisam estar em sala
de aula o tempo todo para poder passar o conteudo ou responder as duvidas dos
alunos.

Entdo, o beneficio € grande, pois estilo de vida atual é marcado pela

agilidade, velocidade e grandes volumes de informagao a serem processadas.

2.DESENVOLVIMENTO

A sociedade contemporanea esta tecnolégica, isso € um reflexo do que foi
definido na Conferéncia Nacional sobre Educacdo, patrocinada pela UNESCO.
Editado em 1999.

Assim, foram definidos os quatro pilares da educacdo baseado no relatorio
para a UNESCO, na comissao internacional sobre Educacédo para o século XXI,
coordenada por Jacques Delors. Esse relatério foi editado sobre forma de um livro:
“Educacgao: Um Tesouro a Descobrir”.

A seguir, uma sintese dos quatro pilares para a educagao no século XXI:
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Aprender a conhecer, essa aprendizagem se refere a aquisicdo dos
“‘instrumentos do conhecimento”, desenvolvendo nos alunos o raciocinio légico, a
capacidade de compreensao, o pensamento dedutivo e intuitivo e a memoaria. O
importante € nao apenas despertar nos estudantes esses instrumentos, como
motiva-los a desenvolver sua vontade de aprender e querer saber mais € melhor.

Aprender a fazer, saber fazer ou dominar competéncias nao se separa de
aprender a conhecer, mas confere ao aluno uma formacéao técnico-profissional em
que aplicardo na pratica seus conhecimentos tedricos. E essencial que cada
individuo saiba se comunicar através de diferentes linguagens, assim como,
interpretar e selecionar, na torrente de informagcbes que recebe, quais sao
essenciais e quais podem ajudar a refazer opinides e serem aplicadas na maneira
de se viver e de redescobrir o tempo e o mundo.

Aprender a viver com os outros, esse dominio da aprendizagem atua no
campo das atitudes e dos valores e envolve uma consciéncia e agbes contra o
preconceito e as rivalidades diarias que se apresentam no desafio de viver.

Aprender a ser, esta aprendizagem depende das outras trés, e dessa forma a
educacao deve propor como uma de suas finalidades essenciais o desenvolvimento
do individuo, espirito e corpo, sensibilidade, sentido estético, responsabilidade
pessoal e espiritualidade.

Utilizando a tecnologia podem-se aplicar esses quatro pilares da educacao de
forma efetiva. Vejamos a definicdo de tecnologia: O termo Tecnologia pode ser
aplicado para tudo aquilo que foi inventado pelo homem, tanto em termos de objeto
e de modelos, quanto conjunto de técnicas, processos e métodos, meios e mais
instrumentos de um ou mais dominio da atividade humana.

A sociedade atual é tecnoldgica, de modo que ndo € mais possivel pensar em
educacgao sem a utilizagao das tecnologias.

Da mesma forma, a aprendizagem é o processo pelo qual as competéncias,
habilidades, conhecimentos, comportamento ou valores sao adquiridos ou
modificados. Aprendizagem humana estd relacionada a educacdo e
desenvolvimento pessoal.

O processo de ensino-aprendizagem também ja se mostra diferente do de
antigamente, pois as formas de ensinar e aprender sao diferentes, isto €, o professor

nao é mais um simples transmissor do conhecimento.
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Os alunos sao os sujeitos ativos desse processo, deixando de serem simples
receptores do conhecimento e sim coautores, ha uma anova maneira de construcao
do saber.

Em se tratando do futuro da educacao a distancia e da construcdo do saber,
uma vez que, estd fundamentada na mutagdo contemporanea da relagdo com o
saber, isto implica em diversos fatores na sociedade tecnoldgica.

O mercado de trabalho solicita um profissional diferenciado, com dominio
dessas novas tecnologias. A educacdo € o meio mais efetivo que a sociedade
possui para enfrentar os desafios do futuro. Com efeito, a educagao dara forma ao
mundo de amanha (UNESCO 1997).

Entende-se, dessa forma, que a educacgéo tecnoldgica, pode ser vista
como a integracédo da escola com a tecnologia, porque forma e requalifica pessoas
para o novo contexto de diversas mudangas.

Verifica-se que a humanidade adquire competéncias no inicio de sua
profissdo e devido a mudangas que estdo acontecendo no dia a dia se gera uma
nova natureza de trabalho e cada vez mais, aprender, transmitir saberes e produzir
conhecimentos.

O ganho ¢ significante, porque ha a Participacao ativa do aluno no processo
de aprendizagem e mediagdo da aprendizagem feita por professores e tutores.
Interatividade € maior estimulando o processo de comunicagao e das relagdes a fim
de permitir a construcéo coletiva do saber. EAD quebrando barreiras da distancia e
do tempo. Cursos EAD sao excelentes alternativas para quem precisa conciliar uma
jornada integral de trabalho com os estudos.

Diante desses avangos, cursos nesta modalidade ja consolidaram o seu perfil
inovador e vém sendo sempre mais procurados por quem deseja iniciar os estudos
ou se qualificar em determinada area do conhecimento. Neste sentido, a expanséao
ocorre por conta dos diferenciais oferecidos pela metodologia de ensino. Além da
flexibilidade de horarios, as aulas sdo ofertadas em moddulos que acontecem no
ambiente virtual e, por isso, podem ser moldadas para o perfil de cada aluno.

Colaboragao segundo o dicionario Aurélio significa: 1. Trabalho em comum
com uma ou mais pessoas. 2. Ajuda auxilio. 3. Artigo de jornal ou revista feito por

pessoa estranha a redagao.
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O ensino colaborativo apresenta-se como uma agédo pedagdgica que busca
atender novas demandas apresentadas, tanto pelos estudantes quanto por seus
professores.

O olhar sobre os processos de ensino e aprendizagem € sustentado pela
abordagem historico-cultural, na qual o desenvolvimento é compreendido a partir
dos aspectos organicos e sociais que constituem cada sujeito (VYGOTSKY, 1993,
2008). Ou seja, o ensino colaborativo € uma alternativa de trabalho envolvendo a
cooperagao entre professores e os alunos, sendo uma estratégia ascendente para o
desempenho do aluno.

Entretanto, a meta do ensino colaborativo deve ser proporcionar a todos os
estudantes, tarefas apropriadas, de forma que cada um aprenda, o possibilita ser
desafiado, além da participagao no processo.

A principal ideia da formacado continuada é desenvolver um educador
pesquisador que tenha na atitude cotidiana de reflexividade da sua pratica,
buscando compreender os processos de aprendizagem e desenvolvimento de seus
alunos, construindo autonomia na interpretacdo da realidade e dos saberes
presentes no seu fazer pedagaogico.

A educacgao vem se moldando ao longo do tempo, de acordo com o contexto
historico e nos dias atuais sdo levados em consideragdo os quatro pilares da
educacgao, assim o professor é transmissor de conhecimento e o aluno o receptor,
levando a aprender a aprender, ou seja, deve proporcionar a formagao de sujeito
participativo no trabalho, produtivo, consciente de seus atos.

Pois, as salas de aulas a tendéncia é o desaparecimento completo do modelo
tradicional nas escolas, centrado no professor, o que se esta construindo hoje € que
o docente atue como um mediador do processo de aprendizagem, e sim trazer o
aluno como centro desse processo.

Assim, o aluno é orientado pelo professor e desta forma, atingir os objetivos
desejados na aprendizagem. Esta nova realidade inova a grade curricular, levando
para o desenvolvimento de curriculos que desenvolvam competéncias.

Esse cenario vem se desenhando devido as mudancgas aceleradas que foram
provocadas pelo desenvolvimento cientifico e tecnolégico que viabilizou a quebra de
barreiras entre os paises, trazendo a globalizagdo e como consequéncia aumenta a

competitividade nos diversos tipos de organizacgdes.
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Contudo, com as mudangas deste novo cenario, mudou o perfil necessario
para o profissional atender as demandas do mercado de trabalho. Entdo o
profissional que sé contem conteudos, ndo esta sendo mais inseridos neste
contexto. Em contrapartida precisa-se de profissionais com capacidades resolver

conflitos e problemas, sejam de natureza pessoal ou profissional.

Pessoas que agregam diferenciais aos seus ambientes de trabalho sio
aquelas capazes de identificar problemas, analisa-los, encontrar as suas
“‘causas raiz”, propor solugbes e implementa-las com sucesso. Em
acréscimo, deverao apresentar caracteristicas pessoais que as habilitem a
conviver harmonicamente em ambientes distintos e preservando o seu
equilibrio interior.(SUNE, ARAUJO, URQUIZA, 2015).

Diante do exposto, o profissional atual deve ter como requisito uma atuacéao
que devera ir além da area técnica, cujas situagdes no nucleo de trabalho devem
ponderar situagdes, trazendo produtividade e eficiéncia, alinhar-se a politica de

sustentabilidade ambiental e deter valores humanos.

Todos estes aspectos levam a necessidade de um profissional que consiga
unir o conhecimento focado na técnica com uma visdo abrangente e
sistémica. Em sintese, além das competéncias de gestor, ademais das
competéncias condutais suportadas em valores que se refletem tanto no
desenvolvimento laboral como pessoal desse profissional. Vale ressaltar a
importancia dos valores, pois nao se trata apenas de formar um profissional,
mas, sim, um cidaddao com dominio da profissao. (SUNE, ARAUJO,
URQUIZA, 2015).

E o que o mercado de trabalho esta exigindo na atualidade, profissionais que
dominem a técnica, saibam se relacionar e seja um agente transformador da
sociedade, ou seja, a pertinéncia do processo educacional ao qual o aluno é
submetido.

Por sua vez, o relatério elaborado pela comissdo internacional sobre a
educacao para o século XXI mostra o papel da educagcao como fundamental para as
pessoas tanto para a sociedade, sendo uma alternativa segura que conduza a um
desenvolvimento humano mais equilibrado, auténtico, de modo a frear a pobreza, a
exclusao social, as disparidades, guerras e tantas outras mazelas que afligem ao
mundo contemporaneo, logo, é necessario levar a sociedade a luz da educagao para
que possa fazer um crescimento continuo e prospero trazendo desenvolvimento e

expansao da sociedade mundial como um todo.
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Desta forma, para que a educagdo possa desempenhar essa fungio, ela
tera que assentar-se em quatro pilares basicos que sdo aprender a
conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser.
(DELORS, 1998).

A tecnologia streaming vem se tornando uma das maiores tendéncias na rede
mundial de computadores, isso ocorre porque pode ser utilizada em novos meios de
comunicagdo que permite uma transmissdo online cada vez mais livre de
imperfeicdes.

Comercialmente € uma descoberta recente este tipo de transmisséo
despertou grande interesse por diversas empresas, como de radio, televisao e
educacao a distancia, devido que, sao setores que podem ser otimizados e trazer
um retorno grande de crescimento porque o streaming por se tratar de uma
tecnologia de transmissao real esta pode ser usada em grande escala entre diversos

setores das empresas.

Além disso, uma série de novas aplicagbes para essa tecnologia vem
surgindo a cada dia, e a tendéncia € que a popularizagdo do streaming
chegue mais cedo do que o esperado, pois as novas tecnologias
possibilitam que cada vez mais a qualidade dos arquivos transmitidos
melhore, juntamente, com as novas propriedades da Internet banda larga
que permitem que um conteudo possa ser acessado por horas a fio sem
que haja interrupcdes na transmisséo. (AVILA, 2008)

Entédo, pode-se perceber que € um recurso que diminui custos e potencializa
0s processos de educagao a distancia, porque as novas geragdes consomem um
numero cada vez maior de videos e domina de uma forma cada vez exemplar as
tecnologias moveis para o acesso a conteudos. Sdo os profissionais de e hoje e do
futuro.

Devido a demanda de um publico que se comporta de maneira eficaz, a modo
de potencializar o desenvolvimento humano é por meio da EAD. O Streaming supre

de maneira eficaz a necessidade.

O streaming é uma tecnologia de distribuicdo de midia que, apesar de ter
surgido no final da década de 90, tem se popularizado mais recentemente.
Ele veio para facilitar as transmissdes de audio e video pela Internet, pois
nao depende de carregamento de arquivos. (CANAN, RAABE,2014).

Por meio do streaming, € possivel distribuir conteudo de multimidia sejam
cursos, palestras, congressos, treinamento ou pronunciamentos, sem a necessidade
de que se efetuem downloads do material. O conteudo é produzido e entregue ao

publico alvo, existe uma transcodificardao em tempo real.
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Outro fator importante € que o streaming nao esta vinculado ao um unico tipo
de dispositivo, € universal, os seus conteudos podem ser acessados com qualidade
e agilidade em computadores, smatsphones, tabletse quaisquer outros dispositivos
que tenham acesso a Internet.

O custo é baixo para utilizar essa ferramenta, o beneficio € grande o retorno
no aprendizado se torna melhor, uma grande quantidade de pessoas pode ser

atingida sem necessidade de altos investimentos.

O streaming permite transmitir arquivos em altissima velocidade e sem
interrupcdes, pois calcula de forma inteligente a qualidade do link para o
upload e download, iniciando a transmissdo s6 quando a taxa de
transferéncia estiver adequada. (PERON, 2014).

Ent&o, executar o streaming, o usuario precisa apenas ter algum equipamento
multimidia conectado a Internet e um software de execucédo da transmissdo — o
player. Cabe ao servidor de streaming e aos softwares nele instalados, garantir a

qualidade das transmissdes, sejam elas gravadas (on-demand) ou ao vivo.

3. CONSIDERAGOES FINAIS

A era da Informacao € uma realidade presente na sociedade globalizada, em
um contexto onde nao ha fronteiras e que deve ser trabalhada a educacgao ante a
tecnologia da informagao e comunicagéo, preparando docentes e alunos.

Os ditos curriculos por competéncia caminham juntos a EAD, inserindo o
desenvolvimento de habilidades, capacitando tecnologicamente as instituicoes
escolares com um novo horizonte promissor, sendo aberto por meio da tecnologia
novos conceitos e, dessa forma, construindo novos saberes, melhorando o papel do
professor e o empenho dos alunos, mudando o material pedagdgico, quebrando
paradigmas e construindo uma sociedade informatizada, moderna, préspera e
evolutiva. De tal modo que, a sociedade tem avangado em diversos aspectos e €
necessario acompanhar esse desenvolvimento e assim, fazer com que a
humanidade torne-se cada vez mais evolutiva e progressiva.

Toda essa ideia surgiu em um relatério destinado para UNESCO, retratando
que os quatros pilares da educacdo sao conceitos fundamentais baseados no
relatério da comissao internacional sobre a educacao para o século XXI, coordenada

por Jacques Delors. Esse relatério € editado sobre forma de livro que consta
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exatamente essa discussdo dos quatros pilares, propondo uma educagao
direcionada para os quatros tipos fundamentos da educacgao: aprender a conhecer,
aprender a fazer, aprender a viver junto e aprender a ser.

Na atualidade é ressaltada a aprendizagem voltada a conhecer e a fazer,
sendo o procedimento atual resgatar essas aprendizagens e direciona-las de forma
eficaz para desenvolver o cognitivo das civilizagdes que sao a base das
competéncias no futuro.

Portanto, a EAD atualiza-se descartando o conceito de ser apenas uma EAD
depositante de arquivos e junto a tecnologia Streaming, modernizar-se trazendo
aulas interativas, com o acompanhamento em tempo real assim, ocorrendo uma

interagdo maior entre educandos e professores, atendendo ao relatorio da UNESCO.
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SALA DE RECUROS E ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO PARA DEFICIENTES

Maria Conceigao Viana

1. INTRODUGAO

O presente estudo busca compreender o uso das tecnologias para
educacao de alunos com necessidades especiais, uma vez que elas devem
contribuir a aprendizagem diante de certas limitagdes que se apresentam como
obstaculos a uma educagao mais inclusiva e igualitaria e podem auxiliar ao uso
metodoldgico dos recursos pedagogicos apropriados aos tipos de deficiéncia
promovendo melhores resultados na qualidade de ensino de acordo com as
deficiéncias existentes.

Este estudo justifica-se na ideia de que existe falta de habilidades dos
docentes para lidar com a AEE; que é necessaria formacao especifica quanto
ao ensino inclusivo, principalmente quando se trata de alunos com multiplas
necessidades especiais; também é preciso haver conhecimento dos recursos e
das metodologias adequadas aos diversos tipos de deficiéncias existentes,
para assim promover melhores resultados de aprendizagem.

Segundo Filho e Barbosa (2015, apud Sadalla, 1997), é preciso a
formacido de o educador inclusivo ir além do processo de ensino
aprendizagem. E preciso conhecer recursos e deficiéncias em uma sintonia de
uso nas salas multifuncionais.

Esses recursos bem utilizados com metodologias corretas podem ajudar
no autoreconhecimento dos alunos e professores como seres aprendentes,
tendo em vista que proporcionam uma educagao assistiva e inclusiva em
condigbes de estimular ao alunado com necessidades especiais, dando-lhes
estimulos as atividades escolares inclusivas obtendo assim uma aprendizagem
significativa que pode ser mais significativa diante de professores do AEE, com

formacao continua na area.
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Na opinido de Sassaki (1996) as tecnologias assistivas devem dar
suporte a varias necessidades dos deficientes ou pessoas como limitagdes
multiplas qualificando sua educacgao e seu panorama de vida em geral.

Considerando-se que alunos especiais devam ser pessoas em
desenvolvimento de aprendizagem, numa perspectiva inclusiva, como
problema, este estudo procura-se saber quais metodologias podem ser
aplicadas no conjunto de praticas que se utilizam de recursos apropriados para
o atendimento especial inclusivo.

Sobre este problema se situa o objetivo geral do estudo que prioriza
compreender o real subsidio a aprendizagem de alunos como necessidades
especiais que pode advir da utilizacdo de recursos pedagdgicos e tecnologias
assistivas para uso com deficientes em aprendizagem.

Em sua problematica o estudo comporta questdes, a saber, na sua base
tedrica quais os principais eixos do atendimento especial contidos na politica
de educacgéo do Brasil para o Publico deficiente? Também quais as principais
abordagens do percurso normativo da educagao especial, assim como saber o
perfil de recursos que sao propostos para usos nas salas de atendimento
multifuncional que sé&o encontradas nas bases educacionais do MEC?

Busca-se conhecer alguns tipos de recursos quais os tipos de
deficiéncias diagnosticadas que séo a eles peculiares que deve ser empregada
para facilitar ao desenvolvimento do alunado especial promovendo respostas
de aprendizagem entre eles?

Em conformidade com Gil (2008) quanto aos objetivos trata-se de uma
pesquisa bibliografica que busca na revisdo concernente ao artigo, trazer as
respostas a problematica envolvida materializando resultados a partir de fontes
pertinentes aos descritores e tematica envolvida para fundamentar as
informacgdes e a discussao envolvidas no contexto.

Sé&o objetivos especificos inerentes ao estudo compreender a insergéo
institucional do atendimento especial em conformidade com a normatividade e
sintese de processo historico deste assunto, bem como compreender o plano
legislativo que acompanhou a educacao especial até a Lei de Diretrizes de
Bases da Educacao Nacional e Plano Nacional de Educagao, considerando-se

neste contexto as perspectivas tecnologicas para o atendimento educacional
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especializado. Outro objetivo consiste em discriminar os tipos de recursos
tecnolégicos mais usuais para alguns tipos de deficiéncia, principalmente
aquelas que formam identificadas nos alunos atendidos na escola em estudo,
para tanto, sendo montado quadro ilustrativo e fotos que se apresentam no
anexo do estudo.

De modo a subsidiar a pesquisa, o estudo em seu referencial tedrico
comporta uma breve revisao sobre o tratamento dado a educacéo especial na
LDB e nas bases da educacgao nacional. Nesta direcao, se adota uma linha que
trata das vertentes da institucionalizacao e cuidado institucional ao atendimento
aos deficientes, ou alunos com limitagdes multiplas, bem como na perspectiva
da inclusdo educacional.

Outra discusséao tedrica condiz com a descricao de recursos que podem
ser usados para alguns tipos especificos de limitacbes ou dificuldades do
publico de atendimento especial no meio educacional. Neste sentido prioriza-se
a condicao de esses recursos serem considerados uteis ao desenvolvimento
psicomotor e intelectual do publico especial, em conjunto com metodologias
apropriadas no seu uso. Ainda nesta tematica se soma a formagéo docente
como garantidora do atendimento aos alunos especiais considerando-se a
acessibilidade, a inclusdo e as metodologias subsidiadas por recursos
apropriados ao atendimento especial.

E um estudo cientifico util as areas da educacao inclusiva, da
psicopedagogia clinica e institucional e principalmente no que concerne a

tecnologias e formagao docente.

2. A INCLUSAO E O ATENDIMENTO EM EDUCAGAO ESPECIAL NO
BRASIL E PERSPECTIVAS DA INCLUSAO PRE E POS LDB

Para Brasil (2008) a educacao inclusiva no Brasil remete-se aos tempos
do império com a criagdo do Imperial Instituto para Criangas Cegas em 1854,
entidade essa que atualmente e o Instituto Benjamin Constant; citando ainda o
Instituto de Surdos Mudos em 1857, o Instituto Pestalozzi em 1926 e a

Associagao de Pais e Amigos dos Excepcionais, APAE, em 1926.

100



Conforme Rogalski (2010) em Sao Paulo, mais especificadamente em
entidades filantropicas o atendimento especial ja em 1930 ganhava espago no
Instituto Padre Chico atendendo cegos; indicando que em 1945 fora criado no
Instituto Pestalozzi, o primeiro atendimento especializado no ambito da
educacao atendendo pessoas que eram interpretadas como superdotadas;
sendo em 1946 criada a fundagdo para o livro do cego sendo em 1954
decretada como de utilidade publica; e em 1954, a Associagcao dos ais e
amigos dos excepcionais APAE.

Segundo Rogalski (2010), um pais precursor da educacgao especial fora
a Dinamarca que rejeitou o protecionismo das escolas especiais no Pais
configurando no ambito administrativo e legislativo um padrdo de ensino o mais
proximo possivel da normalidade inclusiva sob introdugao social do educando.
Rogalski (2010) assevera que nos Estados Unidos na Década de 70 se ouvia
falar em incluséo.

Outro ponto ressaltado por Rogalski (2010) fora a reforma Capanema
que influenciou a elaboracado da Lei 4.024/61 que trazia preocupacio publica
com os problemas de aprendizagem da educacgao especial. Em 1971, pela Lei
5.692/71 se cria e organiza a educagao especial em Classes especiais com

apoio do Centro Nacional de Educagéo Especial, (CNESP).

Na realidade, na época, a expressdo Educacao Especial foi se
firmando desde o governo de Médici (1969- 1974). Na comunidade
académica isso se manifestou com a criagcado, em 1978, do Programa
de Mestrado em Educagado Especial da Universidade de Sao Carlos
(UFSCar) e do Curso de Mestrado em educacédo, em 1979, na
Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UERJ) (ROGALSKI, 2010,

p. 5).

Por sua vez, os cursos académicos no Governo Médici, considerando-se
ser no periodo militar em que a parte fisica era muito considerada no perfil
educativo, de certo modo passam a ser inovadores pela iniciativa académica
com o tipo de formacao promovida pela Universidade Sao Carlos. Rogalski
(2010) também relata as Leis 4024/61 e 5.692/71 tratarem da educacéo
especial.

Em 1961, o atendimento educacional as pessoas com
deficiéncia passa a ser fundamentado pelas disposi¢cdes da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacado Nacional — LDBEN, Lei n°
4.024/61, que aponta o direito dos “excepcionais” a educagéo,
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preferencialmente dentro do sistema geral de ensino. A Lei n°
5.692/71, que altera a LDBEN de 1961, ao definir “tratamento
especial” para os alunos com “deficiéncias fisicas, mentais, os
que se encontram em atraso consideravel quanto a idade
regular de matricula e os superdotados”, ndo promove a
organizagcdo de um sistema de ensino capaz de atender as
necessidades educacionais especiais e acaba reforcando o
encaminhamento dos alunos para as classes e escolas
especiais (BRASIL, 2010, p. 12).

Brasil (2010) assevera que a politica e a normatividade para o
atendimento educacional aos portadores de necessidades especiais encontra
sua concepgao na visdo dos direito humanos fundamentados na cidadania sob
reconhecimento das diferengas e de fatores que promovem a igualdade, bem
como a desigualdade, e neste sentido considera as caracteristicas fisicas,
psicoldgicas, sociais, linguisticas e culturais estruturantes do modelo escolar
que pode ser direcionado a este publico da sociedade brasileira.

De acordo com Rogalski (2010) tanto a inclusao como a exclusao, no
contexto da educacao estdo atreladas a fatores culturais e no Brasil estes
termos quanto a educacgao especial, até a década de 50 ainda ndo eram
evidenciados, sendo somente apos 1970 objeto de discussdes no ambito das
instituicbes publicas e privadas, bem como em 6rgaos normativos da esfera
Federal no Brasil.

Ainda conforme Rogalski (2010), no campo normativo assevera que em
1994 a Declaragao de Salamanca se firma como um marco normativo da
educacao inclusiva. No Brasil, sem citar a educacao inclusiva e/ou para
deficientes a constituicdo Federal assevera a universalizagdo da Educagéo. “A
educacéao especial surgiu com muitas lutas, organizagdes e leis favoraveis aos
deficientes e a educagao inclusiva comegou a ganhar forca a partir da
Declaragao de Salamanca (1994), a partir da aprovacao da constituicdo de
1988 e da LDB 1996.” (ROGALSKI, 2010, p. 3).

Em consonéancia Brasil (2005), sobre a declaragédo de Salamanca, se diz
que a preparacao do professor para atuar no campo da inclusdo é fator
imprescindivel, e a isto associa a condigdo de motor equipes multidisciplinares

como componentes de uma pratica inclusiva.
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Para Brasil (2005), um dos obstaculos na inclusdo, considerando-se o
ensino regular, diz respeito ao preparo das turmas a qual o aluno incluido vai
participar na modalidade de ensino regular. Essas discussdes nortearam os
campos do direito a educagao no aspecto da politica inclusiva.

A educacéo esta contida no Titulo Il, Capitulo I, da Constituicido Federal
Brasileira, que em seu Art. 6°, assim como outros direitos fundamentais, ela é
tratada como um direito social, conforme o Art. 23 inciso XXIV tem sua
regulacédo na Lei de Diretrizes e Base da Educacao Brasileira - LDB, inclusive
dando a esse direito responsabilidades que se incidem em competéncias
mistas entre Unido, Distrito Federal, Estados e Municipios através do principio
da descentralizacdo, assim promovendo meios para acesso e incluséo
educacional a todo publico constituinte deste direito social.

No ambito municipal se pode manter cooperagao técnica e financeira
sob convénios e subsidios entre os Estados e a Unidao para estabelecer
programas de educacao infantil e ensino fundamental conforme redagdo dada
pelo Art. 31, Inciso VI da Constituicdo Federal. Neste sentido, qualquer
modalidade de educac&o pode estar sendo assistida por esses convénios ou
subsidios, principalmente quando se tratar de inclusao.

O capitulo I, Secéo I, nos Art. 205 a 212 da Constituicao Federal trata
exclusivamente da educagédo; e no Art. 211 § 1° incisos VIl garantem a
suplementacao financeira e didatica para o atendimento ao educando, ou seja,
todo e qualquer insumo que seja necessario para 0 acesso, atendimento e
manutencdo do aluno na escola, regular ou sob atendimento especial. E neste
mesmo Art. 211, especificadamente no seu §2° que se diz a educacéo infantil
ser tutela prioritaria do municipio, cabendo a este prover todo tipo de insumo
educacional nesta modalidade e no ensino fundamental completo, ficando o
ensino médio para competéncia mais exclusiva do Estado.

O texto constitucional de 1988 nado continha ainda uma consolidada
politica de educacao especial no contexto da inclusdo apesar de em 1997 o
Parametro Curricular Nacional para Educacao Fisica citar a palavra Inclusdo no
sentido de desenvolvimento de competéncias individuais segundo o nivel de

obstaculos na pratica em curso do professor durante a aula. “A inclusdo de
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atividades em circuitos de obstaculos & favoravel ao desenvolvimento de
capacidades e habilidades individuais.” (BRASIL, 1997, p. 48).

O Art. 208 da Constituicdo Federal discorre que € dever do Estado
promover atendimento educacional especializado aos portadores de
necessidades especiais.

Para Brasil (2008) e Brasil (2010), com a participagdo dos procuradores
do Ministério Publico Federal é que se engajam direitos efetivos aos
deficientes, e isto se da sob produg¢des que nortearam ao Grupo de trabalho
dirigido pelo Ministério da Educacgao e cultura para tratar da educagao especial
em 2008.

Um marco legal e normativo que em muito contribuiu para o
reconhecimento politico normativo da educacéo especial fora o Estatuto da
Crianca e do adolescente, Lei n°® 8.069/90. Como informado apds a Declaragao
de Salamanca, de acordo com Brasil (2010) em 1994 é publicada a Politica
Nacional de Educagao Especial orientando principios institucionais e inclusivos
sob formagao e praticas, recursos e atendimento aos deficientes ou pessoas
como limitagbes diversas, neste contexto mantendo responsabilidades sobre a
educacgao especial.

Em conformidade com Brasil (2007), além de criar oportunidades
especiais apropriadas, condicbes de acesso, a politica inclusiva direcionada
aos portadores de necessidades especiais resgata no contexto normativo a
acessibilidade e o direito a educacdo, em classes regulares ou nao, nisto
firmando a insercdo das salas de recursos e dos insumos necessarios ao
desenvolvimento do publico do atendimento educacional especializado.

De acordo com Brasil (2007) afirma a politica direcionada para educacéao
especial romper barreiras, e, neste sentido trata de que a Lei n® 10.436/02 foi
um marco para a lingua Brasileira de Sinais direcionadas aos surdos/mudos,
assim como a Lei n® 2.678/2002 para difusdo do atendimento aos cegos com o
sistema Braille de ensino.

Ainda alinhado ao pensamento de Brasil (2007) corrobora que apés a
implantagdo do programa de educacgdo inclusiva em 2003, a ideia de
diversidade assume novas conotagdes na garantia do direito e acesso a todo

publico como vulnerabilidade, nisto se incluindo os deficientes ou pessoas com
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limitacbes que requerem processo de inclusdo no ensino regular e em toda
conjuntura social dado o efeito da Lei postulada pelo Decreto n°® 5.296/2004
que estabelece a padronizacdo urbana de todos os espacos publicos para o
acesso universal das pessoas com deficiéncia.

Acompanhando essa tendéncia de acesso irrestrito dos deficientes nos
espacos publicos, em 2005, de acordo com Brasil (2007) o Decreto 5.226/05
dispde o acesso dos surdos mudos nas escolas e a inclusdo da comunicacao
em libras, assim com através da linguagem do Braille.

O capitulo V da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, mais
precisamente em seu Art. 58 trata da educacéao especial:

Entende-se por educagédo especial, para os efeitos desta Lei, a
modalidade de educacao escolar oferecida preferencialmente na rede
regular de ensino, para educandos com deficiéncia, transtornos

globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo.
(BRASIL, 1996, p. 39).

E na LDB que se regulamenta a especialidade do aluno ser
determinante ao local ou padrao de atendimento educacional, firmando no § 2°
do Art. 58, quando ndo possivel integrar o aluno em classe regular, direciona-lo
a um local especifico e profissional especializado. Neste sentido, a sala de
recursos se perfaz como sendo um ambiente customizado para essa finalidade;
alem disso, o texto da LDB posta o Estado como responsavel por este tipo de
educacao em articulagcdo como 0s municipios.

O inciso | do Art. 59 trata da obrigatoriedade na promog¢éo de recursos
para atender as necessidades educativas dos alunos.

Portanto, Brasil (2007) o publico atendido pela politica de educacéao
especial no contexto da inclusdo se firma no contexto da acomodacido e
garantia de aprendizagem, progressdo escolar independente de qualquer
condicao fisica, social, emocional, de linguagem as outras afins. Para a
concretizacdo destes preceitos os recursos tecnologicos e as tecnologias

assistivas foram bem-vindas ao campo da educacao especial no Brasil.
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3. TECNOLOGIAS E RECURSOS ASSITIVOS PARA O ATENDIMENTO
MULTIFUNCIONAL DE ALUNOS COM NECESSIDADES ESPECIAIS

Além do espagco adequado € preciso recursos apropriados para o
atendimento especial na perspectiva inclusiva. Ao que confere Brasil (2007),
além da formagdo profissional especifica, os recursos pedagogicos séo
essenciais para a materializacdo do processo curricular aplicado ao
desenvolvimento de logicos de linguagens especificas e signos de
comunicagao, que pela tecnologia assistiva podem facilitar o processo de
escolarizagao e atendimento na educacao especial.

Sartoretto e Bersch (2019) asseveram que as salas de recursos devem
possuir farto mobiliario e materiais didaticos para o atendimento do publico alvo
da educacao escolar especial que sdo os deficientes e delega que as salas
multifuncionais de atendimento devem possuir “mobiliario, materiais didaticos e
pedagogicos, recursos de acessibilidade e equipamentos especificos para o
atendimento dos alunos que s&o publico alvo da Educagao Especial e que
necessitam do AEE no contraturno escolar.”(SARTORETTO; BERSCH, 2019,
p. 1).

Para Sartoretto e Bersch (2019), a organizagdo da sala de recursos é
obrigacdo da gestdo escolar. Neste constructo, Sartoretto e Bersch (2019) em
conformidade com o MEC/SEESP (2008) asseveram que o AEE ‘“identifica,
elabora e organiza recursos pedagogicos e de acessibilidade, que eliminem as
barreiras para a plena educacao dos alunos, considerando suas necessidades
especificas.” (SARTORETTO; BERSCH, 2019, p. 1 apud SEESP/MEC, 2008).
Nesta evolugcdo de barreiras quanto a aprendizagem dos alunos, de acordo
com Sartoretto e Bersch (2019) é preciso que se trabalhe no AEE com o ensino
de libras, braile, formag¢ao do aluno em tecnologias assistivas e processos de
comunicagao alternativos, conhecimentos de informatica, orientacédo de
aprendizagem e mobilidade.

A politica de Educagao especial, no ambito da inser¢ao tecnoldgica e da
materializagdo do atendimento multifuncional deve corroborar que

Os sistemas de ensino devem organizar as condicbes de acesso aos
espacos, aos recursos pedagogicos e a comunicagao que favoregcam
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a promocao da aprendizagem e a valorizagao das diferengas, de
forma a atender as necessidades educacionais de todos os alunos. A
acessibilidade deve ser assegurada mediante a eliminagcdo de
barreiras arquitetdnicas, urbanisticas, na edificagdo - incluindo
instalagdes, equipamentos e mobiliarios — e nos transportes
escolares, bem como as barreiras nas comunicagdes e informagdes.
(BRASIL, 2007, p. 12. Grifo dos organizadores).

Atender as necessidades educacionais dos deficientes requer na
eliminacdo de barreiras o remodelamento de equipamentos e mobiliarios, e
nisto a tecnologia € bem-vinda.

Para Sartoretto e Bersch (2019) seguindo os principios do Cat (2007) a
tecnologia assistiva é:

[...] uma area do conhecimento, de caracteristica interdisciplinar, que
engloba produtos, recursos, metodologias, estratégias, praticas e
servicos que objetivam promover a funcionalidade, relacionada a
atividade e participagéo, de pessoas com deficiéncia, incapacidades

ou mobilidade reduzida, visando sua autonomia, independéncia,
qualidade de vida e inclusdo social. (SARTORETTO; BERSCH, 2019,

p.2).

As tecnologias assistivas, na opinido de Sartoretto e Bersch (2019)
ampliam a possibilidade de execucao de atividades por parte dos deficientes, e
na perspectiva da inclusao favorece a participagdo do aluno no processo
escolar inclusivo e de aprendizagem.

A Portaria n® 142 de novembro de 2006, do Comité de ajudas Técnicas
do MEC, CAT, institui os recursos das tecnologias assistivas em beneficios dos
deficientes no ambito da educacao especial e delega outras providéncias
objetivando proporcionar aos deficientes melhor qualidade de vida e incluséo
desenvolvendo no alunado habilidades que possam integra-lo com sua familia,
escola, amigos e seu meio ambiente.

Na opinido de Sartoretto e Bersch (2019) a sala de recurso
multifuncional é o local adequado para utilizar as ferramentas da tecnologia
assistiva, porém ressaltam que nado se devem estes recursos somente neste
ambiente permanecer.

Como proposta de desenvolvimento do alunado no uso dos recursos que
compdem a tecnologia assistiva para Sartoretto e Bersch (2019) se espera que
promovam autonomia, conhecimentos apropriados para resolugdo de

problemas, recuperacao fisica e intelectual, rompimento de valores que limitam
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desafios e assimilagdo das varias linguagens no contexto participativo da
educacgao escolar.

As categorias de tecnologia assistiva de acordo com a ATACP da
California State University Northridge, College of Extended Learning and Center
on Disabilities, na descrigdo de Sartoretto e Bersch (2019) se dividem em
tecnologias para auxilios da vida diaria que sdo produtos agregadores de
tarefas diarias como comer, vestir e executar atividades na escola e no lar.
Existem também a categoria CAA, ou CSA “Comunicagdo aumentativa
suplementar alternativa.” (SARTORETTO; BERSCH, 2019, p. 4). Estes que
seriam recursos eletrénicos ou nao e conforme Sartoretto e Bersch (2019)
permitem a comunicacao expressiva, receptativa das pessoas sem a fala ou
pelo menos com limitagbes. Sartoretto e Bersch (2019) citam as pranchas de
comunicagao com simbolos PCS, ou BLISS além de softwares com a finalidade
comunicativa.

Sartoretto e Bersch (2019) ainda informam as categorias de recursos
para o computador, com equipamentos de saida e entrada de comunicacao,
braile, ponteiras de cabeca, de luz, teclados alternativos e acionadores de
softwares por voz sendo muito usados para deficientes; categoria de controle
de ambiente. Arquitetura de acesso a espacos escolares e publicos; orteses e
proteses para punho e articulagbes e gravadores de voz;, materiais de
adequacgao postural, ergondmica e de suporte para membros; materiais de
auxilio a mobilidade, cegueira e surdez e adaptadores para locomogao veicular.

Observa-se que as categorias elencadas por Sartoretto e Bersch (2019)
tém utilidades na vida diaria dos deficientes.

Com uma finalidade mais didatica pedagdgica, se pode observar no
anexo D, uma lista de recursos pedagogicos que o MEC sugere para trabalho
em sala de recursos.

Além desses listados € possivel o professor adaptar materiais didaticos
pedagogicos para desenvolvimento de leitura e escrita em disturbios e
transtornos mais simples no atendimento aos alunos com problemas de
aprendizagem ou disfungdes moderadas. Estes recursos apresentados no

anexo deste estudo podem ser comparados com aqueles fotografados na sala
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de atendimento multifuncional que corroboram a sua adequagdao aos

diagnosticos ali encontrados.

4. FORMAGAO PARA O ATENDIMENTO ESPECIAL E USO DE RECURSOS
TECNOLOGICOS NO ATENDIMENTO ESPECIAL

A meta 15 do Plano Nacional de Educacao discorre sobre a formagao
em area especifica para atuar na disciplina em que atua neste aspecto é
preciso se considerar que capacitagdbes e formagdo continuada sao
necessarias para o atendimento em sala de recursos.

A Lei 10.436/02, assim como a Lei 2.768/02 preconiza a formacgao
docente para o atendimento a surdos mudos e cegos. Nesse viés, a politica de
inclusdo adotada pelo MEC nao poupa esfor¢os para promocao de formagao
em atendimento especial, pois na plataforma on-line do MEC se podem
consultar varios tipos de oferta de cursos que sao afins & area do atendimento
aos alunos deficientes em salas de recursos multifuncionais.

A partir de 2003, com o Programa de Educacao Inclusiva, se promoveu.

[...] direito a diversidade, com vistas a apoiar a transformacédo dos
sistemas de ensino em sistemas educacionais inclusivos,
promovendo um amplo processo de formagdo de gestores e
educadores nos municipios brasileiros para a garantia do direito de
acesso de todos a escolarizagdo, a oferta do atendimento

educacional especializado e a garantia da acessibilidade. (BRASIL,
2010, p. 15).

E preciso ter habilidade e conhecimento para lidar com os recursos
tecnoldgicos apropriados para uso multifuncional na sala de recursos.

Além da formacado, Rogaslki (2010) no uso dos recursos para o
atendimento especial, tecnolégicos ou n&o, se deve considerar o publico e o
tipo de deficiéncia, bem como o pareamento da escola e tecnologia, o apelo
formativo dos professores do AEE, o contexto social e politico da escola, sua
autonomia em termos de renda e subsidios, a implantacdo e todo o processo
de uso das tecnologias assistivas, o evitar erros na indicagdo para compras de
recursos, as causas, solugcbes e metas no processo de inclusdo e uso dos

recursos, a visdo da escola quanto a aprendizagem do aluno, os critérios de
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aquisicao dos recursos, o tipo de formacédo dos professores, a infraestrutura
fisica da escola, modelos de conexdo, usos e distribuicdo de internet e a
selecdo de ferramentas de acordo com as deficiéncias e limitagbes do seu
publico de atendimento.

Sartoretto e Bersch (2019) discorrem sobre a categoria de uso de
recursos tecnoldgicos para uso no meio ambiente para pessoas com
problemas de locomo¢dao de modo que através de aparelhos eletronicos
controlem os objetos e acessos de departamentos da prépria casa.

No aspecto metodolégico, para Sartoretto e Bersch (2019), as
tecnologias assistivas devem perpassar uma prévia em que o professor de
AEE, além de ter formacdo e capacitacbes nesta area especifica, 0 mesmo
possa identificar problemas nos alunos, bem como habilidades de acordo com
suas limitagdes, e nisto implementar um programa de ensino como recursos
apropriados sob estratégias que promovam a participagdo dos alunos nos
diversos espacos da escola.

Um dos marcos que condiz com a formacdo para o atendimento
educacional de alunos especiais, a criagéo de sala de recursos e acessibilidade
dos deficientes fora o PNE, 2007 que vem

[...] reafirmado pela Agenda Social, tendo como eixos a formacao de
professores para a educagao especial, a implantacdo de salas de
recursos multifuncionais, a acessibilidade arquiteténica dos prédios

escolares, acesso e a permanéncia das pessoas com deficiéncia na
educacgao superior (BRASIL, 2010, p.16).

Observa-se que apoés 2007, até mesmo na instancia superior de ensino
nao fica fora do aspecto inclusivo, bem como todo o aparato social nos
espacos publicos estarem adaptados ao atendimento de deficientes. Isto na
instancia legislativa e institucional, mas até haver estruturacdo na adequagao
ha obstaculos quanto a conscientizacdo, reconhecimento e investimentos,
principalmente na educagéao pois, Brasil, (2019) informa que de 2005 a 2008,
foram distribuidas 5.551 salas com recursos multifuncionais. Isto é uma
realidade numeérica bem distante do numero de escolas estaduais do pais e
nao condiz com a inclus&o estabelecida na normatividade. Mas dados do censo
atual de educagcdo conforme Brasil (2019) asseveram crescimento nas

matriculas de alunos deficientes comparando-se aos anos anteriores.
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O uso dos recursos no ensino aos deficientes de modo geral perpassa
ao que Montoan (2003) postula ser uma metodologia com métodos e técnicas
diferenciadas, especificas e refinadas para cada tipo de deficiéncia. Todas as
leis que tratam da educacao inclusiva, que seja LDB, decretos reguladores e
outras estabelecem que seja viabilizada uma proposta pedagogica direcionada
ao tipo de limitacdo encontrada e viabilizacdo de execucdo. Portanto Montoan
(2003) assevera que desde o diagnostico € preciso estabelecer prioridades
metodoldgicas e metas responsaveis no ensino aos deficientes de modo
inclusivo, isso perpassa o projeto politico pedagdgico da escola e uma
organizagao curricular coerente com as expectativas e meios de progresséo
dos alunos especiais suprimindo o carater classificatorio das notas.

Portanto, a metodologia deve ser de acordo com o0 que a escola dispoes,
com um planejamento ideal, sob a presenca de profissionais especializados,
sem fugir das demandas do publico especial e ter uma organizagao curricular
que tenha condicdes de materializar desde a aquisigcdo estrutural para o
atendimento especial até a diversidade de limitagbes que possa existir.

Se pode se pode definir que o atendimento docente na sala
multifuncional aos deficientes deva proporciona a eliminacdo de barreiras e
facilitar a aprendizagem mediante uso correto e apropriado dos recursos ali
existentes, 14 se busca “organizar situagbes que favorecam o desenvolvimento
do aluno com deficiéncia intelectual e que estimulem o desenvolvimento
cognitivo e da aprendizagem.” (GOMES; POULIN; FIGUEIREDO, 2010, p. 8).

A presenca de uma sala de recursos, de um professor com habilitagao e
formacgao especifica para o AEE e os insumos tecnolégicos que a escola
contém demonstram que a escola tem uma politica direcionada a inclusédo e
valoriza este aspecto. Rogaslki (2010) assevera que lidar com a inclusao é
sempre um desafio, mas que um ambiente propicio e recursos adequados
facilitam a aprendizagem mesmo diante de limitagdes mais severas.

A sala de recursos deve ser propicia ao atendimento educacional de
deficientes e outras limitagcbes que se apresentaram na conjuntura escolar.
Deve atender a alunos autistas, surdos mudos, disléxicos, outros que tenham
transtornos multiplos associados a leitura e escrita, bem como ao raciocinio

l6gico matematico e ainda cegos e alunos com displasias nervosas e

111



transtornos diversos. Nestes recursos deve haver qualidade de acordo com
multiplas deficiéncias e nisto incluindo os recursos de ordem tecnoldgica.

A metodologia usada pelos professores deve esta subsidiada de
conhecimento de uso dos recursos, bem como se apresentar estes, sob
intensa afetividade com os alunos, pois, assim como ha seletividade dos
materiais e tecnologias assistivas de acordo com o diagnostico dos alunos
envolvidos na atividade deve haver amor e carinho no trato com deficientes.

E preciso trabalhar para de modo inclusivo se remeter estes alunos as
classes de ensino regular, havendo concentragdo afetiva estimulos de
metodologias que concentram o atendimento no ambiente interno da sala de
recursos.

Os professores da sala de atendimento multifuncional devem ser
austeros no processo de ensino aos alunos atendidos, bem como possuir
dominio e lidar com seguranca metodologica e respaldo técnico para a inclusao
proposta pela Escola.

Se pode definir que o atendimento docente na sala multifuncional aos
deficientes deva proporciona a eliminagdo de barreiras e facilitar a
aprendizagem mediante uso correto e apropriado dos recursos ali existentes, la
se busca “organizar situag¢des que favoregcam o desenvolvimento do aluno com
deficiéncia intelectual e que estimulem o desenvolvimento cognitivo e da
aprendizagem. ” (GOMES; POULIN; FIGUEIREDO, 2010, p. 8). Portanto se
tem uma metodologia significativa e condizente com as deficiéncias e limites
delimitados no diagnostico dos alunos.

E preciso estimular a comunicacdo através dos recursos usados,
principalmente com alunos de espectro altista vinculando-se no processo de
ensino aprendizagem o julgamento de que “Sistemas alternativos de
comunicagdo sdo um meio eficaz para garantir a inclusdo desses alunos.”
(MANZINE; DELIBERATO, 2006, p. 4).

Manzini e Deliberato (2006) denominam de estimulos por objetos
concretos, eles se darem através de fotografias, simbolos graficos no
computador e em material pictografico, em fichas matematicas com sistema

combinados e no uso de ortografia através de dominds de leitura, além de boa
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comunicagao gestual com outros tipos de deficiéncia em que os alunos tenham
limites fisicos e neuroldgicos.

Ao professor cabe compreender a limitacdo existente nos alunos,
associando o uso dos recursos tecnoldgicos ao padrdo de deficiéncia
diagnosticado; nao dispensar a afetividade e compreensao dos desejos dos
alunos, identificacdo de suas caracteristicas fisicas e motoras, agindo com boa
dindmica de aula e uso dos recursos, reconhecimento social dos alunos com
suas limitagdes, respeito, ética e cumplicidade.

Portanto, o uso metodoldgico dos recursos tecnolégicos para o
atendimento especial na sala de multifuncional para o AEE, e neste processo a
metodologia se perfaz adequado a com estimulos e dinamicas de ensino
significativo, assim, revelando respostas positivas na interagdo professor,

recursos, ensino e aprendizagem.

5. CONSIDERAGOES FINAIS

Este estudo em sua fundamentagao trouxe a compreensédo de que a
educacao especial em sua insercao institucional a partir do LDB passou a ter
maior relevancia institucional na consolidagdo das DNCS em 2007, e do Plano
Nacional de Educacgdo, neste mesmo ano, bem como a partir do Plano
Nacional de Educacdao em 2014 relevando-se cumplicidade educacional e
social na perspectiva da inclusdo aos alunos com deficiéncia e outros que
possuem limitacbes menos severas.

Ainda no viés tedrico, o estudo assevera que é preciso professores
capacitados, recursos apropriados e uma politica inclusiva que garanta o
acesso, permanéncia e desenvolvimento intelectual e social dos alunos com
deficiéncia, sob uso destes recursos em ambiente apropriado de modo que
favoreca a inclusdo deles em turmas regulares quando possivel. Nesse
conjunto, ou processo de fomento ao atendimento em educagdo especial
observou-se que o corroborou a importancia do tripé, politica de inclusao,
formacéao profissional e estruturacdo para o atendimento aos alunos especiais

como publico da diversidade educacional do Brasil.
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Consolida-se que é preciso, numa perspectiva inclusiva estar preparada
e adequada para receber e ensinar aos educandos com recursos apropriados e
professores capacitados, todos subsidiados em um perfil gestor inclusivo e
numa politica que agrega direitos basicos ao publico tao distinto da educagao
que sao os alunos com toda e qualquer tipo de limitagado em que se exija serem
matriculados para o atendimento em uma sala multifuncional.

Os professores de Atendimento Educacional Especializado, AEE,
através de sua metodologia e com o0 uso dos recursos apropriados devem
canalizar meios e estratégias facilitadoras a obterem interacdo e condi¢cao
intelectual de execugao de atividades inerentes a proposta pedagogica dentro
da educacéo inclusiva que a escola deve adotar em sua autonomia curricular.

Conclui-se, portanto que a metodologia, e os recursos multifuncionais
sdo essenciais no atendimento aos deficientes e outras limitagdes que podem

ser propicias a alunos frequentes de sala de recursos.
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O PNAIC A PARTIR DA PERCEPGAO DOS PROFESSORES: UM
ESTUDO DE CASO EM CANINDE DE SAO FRANCISCO

Maria da Conceic¢ao Silva Viana

1. INTRODUGAO

O presente artigo cientifico visa refletir sobre a implantagdo de politicas
publicas e programas que visam uma melhor qualidade para a Educagéo Brasileira.
No que diz respeito ao Ensino Fundamental, O pacto Nacional Pela Educagao na
Idade Certa (PNAIC) surge como um compromisso dos governos para garantir que
todas as criangas estejam até os oito anos de idade, no final do terceiro ano do
ensino fundamental, alfabetizadas. Sendo assim, o objetivo deste trabalho foi avaliar
como a formacao continuada do PNAIC tem influenciado o trabalho dos docentes
das escolas publicas do Municipio de Canindé do Sao Francisco.

O processo de Ensino-Aprendizagem de boa qualidade, onde os alunos
consigam desenvolver as competéncias e habilidades almejadas para as séries
iniciais tem sido um grande desafio para a educacao no Brasil; Isto porque a mesma
tenta superar dificuldades existentes desde o periodo de colonizagcédo, quando se
iniciou o processo de educagao no pais, a partir dos ensinamentos dos jesuitas, e se
pendura até os dias atuais, através de uma educagdo ainda dicotbmica, com
problemas gritantes relacionados aos processos de alfabetizagdo e letramento de
uma grande parcela da populagao brasileira.

Ao se considerar a heranga deixada por antepassados, especialmente em
relacdo ao modo em que a Educacdo como um todo era tratada, vemos que a falta
de valorizagdo da mesma - muito bem representada na auséncia de uma
infraestrutura adequada, mau aparelhamento das instituicbes de ensino, e,
principalmente, na falta de investimento e valorizagdo do professor — é a peca-chave
para justificar as falhas ainda existentes em meio a inumeras tentativas para ampliar
e melhor qualificar a educagao.

Neste sentido, especialmente nas duas ultimas décadas, politicas publicas e
programas especificos tem sido criado para trazer a populagcdo brasileira uma
educacdo com melhor qualidade. E neste contexto, que os autores que nortearam a
investigacado: Brasil (2012); Tardif (2007); Souza (2014) e Pacto Nacional pela
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Alfabetizagdo na Ildade Certa — PNAIC. A partir da formulagédo do Programa em 5
eixos estruturantes para combater a precariedade em que se encontra a
alfabetizac&o das criangas, apoiando-se na: (1) formagéo continuada presencial para
professores alfabetizadores e seus formadores; (2) materiais didaticos; (3)
avaliagbes sistematicas; (4) gestao e (5) mobilizagao e controle social.

A metodologia utilizada trata-se de uma pesquisa de campo do tipo descritiva
e bibliografica, de abordagem quanti-qualitativa, tendo como instrumento de coleta
de dados o questionario. Participaram desta pesquisa 48 dos 88 professores
integrantes do PNAIC no municipio pesquisado, sendo a maioria destes, 36
professores residentes em Canindé do Sao Francisco.

Sendo assim, esta pesquisa justifica-se pela necessidade de se verificar se o
objetivo almejado pelo PNAIC, relacionado a formagéo continuada do professor tem
sido de fato alcancado, mediante sua proposta de formacgao de promover a formacgao
continuada dos professores voltados a alfabetizacdo e letramento dos alunos na
idade certa em Canindé do S&o Francisco, no estado de Sergipe, onde professores
participam do PNAIC em decorréncia de um adesado do Municipio ao SIMEC -
Sistema de Monitoramento, Execucdo e Controle, em que um processo de
monitoramento verificou-se uma distorgdo de idade e série no municipio, em que se
estabeleceu a capacitacdo de oitenta e oito professores que ocorre na Escola
Municipal Maria do Carmo.

De modo suporte legitimam-se os objetivos especificos, baseados em como:
Conhecer, através de revisdo de literatura, as principais causas que contribuiram
para a deficiéncia da alfabetizacado e letramento das séries iniciais no Brasil; Definir
os conceitos de alfabetizacdo e letramento a partir das percepcdes de diferentes
autores com o intuito de perceber as diferengcas e similaridades destes termos,
identificando sua importancia para o aprimoramento da educagao nas séries iniciais;
Caracterizar a formacao inicial e continuada de professores das séries iniciais, tendo
como foco o PNAIC e; Identificar o numero de professores que participam do PNAIC

no Municipio de Canindé do Sao Francisco.

2. CONCEPGAO DA EDUCAGAO

E memoravel a realizacdo da construgdo de um revolver histérico de um
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fendmeno, tal como a educacéao, pois de forma direta encontram-se as causas as
quais se pode atribuir as falhas no processo atual, se tornado mais compreensivel
as iniciativas de politicas publicas capazes de suprir tais necessidades.

Considera-se o marco inicial da educagao nacional como um processo
sistematizado de transmissdo de conhecimentos a criagdo da escola do ler e
escrever, por iniciativa do Primeiro Governador Geral do Brasil, Tomé de Souza,
tendo a seu cargo o chefe da missdo Jesuitica, Padre Manoel da Nobrega. Como
primeiro professor foi confiada a missdo ao irmao Jesuita Vicente Rodrigues, o qual
aplicava os ensinamentos nos moldes europeus, tendo como fundo a propaganda da
fé religiosa (KLEIN, 1997).

Fatos marcantes surgem no periodo de 1889 a 1930, onde se estabelece a
Republica, que de imediato surge o clamor de reformas na educagéo, sendo esta
marcada por caracteristicas quantitativas, aberturas de novas escolas e; qualitativas,
preocupada com os métodos e conteudos do ensino. Ja em um periodo posterior,
por volta de 1920, informa-se que cerca de “75% ou mais de nossa populacdo em
idade escolar era analfabeta (GHIRALDELLI JUNIOR, 2009, p.11), sendo
considerado a forma de ensino publico como o maior vildo deste problema, haja
vista 0 mesmo né&o ser gerido como prioridade.

E razoavel ponderar o que esta descrito no artigo 214 do texto constitucional,

verbis:

Art. 214. A lei estabelecera o plano nacional de educagdo, de duragao
plurianual, visando a articulacdo e ao desenvolvimento do ensino em seus
diversos niveis e a integracdo das ag¢des do poder publico que conduzam a:
| - Erradicagdo do analfabetismo;

Il - Universalizacao do atendimento escolar;

Il - Melhoria da qualidade do ensino;

IV - Formacgéo para o trabalho;

V - Promog&o humanistica, cientifica e tecnolégica do Pais.

As questdes de erradicacao do analfabetismo e da universalizagao, previstas
nos incisos | e Il supra, encontram guarida quando da ampliagdo do acesso ao
ensino publico prestado pelos diversos programas, sem, no entanto existir uma
preocupag¢ao na mantenga do aluno no ambiente escolar. Em face de melhoria da
qualidade do ensino, inciso lll, € prudente a verificagdo de que as principais
demandas para que se qualifique a prestacédo do ensino de qualidade encontram-se
distantes de uma realidade, tomando-se por referéncia as questdes relativas ao

curriculo, a formacdo de mao de obra docente qualificada, aos planos de cargos e
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salarios, dentre outros, o que impede de forma veemente o caminhar do processo de
melhoria na educacao.

Outro marco de grande importancia é a promulgagcédo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo (Lei n° 9.394/96) que teve a participacdo do senador Darcy
Ribeiro, que mesmo propondo uma lei de vanguarda, teve aprovada uma lei
substitutiva que nao atendia as necessidades reais.

Ao analisar as matérias que possuem maior implicagdo ao entendimento do
trabalho que se segue, advém os conteudos dos artigos 29, 30 e 31 da Lei n°

9.394/96 e as modificagdes aditadas a posteriori, € que vigoram na atualidade.

Art. 29. A educacao infantil, primeira etapa da educacao basica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianga de até 5 (cinco) anos, em
seus aspectos fisico, psicologico, intelectual e social, complementando a
acao da familia e da comunidade. (Redagédo dada pela Lei n° 12.796, de
2013)

Art. 30. A educacao infantil sera oferecida em:

| - creches, ou entidades equivalentes, para criangas de até trés anos de
idade;

Il - pré-escolas, para as criangas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade.
(Redagao dada pela Lei n® 12.796, de 2013)

Art. 31. A educagéo infantil sera organizada de acordo com as seguintes
regras comuns: (Redagao dada pela Lei n°® 12.796, de 2013)

| - avaliacdo mediante acompanhamento e registro do desenvolvimento das
criangas, sem o objetivo de promog¢do, mesmo para 0 acesso ao ensino
fundamental; (Incluido pela Lei n® 12.796, de 2013)

Nessa direcdo, ampliacdo da duragao do ensino fundamental que passa a ser
de nove anos e que, em tese, garantia o acesso de criangas a partir dos 6 anos de

idade. Coisa que na pratica, novamente, vé-se frustrada tal expectativa legal.

3. FORMAGAO DA PEDAGOGICA DO PROFESSOR

A formacédo docente sempre foi considerada um gargalo no processo
educacional, dentre os que apresentavam preocupagdo com este evento
encontrava-se Comenius, no século XVII.

O evolver histérico aponta para 1684 como o ano da fundacédo do primeiro
local destinado a formagdo de professores que, conforme Duarte (1986) apud
Saviani (2009, p.143), “teria sido instituido por Sado Jodo Batista de La Salle em
1684, em Reims, com o nome de Seminario dos Mestres”. Em seguida a Revolugao

Francesa ocorre a institucionalizagdo da instrugdo popular demandando a
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preparagcao de professores, a qual se da através das Escolas Normais, sendo
instalada a primeira, em 1795, na cidade de Paris.

No Brasil, conforme visto alhures, os primeiros mestres eram padres da
Companhia de Jesus e que ndo atendiam as demandas pedagogicas necessarias a
pratica de ensino. O fato da formacdo dos professores sé emerge apds a
independéncia, em face da demanda da instru¢gao popular. Pode-se averiguar que
ao longo dos ultimos séculos ocorreram diversas transformagbes as quais séo
listadas por Saviani (2009, p.143-144):

1. Ensaios intermitentes de formagao de professores (1827-1890). Esse
periodo se inicia com o dispositivo da Lei das Escolas de Primeiras Letras,
que obrigava os professores a se instruir no método do ensino mutuo, as
proprias expensas; estende-se até 1890, quando prevalece o modelo das
Escolas Normais.

2. Estabelecimento e expansédo do padrdo das Escolas Normais (1890-
1932), cujo marco inicial € a reforma paulista da Escola Normal tendo como
anexo a escola-modelo.

3. Organizacao dos Institutos de Educacao (1932- 1939), cujos marcos sao
as reformas de Anisio Teixeira no Distrito Federal, em 1932, e de Fernando
de Azevedo em Sao Paulo, em 1933.

4. Organizagéo e implantacédo dos Cursos de Pedagogia e de Licenciatura e
consolidagao do modelo das Escolas Normais (1939-1971).

5. Substituicdo da Escola Normal pela Habilitagdo Especifica de Magistério
(1971-1996).

6. Advento dos Institutos Superiores de Educacdo, Escolas Normais
Superiores e o novo perfil do Curso de Pedagogia (1996-2006).

E mister reconhecer que a formagdo de professores ocorre de forma pari
passu as mudancgas que ocorrem na sociedade, sendo de ordem politica, econémica
e acima de tudo tecnoldgica, além de exigir uma evolugido de carater legislativo
capaz de manter a harmonia social, visto que a educagao € causa mor da criagao de
uma identidade cidada.

A formacao de professores, seja a inicial ou a continuada, tem sido um tema
bastante debatido no universo educacional, em decorréncia das constantes
transformacgdes que a sociedade atual enfrenta, interferindo no desenvolvimento e
conceitos de inumeros setores precursores da movimentagdo social, como o
mercado de trabalho, o desenvolvimento da economia, a seguranga social, entre
outros; tendo na atuacdo do professor, enquanto formador de cidadaos, a peca-
chave para que se possa manter a homeostasia desse grande organismo social.

No que diz respeito a formagédo educacional em nivel universitario, a

Universidade brasileira € recente, tendo menos de um século de existéncia, assim
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COmo 0s cursos universitarios voltados a formagao de professores das séries iniciais
do Ensino Fundamental (ROSA, 2011).

Sendo assim, quais sao os fatores preponderantes para que a formacao do
professor ndo seja de fato efetiva, no sentido de garantir uma educagédo de
qualidade quando se busca verificar sua pratica em sala de aula? Afinal, qual é o
modelo ideal de profissional da educagao?

Sobre as expectativas de formagédo do professor, Perrenoud (2001, p.11)

apresenta um conceito sobre isto enfatizando que € preciso:

Formar profissionais capazes de organizar situacdes de aprendizagem.
Sem duvida, esta &, ou deveria ser a abordagem central da maior parte dos
programas e dos dispositivos da formagado inicial e continuada dos
professores do maternal a universidade. Tal visdo de profissionalismo nao
significa — como permite supor a expresséo francesa tornar-se profissional -
que os professores e os futuros professores poderiam limitar-se a adquirir
truques, gestos estereotipados, ou, em outros termos, a reforgar a sua
pratica no dominio do ensino. Tornar-se profissional, ao menos no sentido
anglo-saxao do termo, significa bem mais.

Com este conceito, a ideia ndo é simplesmente incentivar o professor a
adquirir métodos eficientes para a sua pratica educacional; mas, além disto, é tao
importante que o professor estabelegca o processo de ensino/aprendizagem em sua
totalidade e, constantemente, inserindo-se neste processo.

De tal modo que, como reflete Almeida (2012, p.51) para um professor
“trabalhar em escola e com educacado requer um compromisso ético, habilidade
sensivel e responsabilidade para dar suporte ao aluno “aprendente”.

Contudo, ao se referir aos aspectos de ética enquanto exercicio desta
profissdo, ndo se pode esquecer o contexto historico e social que a mesma se
encontra inserida; enfrentando inumeras dificuldades, preconceitos e,
consequentemente, a sensacao de desvalorizagao decorrentes de uma histéria que
pouco valorizou a educagao neste pais, ndo a tratando com a prioridade devida;
dando margem - muitas vezes - a improvisagao e ao descaso que ainda nos dias de
hoje apresentam fortes resquicios de tal negligéncia.

Sobre tal constatagao Rosa (2011, p.91) diz:

Observa-se, diante das politicas neoliberais e da globalizagdo econdmica,
que os professores se deparam com a necessidade de firmar sua
profissionalizagdo num universo complexo de poderes e relagdes sociais,
nao deixando de lado uma definicao ética da profissdo. Por outro lado, ha
que se ter perspicacia no sentido de ndo alimentar sonhos excessivos ao se
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sobrecarregar com o fardo de grande parte das injusticas sociais. Os
professores ndo podem se langcar a uma mera execugado de projetos de
racionalizagcao do ensino diante da precarizagdo das condigdes de trabalho.
Convém salientar que a proletarizagdo do profissional da educagdo e a
racionalizagao do trabalho docente convergem para a privatizagao.

Apesar dos problemas enfrentados pela realidade educacional brasileira, é
importante entender que o professor tem em suas maos uma grande
responsabilidade social; de modo que suas acdes influenciam diretamente na
sociedade em que vivemos, seja de forma positiva ou negativa, ja que a sua
principal fungdo é a formagdo de um individuo que deve acima de tudo tornar-se
cidadao.

Cunha (1996, p.37), sobre a identidade do professor complementa dizendo:

O professor nasceu numa época, num local, numa circunstancia, que
interfere no seu modo de ser e de agir. Suas experiéncias e sua histéria sdo
fatores determinantes do seu comportamento cotidiano. Além disso, ele
divide o seu tempo em fungdo do seu projeto de vida. Ao analisar o
cotidiano, estara se fazendo um estudo do momento em que ele esta
vivendo e esse fato certamente concretizara esse cotidiano [...].

E neste sentido, portanto, ndo se pode ignorar sua identidade, seu contexto, e
nem suas vivéncias. E preciso um olhar atento para os sujeitos constituintes da sala
de aula; seja o professor como administrador e orientador do conhecimento, seja o
aluno, o aprendiz, mas ao mesmo tempo, também, o agente ativo desse processo;
pois ele também ensina ao mesmo tempo em que aprende; e assim sendo, nédo se
pode mais permitir a ideia ultrapassada de que o professor € o unico detentor e
fornecedor de conhecimento, tendo o aluno apenas como receptor de tal processo.
E como se o professor tivesse a Unica funcdo de decodificar o conhecimento
cientifico para o aluno; fazendo isso, muitas vezes, de forma solta, sem nenhum
atrativo.

E 6bvio que ndo se pode generalizar tal postura, como sendo aplicada por
todos os professores. Afinal, houve um avango nesse sentido; pois, se compreende
que o processo de ensino — aprendizagem vai, além disso, e ha discussdes a
respeito. Contudo, o problema maior encontra-se em colocar tal conceito em pratica,
para ser executado por todos. O problema esta em essa concepgdo ndo ser uma
regra praticada por todos, sem excec¢ao, o que acaba na maioria das vezes, voltando

ao velho e tradicional método de ensino.
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Rosa (2011, p. 92) em seu trabalho destaca uma das maiores dificuldades

enfrentadas hoje no processo de formacgéao do professor, como pode ser lido a seguir

Uma das dificuldades no processo de formagao de professores para as
séries iniciais do ensino fundamental encontra-se relacionada ao projeto
pedagodgico dos cursos de licenciatura. Existe a necessidade de que se
encontrem revestidos do carater tedrico-cientifico, fazendo uma
aproximacado entre a teoria e a pratica. Had que se buscar uma sdélida
formagdo, em que o ensino, a pesquisa e a extensado sejam elementos que
se facam presentes em todas as etapas da formacgéo, voltados a formagao
de um profissional comprometido com a emancipagdo humana e com os
direitos sociais.

O exercicio do ensino-aprendizagem deve ser transformado, deixando em
definitivo o método tradicional que pouco acrescenta para a formagcao de um
individuo critico. Tal processo deve suprir a necessidade de uma sociedade que se
transforma rapidamente, em funcdo de um bombardeamento de informacgdes que se
expande em busca de mais e mais progresso, resultado de avangos tecnoldgicos
que anseiam por a apreensado de competéncias e habilidades adquiridas a partir da
exploracéo e potencializagao de fungdes cognitivas.

Deste modo, € importante fornecer aos professores um ambiente de formacéao
inicial em que se priorize um local real e efetivo de aprendizagem, “um ambiente no
qual as interagdes de todos os parceiros, professores e futuros professores, estéo
organizadas sobre saberes e concepgdes que refletem a cultura e os contextos
sociais a que pertencem” (CYRINO, 2008, p.84). Além disto, é importante que se
faca valer as politicas publicas voltadas a educagdo, garantindo o direito e a
valorizacado do profissional educador, como no documento da UNESCO no ano de
2000 que traz alguns pontos relacionados a melhorias e a valorizacao do professor
como relata Rosa (2011, p.92) ao destacar pontos deste documento mencionado por

Vargas (2008, p.47-8) em seus estudos, reconhecendo que:

1. Os docentes ocupam “um lugar insubstituivel na transformacédo da
educacéo”, além de serem responsaveis pela “aprendizagem de qualidade
relevante para a vida” e da “formacgao de valores dos educandos”;

2. A valorizagédo do docente na sociedade esta associada ao melhoramento
de suas condigdes de trabalho e de vida;

3. Progressiva incorporagdo de tecnologias de informagao e comunicagéo
na sociedade demanda incluir a este tema na formagéo e capacitacao;

4. As escolas rurais e as destinadas a populagdo em situagdo de
vulnerabilidade requerem docentes com maior nivel de qualidade em sua
formacédo humana e académica.

126



Além disto, é preciso valorizar as vivéncias do professor, determina Almeida
(2012) que diz que as politicas publicas destinadas a formacado do docente devem
enfatizar a construcdo dos saberes do professor no seu dia-a-dia, desde o caminho
pedagogico até a trajetoria de vida dele.

E preciso atentar-se ao contexto em que a escola constituida por docentes e
discentes encontra-se inserida; e a partir disto, buscar meios de aproximar a
proposta pedagdgica das necessidades sociais do local, considerando-se que a
mesma faz parte dos alunos e estes fazem parte da escola.

A partir deste conceito, Pavao (2006), baseando-se nos conceitos de
Fiorentini (1998) explica que durante a formagcdo do professor, o seu
desenvolvimento profissional deve ser estabelecido com base em uma pratica
pedagogica realizada em um trabalho investigativo-reflexivo. Essa a¢do, ndo exclui,
conforme esclarece Perrenoud (1993) a pratica de uma formacao tedrica forte.

Complementando essa ideia aqui relatada sobre a formacédo do professor,
Ens (2006, p.24) explica:

A formacao inicial é indissociavel da pratica profissional. E um processo que
exige uma formacgao continua, construida como um processo dindmico, por
meio do qual, ao longo do espago-tempo da graduacgdo [do exercicio
profissional], o futuro professor va construindo sua formagao tendo como
referéncia as exigéncias da pratica profissional.

Como se pode perceber, os desafios pertinentes ao professor sdo grandes e
se apresentam desde o momento de sua formagdo, até o fim de sua atuacao,
exigindo do mesmo uma formagdo constante que possa auxilia-lo durante o
processo de ensino/aprendizagem. Severino (1993, p. 77-8) apresenta os desafios

reais enfrentados por este profissional:

Pode-se também considerar que a questdo que se apresenta, entao, para
quem atua profissionalmente com a educacao é a de saber como preparar
os educandos para o trabalho, sem submeté-los a sociabilidade e para a
cultura simbdlica, sem degrada-los, sem submeté-los a opresséo social e
sem aliena-los. [...] Como ndo nos é possivel, s6 pela eficacia da educagéo,
transformar radicalmente essas condigdes basilares da existéncia, impde-se
que a educagao represente, em sua pratica efetiva, um decidido
investimento na consolidacdo das forcas construtivas dessas mediacdes. E
por isso que, ao lado de subsidiar o futuro educador para apossar-se dos
conhecimentos cientificos e técnicos, bem como dos processos
metodoldgicos de sua producédo, € preciso garantir ainda que ele perceba
aquilo que se pode designar como as relagdes situacionais, de modo a dar
conta das intricadas redes da vida objetiva no seio da realidade social e da
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vida subjetiva de sua realidade pessoal, pois s6 a partir dai podera
apreender o significado e as reais condigdes do exercicio de seu trabalho.

Sendo assim, todos esses e outros desafios pertinentes ao exercicio do
magistério devem ser bem elucidados e apoiados a partir dos estudos realizados por
grandes educadores que buscam sanar tais dificuldades, ajudando os docentes a
obterem mecanismos que os auxiliem a desenvolver sua pratica em prol do
desenvolvimento das habilidades e competéncias dos alunos, respeitando e
interagindo com as peculiaridades de cada um. Esse processo de formagao do

professor, conforme infere Ens (2006, p. 20):

N&o é tarefa que se conclua com estudos de contetdos e de técnicas, num
curso de graduagdo. E uma aprendizagem que se faz num continuum,
possibilitando ao mesmo tempo a articulagdo entre a formacao inicial, a
continuada e as experiéncias vividas pelo professor”.

E, portanto, um processo, que se desenvolve no dia-a-dia do professor, no
exercicio de sua pratica, e na continuidade de sua formacao profissional, no seu
entendimento quanto a necessidade de se manter-se atento as constantes

transformacdes do seu trabalho.

4. PROCESSO METODOLOGIA

De acordo com Minayo (1993, p.23) a pesquisa é entendida “como atividade
basica das ciéncias na sua indagacdo e descoberta da realidade”. E uma agédo e
uma pratica tedrica de constante busca que define um processo intrinsecamente
inacabado e permanente. E uma atividade a aproximacdo de uma dada realidade
gue nunca se esgota, resultando numa combinacé&o particular entre teoria e dados.

Ja Demo (2009) entende a pesquisa como uma atividade casual,
considerando-a como uma atitude, um processo constante de questionamento
sistematizado, critico e criativo realizado em conjunto com a intervencgao eficiente na
realidade, ou o didlogo constante entre o real e a critica, tendo como base o conceito
de teoria e pratica.

O processo metodologico direcionado para este estudo foi através de técnicas

que favoreceram o desenvolvimento da pesquisa junto ao Pacto Nacional pela
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Alfabetizagao na Idade Certa — PNAIC, realizado no Municipio de Canindé do Sao
Francisco, na escola Municipal Maria do Carmo.

Para realizacdo desta pesquisa foram utilizadas técnicas de abordagem
qualitativa e quantitativa. De acordo com Ludke e André (2002) o uso da abordagem
qualitativa nas ciéncias sociais, principalmente na educagao diminui ou perde de
vista a relagdo entre qualidade e quantidade, de maneira que o autor sugere que
ndo haja a dicotomia entre qualitativo-quantitativo, assim serdo levantados dados
quantitativos para no desenvolvimento do estudo obter uma visao qualitativa sobre
os resultados acerca da realidade.

A pesquisa € considerada também bibliografica, visto que buscou
embasamento tedrico em literatura especifica ja existente. Para Ruiz (1991) toda
pesquisa em areas diferenciadas exige pesquisa bibliografica, quer a maneira de
atividade exploratoria, quer para o estabelecimento do status quaestonis, quer para
justificar os objetivos e contribuicbes da propria pesquisa.

Para a pesquisa bibliografica foram utilizados livros, artigos cientificos,
revistas eletronicas. A pesquisa foi feita com uma amostra composta por 48
professores de um universo de 87 professores alfabetizadores, sendo, portanto, um
percentual de 55,17% dos participantes do Pacto Nacional pela Educagéo (PNAIC),
do Municipio de Canindé do Sao Francisco — SE, lotados na Escola Municipal Maria
do Carmo.

A amostragem foi selecionada de forma semi-intencional, onde a
disponibilidade e a volicdo do questionado foram relevados, e baseada no seu
percentual, efetiva-se sua relevancia.

Apés a coleta de dados, foi iniciado o processo de estudo, interpretacéo e
analise dos dados coletados, utilizando-se técnicas de percentagem, sendo os
mesmos apresentados através de graficos e quadros, os quais deram suporte a

elaboragao dos resultados obtidos na pesquisa e as discussdes.
5. RESULTADOS E DISCUSSAO
Neste capitulo, encontram-se expostos e descritos os resultados obtidos a

partir da aplicacdo de questionarios destinados aos quarenta e oito que perfazem

55,17% dos professores participantes do Pacto Nacional pela Educagao na Idade
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Certa (PNAIC) em Canindé do Sao Francisco, e que concordaram em participar da
pesquisa.
A sequéncia de graficos faz referéncia aos dados levantados sobre o perfil

dos professores participantes do PNAIC, os quais serao analisados de per si.
Grafico 1 - CIDADE DE PROCEDENCIA
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m Frequéncia - f

36 129 4 625 13 6,25 o
CANlNﬂDE DO PIRANHAS POCO EM BRANCO
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Dos professores participantes da pesquisa, 36 (trinta e seis) professores
(75%) sao de Canindé do Sao Francisco, 06 (seis) sdo de Piranhas AL (12,5%) e
03(trés) de Pogo Redondo (6,25%). Os outros 03(trés) professores participantes
(6,25%), nao especificaram as localidades as quais pertenciam.

Com relagao ao segundo questionamento, foi inquerido sobre a faixa etaria do
participante, onde o Grafico 2 apresenta os resultados.

Neste grupo de professores, a faixa etaria de maior prevaléncia foi a de 41 a
50 anos constituida por 18 professores (37,5%), seguida da faixa etaria de 31 a 40
anos com 12 professores (25%), 10 professores ndo mencionaram a idade (20,
83%), as de menores proporgdes foram as faixas de 20 a 30 anos com 8

professores (16,66%) e acima de 50 anos com 1 professor (2,08%).
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Gréfico 2 — Faixa etaria
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Ao tempo de magistério, os questionados apresentaram as seguintes
respostas: 16 professores (33,33%) dos 48 que responderam ao questionario tém de
1 a 5 anos de experiéncia no magistério, seguidos de 13 professores (27,08%) com
maior tempo de experiéncia, ou seja, mais de 10 anos, 10 professores (20,83%) tem
de 5 a 10 anos de experiéncia, 6 professores (12,5%) tém menos de 1 ano de

experiéncia e 3 professores (6,25%) nao especificaram o tempo de servigo.

6. CONSIDERAGOES FINAIS

Ao tecer as Consideragdes Finais, de forma preambular, é prudente a
ponderacao inicial sobre algumas formas de inconsisténcias trazidas no texto da
Portaria n° 867 de 4 de julho de 2012, que institui o Pacto Nacional pela
alfabetizagcédo na Idade Certa e as a¢des do Pacto e define suas diretrizes gerais. Em
primeiro lugar, vé-se a importancia contida no Paragrafo Unico do Artigo 3°, com
redacao dada pela Portaria 153/2016 do MEC, que deixa claro tratar-se de uma
anuéncia e nao de uma obrigacdo dos entes federados em relagdo a matéria
disposta na portaria n° 867.

Foi verificado também que a principal motivacdo destes professores para
participarem da presente capacitagao relaciona-se ao comprometimento destes com

o desempenho eficiente de suas fungdes, visando uma melhor atuagéo profissional,

131



seguido por um percentual pequeno de incentivo financeiro, o que € extremamente
importante; pois, observa-se o comprometimento dos mesmos em melhorar a
qualidade da educagdo a partir de acbes pessoais, 0 que representa o
contentamento de todos os participantes com o programa, considerando-o eficaz no
processo de capacitagcdo do professor alfabetizador; assim como também, no
fornecimento de materiais didaticos para possibilitarem as melhorias necessarias
para o processo de alfabetizacao.

Neste sentido, pode-se inferir que no que diz respeito a realizagdo do PNAIC
no municipio de Canindé do Sao Francisco, sob o ponto de vista dos professores
participantes, que o mesmo tem sido eficiente e transformador, sendo, na maioria
das vezes, a Unica oportunidade que estes professores tém para participarem de um
programa de qualificagédo profissional, ja que fatores limitantes como distancia, falta
de tempo e questdes econbmicas sao entraves para que tais professores possam
participar de programas de capacitacado; tendo no PNAIC um elemento essencial
para promover as melhorias necessarias no processo de alfabetizagdo das séries
iniciais.

Firma-se, portanto, que o PNAIC se faz um instrumento que auxilia no
desenvolvimento de competéncias e potencialidades para qualificar o ciclo de ensino
e aprendizagem a nivel de alfabetizacdo dos alunos nos anos iniciais de estudo,

com maior qualidade e motivagao.
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PEDAGOGIA DO CAMPO E EDUCAGAO NO MOVIMENTO DOS
SEM TERRA

Maria José de Oliveira
1. INTRODUCAO

Este estudo discorre sobre as bases da educagao no campo direcionada ao
Movimento dos Trabalhadores Sem Terra no Brasil. Trata da politica educacional
de formagao e pedagogia da terra. Questiona-se no estudo se essa pedagogia &
diferenciada das bases da educagao brasileira? Seu objetivo e esclarecer o perfil
da pedagogia e do ensino que se enquadra ao perfii do movimento dos
trabalhadores sem terra, MST. E uma pesquisa bibliografica que sustenta o artigo
de revisdo e propde uma andlise critica da pedagogia de autonomia da terra. E um
estudo util as areas da educacdo no campo, educagdo e programas sociais e
filosofia educacional.

Como referencial tedrico a pesquisa buscou embasamento em autores
como: Arroyo (2009), Duarte (2004), Freire (1996, 1997), Caldart (2000, 2003,
2004), dentre outros além da Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional n.°
9394/1996, e o Estatuto da Terra (1996). A metodologia utilizada para realizagao
desse estudo € uma pesquisa bibliografica, qualitativa, ao que confere Bogdan
(1994).

Sendo assim, no contexto introdutério, se dia que a constituicdo de uma
educacao socialmente relevante e que atenda as especificidades do campo insere
questdes relativas a formacgédo de professores na especificidade da educacédo do
campo e o comprometimento desses professores frente a precarizacdo de muitas
escolas rurais, principalmente, aquelas localizadas em assentamentos.

O presente estudo justifica-se pela busca em compreender os limites e
possibilidade da educacdao do campo, em especial no MST, no atual cenario
capitalista. Se objetiva de modo geral conhecer as nuances tedricas da pedagogia
da terra, nisto incluso o conhecimento sobre a educacdo no MST. S&o objetivos

especificos reconhecer a relagdo entre Estado e politicas de desenvolvimento
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nacional, relacdo entre Estado e movimentos do campo; caracterizar a pedagogia
na construcao da identidade educacional do MST.

Um dos primeiros aspectos da pedagogia da terra e do movimento sobre a
escola de educacgéo fundamental, refere-se a estrutura organica escolar e busca-se
dessa forma, exercitar a gestdo coletiva, a participagdo organizada da comunidade
assentada ou acampada.

E um estudo que deve contribuir com o crescimento educacional e
qualificacdo dos docentes, percebendo a necessidade de novas praticas e ideias
educativas que respeitem as diferengas culturais e locais, resgatando os saberes
dos diferentes sujeitos de acordo com suas necessidades de modo que atenda as
especificidades da Educagdo do Campo e se venha a trabalhar junto ao corpo

docente a possibilidade de criar um novo projeto na pedagogia do movimento.

2. MARCAS DA TRAJETORIA DA EDUCAGAO DO CAMPO E A PEDAGOGIA
DO MOVIMENTO SEM TERRA

A histéria do Brasil, inegavelmente, remete a uma historia de exclusdo e
discriminagdo das minorias, seja com relagao aos negros, as mulheres, aos
deficientes, ou com relagao a populagdo do campo, nesta o agricultor, o acampado,
o quilombola, os sem terra e os indigenas.

De acordo com Azevédo e Silva (1996) € o campo o lugar de produgao e
trabalho. Sempre foi desde o Brasil Colénia a base da economia brasileira,
servindo exclusivamente aos interesses dos grandes latifundiarios; era a fonte
geradora de riquezas, que alimentava a grande elite da sociedade.

Assim, a margem da cidade, os trabalhadores do campo sempre foram
discriminados, considerados atrasados e periféricos, devendo se amoldar aos
interesses do espaco urbano, servindo tdo somente a produgao e ao trabalho.

Essa marginalizacdo do campo é refletida no acesso a educagao, ja que
esta foi, por muito tempo, direito exclusivo de uma classe: a burguesia (tanto do
campo, como da cidade). Assim, os interesses da elite foram representados nas
Constituicdes anteriores a de 1988. Elas se limitavam a estabelecer politicas
publicas compensatérias e nao vislumbravam as especificidades e particularidades

do campo.
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De acordo Azevedo e Silva (1996), a Constituicdo do Império, ao tratar do
direito a educacao, nao se atenta especificamente as necessidades do campo, por
um motivo muito simples: tal direito era privilégio de uma classe — a burguesia

A Constituicdo Federal de 1937, por sua vez, se preocupava apenas com a
educacao como instrumento voltado a preparar méo de obra para o mercado e a
industria, conforme prescrevia o art. 129, da referida Constitui¢ao:

“[...] dever das industrias e dos sindicatos econémicos criar, na esfera da sua
especialidade, escolas de aprendizes, destinadas aos filhos de seus operarios ou
de seus associados”. (BRASIL, 1937).

Com o inicio do processo de industrializagéo e urbanizagao do Pais em 1930
houve um grande deslocamento de pessoas do campo em dire¢cao a cidade; com
isso, muitas escolas do campo tiveram suas atividades encerradas, dificultando
ainda mais o acesso desta populagcao a educacgao.

Analisando o art. 168 da Carta Constitucional de 1946, Ferreira e Brandao
(2016 p. 7-8) esclarecem que:

Os colégios criados foram instituicbes dentro das grandes propriedades
rurais com objetivos de produzir uma mao de obra técnica e especializada
de atendimento aos produtores rurais que se utilizavam do trabalho
barato/gratuito dos estudantes para se enriquecerem. Na pratica, ocorreu
exploracdo da méao de obra de estudantes na producdo agricola,

acobertados pela Constituicdo, pelo Estado e por outras formas legais.
(FERREIRA; BRANDAO, 2016, p. 7-8).

Nos anos de 1950, comeg¢am a despontar no pais pressdes sociais, inclusive
Nno campo.
Com o intuito de pacificar essas tensdes, ainda durante o Regime Militar,
foi instituido o Estatuto da Terra (1964), que nada mais era do que uma
tentativa de impedir o avango dos movimentos sociais, engajados na luta

pela terra, que surgiam no territério nacional. (FERREIRA; BRANDAO,
2011, p. Q7).

Na teoria, o Estatuto da Terra organizou a formulagéo do valor devenda dos
imoveis, estabeleceu critérios para definicdo de pequena, média e grande
propriedade, bem como critérios para estabelecer o que € agricultura familiar e uso
racional da terra. Na pratica, ele teve imitagdes e ndo cumpriu sua fungcao social e
politica.

Da mesma forma, nesse periodo, ndo foi possivel a realizagdo de muitas

mudancas no contexto da educagdo. Tanto na cidade quanto no campo, ela
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continuou voltada para o interesse da elite, tendo como principal fungdo a
qualificagado e a producédo de mao de obra para o mercado.

Com o término do Regime Militar, em 1985, o consequente processo de
redemocratizacdo do pais e a intensificagdo dos movimentos sociais, emergiu a
Constituicado de 1988, que refletiu de forma inegavel o espirito e a vontade de
mudanc¢a da nova democracia. Nesse sentido, dispde a Constituicao de 1988, em
seu art. 205:

A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia,
serapromovida e incentivada com a colaboragao da sociedade, visando ao
pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o0 exercicio da
cidadania e sua qualificagdo para o trabalho. (BRASIL, 1988).

E traz, ainda, no art. 206, inciso I, a “[...] igualdade de condigbes para o
acesso e permanéncia na escola”, que inclui, portanto, o direito da populagdo do
campo a iguais oportunidades de acesso e permanéncia na escola, apesar de nao
haver referéncia expressa.

Foi nesse periodo de pds-Constituicdo, que emergiu a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional — LDB (Lei n® 9. 394 de 1996). Ela, sim, trouxe
referéncia expressa a educagdo do campo, atentando-se (ainda que de forma

concisa) as suas particularidades. Assim dispde seu art. 28:

Art. 28. Na oferta de educagéo basica para a populacgdo rural, ossistemas
de ensino promoverao as adaptacdes necessarias a suaadequagao as
peculiaridades da vida rural e de cada regido,especialmente: | — conteudos
curriculares e metodologias apropriadas as reais necessidades e
interesses dos alunos da zona rural;ll — organizagado escolar prépria,
incluindo adequacgéo do calendarioescolar as fases do ciclo agricola e as
condigbes climaticas;lll — adequagdo a natureza do trabalho na zona
rural.Paragrafo tnico. O fechamento de escolas do campo, indigenas
equilombolas serd precedido de manifestagdo do 6rgdo normativo
dorespectivo sistema de ensino, que considerara a justificativaapresentada
pela Secretaria de Educacao, a analise do diagndsticodo impacto da agao
e a manifestacao da comunidade escolar (BRASIL, 1996).

A implementagdo desse dispositivo trouxe, ao menos, o reconhecimento
legal das particularidades do campo. Nas palavras de Arroyo (2007) proferidas por
ocasidao da | Conferéncia Nacional por uma Educacdo do Campo, realizada em
1988, na cidade de Luziania/GO, ilustram perfeitamente esse entendimento:

[...] como a escola vai trabalhar a memoéria, explorar a memoriacoletiva,
recuperar o que ha de mais identitario na memdria coletiva? Como a
escola vai trabalhar a identidade do homem e da mulher docampo? Ela vai

reproduzir os esteredtipos da cidade sobre a mulhere o homem rural?
Aquela visdo de jeca, aquela visdo que o livrodidatico e as escolas
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urbanas reproduzem quando celebram asfestas juninas? E esta a visdo?
Ou a escola vai recuperar uma visao positiva, digna, realista, daroutra
imagem do campo? (ARROYO,2007, p. 16).

Nesse processo de emancipagdo do homem do campo, os movimentos
sociais desempenharam e continuam desempenhando papel de extrema
importancia. Dentre eles, cabe destacar o papel do Movimento dos Trabalhadores
Rurais Sem Terra (MST) — sua luta incessante pela Reforma Agraria tem
transformado o campo, por meio da reivindicagdo de direitos, mesmo diante da
relutancia do agronegocio, do Governo e, até mesmo, da prépria sociedade.

Como citado anteriormente, foi apenas no inicio do Regime Militar que se
criou uma lei que tratava a questao da terra de forma diferenciada: a Lei n°. 4.504,
de 1964, também conhecida como Estatuto da Terra, que foi a primeira a trazer
politicas publicas de reforma agraria para o pais.

Em pleno Regime Militar, essa lei veio com o intuito de apaziguar os animos
dos movimentos sociais e as novas reivindicagdes da sociedade, mas ela acabou
tendo poucos resultados praticos, tendo em vista a pressao do capitalismo, que
estava em alta com a industrializagcdo do pais e com o agronegocio em expanséo.

Foi apenas com o processo de redemocratizagao do pais que se voltou a
falar em reforma agraria. Nesse sentido, em 1984, houve a incorporacdo do
Instituto Nacional de Colonizacdo e Reforma Agraria (INCRA) ao Ministério do
Desenvolvimento Agrario (MDA). Ha de se ressaltar que, nesse mesmo momento
histérico, os movimentos sociais ganharam significativa forga (dentre eles o MST),
representando a luta e os direitos da populagdo do campo, em prol de uma divisao
da terra mais justa e igualitaria, e qualidade de vida no campo.

Finalmente, em 1988, com a nova Constituicdo Federal, deu-se um
tratamento mais progressista com relagdo a reforma agraria. “Nela, o direito de
propriedade vem previsto no art. 5°, XXIl, porém, balizado pelo principio da funcao
social da terra.”(BRASIL, 1988).

A sancédo legal para o imdével que ndo cumpra a fungdo social é a
desapropriacéo para fins de reforma agraria, por interesse social, nos termos do
art. 184 da Constituicdo. (BRASIL, 1988). Nesse sentido o art. 185 da Constituicao
de 1988, por sua vez, traz limitagcbes aos casos de desapropriacdo. Enuncia,

assim, o dispositivo:
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Art. 185. Sao insuscetiveis de desapropriagédo para fins de reforma agraria:
| - a pequena e média propriedade rural, assim definida em lei, desde que
seu proprietario ndo possua outra; Il - a propriedade produtiva.

Considera-se justa tal previsdo por respeitar a situagdo do pequeno
produtor. Contudo, entende-se que, no caso do inciso Il, a simples produtividade da
terra ndo constitui impedimento habil a afastar a desapropriacdo, é preciso,
ademais, que tal produtividade atenda, sobretudo, a fungdo social da terra,
conforme o disposto no art. 186 da CF — ou seja, produtividade que respeite o meio
ambiente, os direitos trabalhistas, entre outros.

No entanto, sabe-se que o processo de desapropriagao ndo € tao simples e,
por vezes, fatores de ordem politica, econémica (e até mesmo cultural) acabam por
interferir nesse processo, obstaculizando a efetividade da lei e a divisdo igualitaria

da terra.

3. 0S ACAMPAMENTOS, ASSENTAMENTOS E A EDUCAGAO

Um dos mais importantes desafios educacionais do MST, tem sido a relagcao
entre a educacgao, a escola e o ensino com a producdo material da vida. Ou seja, a
possibilidade de articular ndo apenas as lutas por escola, por crédito, por
transporte, por saude, enquanto reivindicagdo, mas também estabelecer conexdes
nas formas de produzir, de se organizar, de lutar e de educar/formar/ensinar a sua
base.

Essa preocupacgdo aparece de forma mais concreta e sistematizada nos
anos 1990, quando se avolumam os assentamentos e a questao da produgéo e do
trabalho comecga a assumir uma dimensao maior. A realidade mostra que a luta n&o
pode se reduzir a conquista da terra, mas ela deve se estender aos meios e formas
de produgéo, conforme o lema do Il Congresso Nacional do MST: “Ocupar, resistir
e produzir”.

Nesse periodo, predomina na condug¢ao politica do Movimento a opg¢éao pelo
coletivismo e pelo cooperativismo. Nos anos 1990, ja existe uma proposta para
discussao nos estados de constituicdo do Sistema Cooperativista dos Assentados
— SCA. Em 1992, constitui-se a Confederacdo das Cooperativas de Reforma
Agraria do Brasil LTDA — CONCRAB, como um setor do MST, substituindo o setor

dos assentados que passa a se organizar como um setor de produgao.
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No campo da educacédo também tem inicio a discussao sobre a articulagao
com o trabalho e as cooperativas nas escolas. E publicado o Boletim da Educacéo
numero 4, intitulado “Escola, Trabalho e Cooperagao”, em que aparece a
orientagao do trabalho enquanto principio educativo: “o trabalho educa formando a
consciéncia das pessoas; [...] produzindo conhecimentos e criando habilidades; [...]
provocando necessidades humanas superiores”. Compreende-se que as
cooperativas e as experiéncias de trabalho e organizacao coletiva tém um carater
fortemente educativo, no sentido de formar com base em ideais de cooperagao.

A relagéo entre trabalho e educacédo foi concebida no ambito do marxismo,
com base no pressuposto do trabalho como mediagao entre 0 homem e a natureza
para a producao da existéncia humana.

Segundo Marx e Engels (1989), A ideologia alema, o primeiro ato historico
dos homens €& a producdo dos meios que permitam a satisfacdo das suas
necessidades, a produgao da propria vida material.

Com base na critica a divisdo do trabalho, a qual afeta as mentes dos
trabalhadores, Marx (1989) propde a unido entre a escola e o trabalho, tendo como
ponto de partida o “concreto real”.

Desse modo, a relagdo trabalho e educagcdo emerge como um elemento
novo, de base socialista, visto que pressupde a superagao do trabalho alienado e
implica na unidade do processo de trabalho, na superacdo da cisdo entre o
trabalho intelectual e o trabalho manual.

A unido entre ensino e trabalho [...] revela-se, portanto, parte de um
processo de recuperagéo [...] da integralidade do homem, comprometida
pela divisdo do trabalho e da sociedade, mas cujo préprio
desenvolvimento das forgas produtivas, que sao forgcas materiais

intelectuais, dominio do homem sobre a natureza, permite, e até exige, a
restituicdo.” (MANACORDA, 2007, p. 76).

Ainda de acordo com Manacorda (2007), no mesmo homem em que se
observa uma desumanizacao completaestda contida uma possibilidade humana,
universal. A exigéncia que se faz é a unilateralidade, enquanto um

Outro pensador que se dedicou ao estudo da teoria marxista de educacao foi
Bogdan Suchodolski. Segundo ele, “a pedagogia de Marx e Engels constitui uma
etapa decisiva na luta pelo programa de libertagdo do homem das cadeias da
limitagdo e opressao.” (BOGDAN SUCHODOLSKI ,1976, p.147). Em outra obra

este autor analisa e realiza uma critica contundente as duas tendéncias
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fundamentais na histéria pedagogica: uma pedagogia baseada na esséncia do
homem e uma pedagogia baseada na existéncia do homem, cada qual
correspondendo a uma grande corrente do pensamento filosoéfico.

Como superagao, aponta uma pedagogia associada a uma atividade social
que “transforme o estado de coisas, que tenda a criar no homem condi¢des tais
que a sua existéncia se possa tornar fonte e matéria-prima da sua esséncia
(BOGDAN SUCHODOLSKI, 2002, p. 101).

Tais principios educacionais de alguma forma embasaram a experiéncia
educacional socialista do inicio do século passado. Um dos experimentos escolares
foi dirigido por um conjunto de educadores, entre eles Pistrak, o qual organizou
uma obra “A comuna escolar’, traduzida em 2009 por Luiz Carlos de Freitas e
publicada pela editora Expressdo Popular. As escolas, guiadas pelos principios
basicos da escola unica do trabalho, buscavam criar as formas e conteudos
escolares condizentes com o socialismo.

Os educadores soviéticos tomaram como ponto de partida as ideias de Marx
e Engels

[...] sobre o desenvolvimento multilateral da personalidade no comunismo,
sobre a necessidade de combinar o ensino com o trabalho produtivo, com

a vida, sobre a formagao do coletivismo e relagao criativa com o trabalho e
o estudo. (PISTRAK, 1924 apud FREITAS, 2009).

As categorias centrais presentes na obra organizada por Pistrak (2000) sao:
atualidade, autogestao e trabalho. O trabalho socialmente util € a conexao entre a
teoria e a pratica, numa escola que, diferente do escolanovismo, ndo imita a vida,
mas conectasse com ela. A escola € vista como uma continuidade do meio e nao
uma preparacao para ele.

Em sintese, a relacdo trabalho e educacao trazida para este debate tem
como eixo articulador o materialismo histérico dialético, considerando a base
material que sustenta os processos educativos e culturais, historicamente. A partir
desta concepcgéao analisaremos como o MST, nas suas experiéncias educacionais e
escolares, avanca na diregao de uma escola conectada com o trabalho.

Ressalta-se que ao mesmo tempo em que comecou a luta pela terra o
MST?, através das familias acampadas e depois assentadas, comegou também a

luta pelo acesso dos Sem Terra a escola publica; agiu-se rapido para provocar o

T MST (Movimento dos Sem Terra)
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estado agir e efetivar politicas publicas para a populagdo do campo. Por isso,
primeiro a pratica e depois no conceito, a educagdao do campo, defendendo o
direito que uma populagao tem de se educar e de pensar o mundo a partir do que

faz e do lugar em que vive.

4. AIDEOLOGIA EDUCACIONAL DO MOVIMENTO SEM TERRA

Quando a educacédo passou a fazer parte da luta pela reforma agraria,
comegou a se pensar em concepcdes de politicas publicas voltada para

implantagdes de escolas no campo.

Visto que a fundagdo do Movimento dos TrabalhadoresSem Terra (MST)
as discussbes referentes a propostas educacionais passaram a ter
relevante atencdo em atender os anseios, os valores e a cultura do
homem do campo. (ARROYO; SERRA; SOBRINHO, 2013, P. 25).

De acordo com Souza, (2012) o ano de 1980 os trabalhadores rurais e
assessores ligados ao MST deram inicio as primeiras discussdes de organizagdes
de educacdo com intuito de oferecer as criancas que faziam parte dos
acampamentos e com preocupacado de se implantar escolas nos assentamentos
ocupados pelos movimentos

Para o MST a ocupacao de terras ndao bastaria para uma mudanca de fato
na vida social do homem do campo, o simples fato de ter criangas e jovens como
integrantes do movimento levou a pensar em escola que contemplasse os
interesses do trabalhador rural. Visto que a educagdo do campo contribui para o
crescimento intelectual e social do homem campesino.

Segundo Souza, (2012) a preocupagdo do MST em relagdo a formagéao
educativa das criangas possibilita ndo somente a construgdo de conhecimentos,
mas uma estratégia de continuidade de luta do movimento com o objetivo de uma
formacéao escolar-politica.

Com a transformagéao social e com a militdncia direta nas lutas populares,
capaz de pensar e de agir com autonomia [...] 0 que se quer da escola é
que ajude a formar personalidades saudaveis, criativas e coerentes; que

estimule a consciéncia organizativa das criangas e dos jovens.[...]. (MST,
SETOR DE EDUCACAO, 1990).

Observa-se na extensa historia de luta do MST a busca incessante por uma
educacado basica aos trabalhadores, nas suas acgdes empreendidas nos

assentamentos e acampamentos.
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De acordo com (CALDART, 2003. p.62), afirma que na trajetoria de luta do
MST “acabou-se fazendo uma verdadeira ocupacgado da escola”. A autora define

pelo menos trés sentidos de ocupacgao:

1° - A familia Sem Terra mobiliza-se pelo direito a escola e pela
possibilidade de uma escola que fizesse diferenga ou tivesse realmente
sentido em sua vida presente e futura (preocupacdo com os filhos). [...]
Assim nasceu o trabalho com a educacgao escolar no MST.

2° - O MST, como organizagio social de massa, decidiu, pressionado pela
mobilizacado das familias e das professoras, tomando para si ou assumir a
tarefa e organizar e articular por dentro de sua organicidade esta
mobilizagdo, produzir uma proposta pedagodgica especificaas escolas
conquistadas e formar educadoras e educadores capazes de trabalhar
nestas perspectivas.

3° - O MST incorporou a escola em sua dinamica, e isto em dois sentidos
combinados: a escola passou fazer parte do cotidiano e das preocupagoes
das familias Sem Terra, com maior ou menor intensidade, com
significados diversos, dependendo de cada trajetéria de cada grupo, mas
inegavelmente ja consolidada como sua marca cultural: acampamento e
assentamento do Sem Terra do MST tem que ter escola e, de preferéncia,
que nado seja uma escola qualquer; e a escola passou a ser vista como
uma questao também politica, quer dizer, como parte da estratégia de luta
pela reforma agraria, vinculadas as preocupagdes gerais do movimento
com a formagéao do seu sujeito (CALDART, 2003, p.62).

Foi somente em 1996 que a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
(LDB) 9394/96, ¢é ditada como uma nova lei de aspecto inovador desvinculando a
escola do campo da escola da zona urbana. Assim concebendo poderes legais
para que fosse desenvolvido na escola rural “um ensino basico com caracteristicas
que atendesse a realidade da populagdo campesina.” (ARROYO, 2009, p. 34). A
partir da aprovacao desta lei, a concepcédo de educagao do campo passou a ser
vista com mais atencdo e responsabilidades por parte do 6rgdao e movimentos
diretamente envolvidos neste processo, com o objetivo de encontrar melhores
caminhos para o ensino na zona rural.

A proposta de um ensino diferenciado pauta-se na tese de que o ensino do
campo é diferente do ensino da zona urbana, mas que até hoje a educagao do
campo e da cidade oferecida aos alunos vindos da zona rural pauta-se por valores
que nao sao por eles partilhados. De acordo com Arroyo (2009), esses fatores sao
provenientes da exclusao ou pelo fracasso escolar dos proprios alunos, que por
sua vez inseridos na educacao escolar nao vé significado real nesta educacao para
a realidade vivida por eles.

Desse modo € possivel dizer que as luta e a ideologia do MST contribuiram

significativamente para a constru¢gédo de uma escola diferenciada, visto que o MST
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ainda luta e busca por uma educagdo que tenha uma relagdo direta com o
proposito do homem do campo.

Em 20 anos do movimento Sem terra, segundo o IBGE 2010, (Instituto
Brasileiro Geografico e Estatisticas), mais de 1500 escolas publicas foram
construidas nos seus acampamentos e assentamentos, colocando nelas em torno
de 160 mil criangas e adolescentes Sem Terra, e ajudando a formar os seus mais
de 4 mil educadores; também desencadeou o trabalho de alfabetizagcao para jovens
e adultos, envolvendo em 2003 mais de 28 mil educandos e 2000
educadores.Algumas escolas de ensino médio foram criadas nos assentamentos e

a fazer curso superior com diferentes universidades brasileiras.

5. APEDAGOGIA DO MOVIMENTO SEM TERRA

Para Caldart (2000) define as principais matrizes pedagdgicas através da
qual o MST se constitui. Sado elas: Pedagogia da luta social, Pedagogia da
organizagao coletiva, Pedagogia da cultura e Pedagogia da histéria. Essas quatros
matrizes apontam diferentes facetas da ideologia do Movimento, todas se implicam
mutuamente.

Dai entao, é justificavel porque a pedagogia da terra a de maior relevancia
educacional comparando-a as demais. A pedagogia da luta é vista por alguns como
a mais importante dimensdo do movimento, ja que é através da mesma que 0s
Sem-Terra se posicionam abertamente a sociedade. Isto quer dizer que essa
dimensado é aquela que demonstra as estratégias de enfrentamento de que se
valem os Sem-Terra.

Ela se contrapbde a educacgao rural, ministrada na maioria das escolas rurais
que percebia o campo como meio de mero produtor agricola, onde para ter
sucesso estudantil e ser alguém na vida, precisava deixar a enxada e sair para a
cidade, abandonando suas raizes e seus valores culturais enterradas em seu
torrao.

A educacéo rural para Ribeiro (2012) que apresenta o verbete no Dicionario
de Educagdo Campo antes da definicdo do termo identifica o sujeito que usufrui da
proposta educacional rural, para essa definicao recorre aos autores (Petty; Tombim;

Vera,1981, s/p.) que tem a seguinte definicdo: “o destinatario da educacéo rural € a
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populagdo agricola constituida por todas aquelas pessoas para as quais a

agricultura representa o principal meio de sustento”, que para Ribeiro (2012) s&o:

Os camponeses, ou seja, daqueles que residem e trabalham nas zonas
rurais e recebem os menores rendimentos por seu trabalho. Para esses
sujeitos, quando existe escola na area onde vivem, é oferecida uma
educacao na mesma modalidade da que é oferecida as populagdes que
residem e trabalham nas areas urbanas, ndo havendo de acordo com os
autores, nenhuma tentativa de adequar a escola rural as caracteristicas
dos camponeses ou dos seus filhos, quando estes a frequentam.
(RIBEIRO, 2012, p.293).

A educacéo rural era patrocinada por senhores de engenho, os fazendeiros,
que contratavam o professor para lecionar diversas turmas de forma multisseriada,
utilizavam métodos rigidos para exigir a disciplina e ter atencdo dos estudantes
através de castigos e agressoes fisicas e morais

Principalmente no Nordeste, durante décadas os alunos e alunas do campo
eram apresentados aos seguintes valores como destaca Moura (2005):

Que eles, para serem felizes, teriam de migrar para as cidades; que teriam
de abandonar a agricultura para ter oportunidade na vida; que a agricultura
era “o cabo da enxada”, era o trabalho penoso que seus pais realizavam,
porque ndo sabiam ler; que deviam aprender bem, para ndo terminar a
vida como seus pais; que ser do campo era coisa de matuto, brocoid, pé-
rapado, ignorante; que o pessoal da cidade era mais inteligente, falava

melhor, tinha vida melhor, pelo fato de viverem na cidade (MOURA, 2005,
p. 79).

E perceptivel como a escola do campo, com a perspectiva do ruralismo,
desempenhou tdo bem seu papel elitista e excludente, quem tem dudvida dos
maleficios causados por essa proposta pedagogica cruel que roubou a identidade
do cidadao do campo, deixou os com vergonha de seus pais e de sua comunidade

e com baixa autoestima?

Da criangca ao mais velho, a escola foi pensada, organizada, estruturada
para desempenhar bem essa misséo e o conseguiu. Passou tdo bem que,
mesmo quem nao a frequentou, assimilou e aplica essa ligdo. (MOURA
1995).

Em conformidade com Souza (2012), a educagédo do campo
propde um modelo de ensino pedagogico que beneficie a todos os individuos em
sua identidade sociocultural. Com uma proposta educacional de transformacgao
pessoal e social, enfim uma transformacdo em todos os aspectos para o

desenvolvimento do Brasil, que venha beneficiar a todos os povos
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Segundo Souza, (2012) o Movimento do Sem Terra é o principal
responsavel na busca do ideario por uma educagdo do campo, fundado sob
aspectos de experiéncias de luta pela terra e ensino publico norteado pelos seus
conhecimentos adquiridos em seus varios anos de lutas organizadas.

De acordo com Junior e Mourao (2012), dessa forma em 1997 realizou-se o
Primeiro Encontro Nacional de Educadores e Educadoras na Reforma Agraria
(ENERA) e em 1998 a Primeira Conferéncia Nacional por uma Escola Basica do
Campo, encontro esses que resultou no Programa Nacional de Educagdo da
Reforma Agraria (PRONERA) possibiltando nas Universidades Publicas
elaboracado de projetos voltados a alfabetizagdo e cursos superiores que deram
formacgao a professores para atuar na educacédo do campo. Sendo entdo aprovadas
em 2001 as Diretrizes Operacionais para Educag¢ao do Campo.

Outra conquista importante do MST e da Articulacdo Nacional no que diz
respeito o tema “Por uma Educacao Basica do Campo” destaca-se o Grupo
Permanente de Trabalho (GPT)? por uma Educagdo do Campo criado pelo
Ministério da Educacdo 2003, que tinha o objetivo de tracar as diretrizes voltadas
para a Educacao do Campo. Tinham a tarefa de reunir os movimentos sociais e as
instancias oficiais com o objetivo de discutir e definir politicas publicas que
atendessem as necessidades educacionais. “Desse modo, tornar a educagédo um
instrumento para o desenvolvimento sustentavel do Brasil do Campo” (SOUZA,
2012 apud BRASIL, 2012, p. 80).

O GPT propbe uma politica de atuagcdo que garanta uma educagéo de
qualidade, com curriculo especifico considerando as diferengas regionais.
Uma educagdo com igualdade de oportunidades a todos os géneros,
formagdo e capacitagdo dos povos camponeses em diversos setores do
conhecimento a fim de dar continuidade a reprodugdo social no campo. A
participacdo popular na elaboragdo de atividades escolares e assim
promover uma pedagogia inovadora e sistematizada. (SOUZA, 2012, apud
BRASIL, 2003, p.35-36).

Segundo Duarte (2004) os movimentos sociais buscaram através destas
diretrizes uma escola voltada a atender a realidade do campo com participagao
popular na construcdo educacional. O envolvimento das universidades nos
movimentos foi fundamental na formacédo de educadores e na conquista do ensino
gratuito, sendo fortalecido pelo PRONERA.

2GPT (Grupo Permanente de trabalho)
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Dessa maneira, a pedagogia do MST & a forma que o movimento vem
construindo historicamente o sujeito social de nome “Sem Terra”, educando
diariamente as pessoas integradas a ele, no qual o principio educativo pedagogico
€ o proprio movimento. “Olhar para esta pedagogia em movimento, ajuda-nos a
entender e avangar em experiéncias educacionais e de escolas ligadas ao MST. ”
(ARROYO, 2009, p. 45).

A realidade inerte e opressora da educagdo do campo caracterizada pela
ideologia do opressor perpetuava nas escolas rurais o:

Ponto de vista das classes dominantes, quanto menos as dominadas
sonharem o sonho de que falo e da forma confiante como falo, quanto
menos exercitarem a aprendizagem politica de comprometer-se com uma

utopia, quanto mais se tornarem abertas aos discursos pragmaticos *
tanto melhor dormirédo as classes dominantes (FREIRE, 1997, p. 92).

Para mudar o contexto, a partir da década de 1970, a luta por uma educagao
diferenciada nas escolas rurais passaram a fazer parte das pautas de
reinvindicacdbes dos movimentos sociais do campo, que lutavam pela terra, pelo
trabalho e pela dignidade.

A promulgacao da Constituinte de 1988 em seu artigo 205 apresenta que A
educacao, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e
incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento
da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o
trabalho. Percebendo os direitos adquiridos nos artigos 208 e 210 da Constituicao
de 1988 as populagdes do campo com a representatividade dos movimentos
sociais reivindicaram a efetiva concretizagdo da Educagado do Campo. Apos a LDB,
com a pedagogia dos assentamentos, a educagao no MST, ganha nova conotacgao,
mas definha cada vez mais para a ideologia educacional subserviente contida nas
escolas rurais e com seus professores desagregados da concepcéao ideoldgica do
MST.

6. CONSIDERAGOES FINAIS

A histéria da educacdo no Brasil, direcionada para o campo, perpassa
certamente ideologias e lutas de classes, mas de modo pragmatico, perpassa a
exclusao social. A formacado docente desmembrada de aportes tedricos em que o
desenvolvimento pedagogico no campo fica travado pela inaptiddo dos
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profissionais, e pelo investimento dos gestores em qualificar professores de acordo
com a pedagogia do movimento sem terra.

Nao € uma pedagogia propria, exclusivista, mas um a educagao que venha
atender as reais necessidades do camponés, valorizando sua cultura, buscando
construir uma pedagogia diferenciada de acordo com a realidade do educando.

A pedagogia da escola do campo deve inserir no seu cotidiano escolar € no
processo de ensino e aprendizagem, a educagao popular, valorizando, assim, os
sujeitos que a ela pertencem. A pedagogia dos assentamentos do MST, diferencia-
se da educacado no campo. Seus curriculos reportam a verdadeira luta pela terra
sem buscar ideais de sobrevivéncia nos grandes centros urbanos. Os centros
escolares precisam adequar-se ao movimento da realidade que os cerca. Por isso,
a principio, deve-se retirar o conceito de que a escola € mera transmissora de
conhecimentos tedricos, ja que € um espago, por exceléncia, de formagao humana.

Foi percebido, ainda, que €& necessario refletir sobre a existéncia do
reducionismo de tendéncia pedagdgica em ter a escola como simples espago de
memorizagado e de informagdo. Compete a uma pedagogia escolar exigir que o
curriculo de uma escola do campo contemple as relagées com o trabalho na terra e
trabalhar o vinculo entre educacdo e cultura, sendo a escola um espago de
desenvolvimento cultural de toda a comunidade.

Dessa maneira, € imprescindivel que a escola enquanto instituicdo de
formacéo precisa continuar acreditando e lutando por uma educacado que mude a
trajetdria, os maus costumes, os quem indicou e se transforme em uma unidade de
ensino melhor, com suporte pedagogico.

Conclui-se que um dos grandes desafios da instituicido educadora para o
campo, como escola estd em repensar sobre a importadncia e o significado da
escola de campo, como instituigdo mobilizadora e formadora da vida daquela

comunidade.
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VULNERABILIDADE SOCIAL DE CRIANCAS E ADOLESCENTES

Maria Leila dos Santos
1. INTRODUCAO

No Brasil, as principais vulnerabilidades que acometem as criangas e 0s
adolescentes sao os riscos inerentes aos problemas relacionados ao alcoolismo e
conflitos entre casais, que tornam criangas testemunha de agressdes e de toda
forma de violéncia. Os riscos relacionados ao lugar de moradia incluem a
precariedade da oferta de instituicdes e servigos publicos, a falta de disponibilidade
dos espacgos destinados ao lazer, as relagdes de vizinhanga e a proximidade da
localizagdo dos pontos de venda controlados pelo trafico de drogas.

O presente trabalho discorre sobre a tematica da vulnerabilidade social de
criancas e adolescentes que se encontram em situacao de vulnerabilidade social. Na
definicdo sobre vulnerabilidade remete a ideia de fragilidade e de dependéncia, que
se conecta a situagao de criangas e adolescentes, principalmente os de menor nivel
socioecondmico.

Em determinadas situacdes, quanto aos idosos, o estado de vulnerabilidade
pode afetar a saude, mesmo na auséncia de doenga, mas com o abalo do estado
psicologico, social ou mental das criangas e dos adolescentes.

A escolha deste tema se justifica pelo desejo de que se pretenda ter uma
sociedade justa e igualitaria, se haja participacdo das familias no processo de
aquisicao do bem social e na garantia dos direitos sociais pelos quais a sociedade
busca combater ou mesmo prevenir as possiveis causas de levam as criangas e
adolescentes a situagao de risco e vulnerabilidade.

O referido artigo tem como objetivo compreender a exposi¢géo das criangas e
adolescentes a situagdo de risco ou vulnerabilidade social segundo as linhas de
pensamento de diversos autores com seus enfoques direcionados ao tema em
estudo, o que se constituira na linha tedrica de pesquisa.

Os procedimentos para a coleta de dados foi o levantamento bibliogréfico,
com o suporte de varios artigos cientificos sobre vulnerabilidade social de criangas e
adolescentes.
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Sao colaboradores para a construgcdo desta pesquisa, excelentes autores
dedicados a tematica. Como por exemplo: Faria (2011), Ferreira (2007), Abramavay
(2002), entre outros.

E um estudo Util as areas da educacdo e sociedade, educacéo e programas

sociais e educacéao e subjetividade.

2. CRIANGAS E ADOLESCENTES EM SITUAGAO DE VULNERABILIDADE
SOCIAL

As desigualdades sociais ndo sao mais suficientes para explicar as situagcdes
de risco e abandono em que vivem criancas e adolescentes em nosso pais, € que
propiciam marginalizagéo, excluséo e perda dos direitos fundamentais.

Estas situacbes repousam principalmente sobre os fendmenos de
vulnerabilidade social, na ruptura e crise identitaria pelos quais passa a sociedade,
ou seja, estdo relacionadas ao enfraquecimento das redes de protegao social e,
portanto, a um forte sentimento de solidao e vazio de existéncia em que as criangas
podem ser o elo mais fraco desta rede que exige essa protecao.

Para Abramovay, et.al. (2002) as criancas e adolescentes que se encontram
em situacdo de vulnerabilidade social sdo aquelas que vivem negativamente as
consequéncias das desigualdades sociais; da pobreza e da exclusédo social; da falta
de vinculos afetivos na familia e dos demais espagos de socializagao.

A vulnerabilidade social, na crianga as vezes compreende ao que Abramovay
et.al, (2002) postula ser uma fase da passagem abrupta da infancia a vida adulta; da
falta de acesso a educacao, trabalho, saude, lazer, alimentacao e cultura; da falta de
recursos materiais minimos para sobrevivéncia; da insercdo precoce no mundo do
trabalho; da falta de perspectivas de entrada no mercado formal de trabalho; da
entrada em trabalhos desqualificados.

Sao citados por Abramovay etal (2002) como fomentadores as
vulnerabilidades sociais, a exploragao do trabalho infantil; da falta de perspectivas
profissionais e projetos para o futuro; do alto indice de reprovacéo e/ou evasao
escolar; da oferta de integracao ao consumo de drogas e de bens, ao uso de armas

e ao trafico de drogas.
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Por isso, em conformidade com o Estatuto da Crianga e do Adolescente
(ECA — Lei no. 8.069/90), a falta de recursos materiais por si s6 néo
constitui motivo suficiente para afastar criancas e adolescentes do seu
convivio familiar, encaminha-los para servigos de acolhimento ou inviabilizar
sua reintegracado (Art.23). O afastamento apenas ¢ justificado quando o
dever de sustento guarda e educagado dos filhos menores é descumprido
(Art.22). (BRASIL, 1991).

Para se trabalhar com criangas e adolescentes em situacdo de
vulnerabilidade social, marcadas pelo abandono ou afastamento do convivio familiar,
se deve compreender antes de tudo que esta “vulnerabilidade” aborda diversas
modalidades de desvantagem social.

Outra abordagem condizente com a vulnerabilidade social é a falta de
protecdo e negacdo de direitos, mas principalmente a fragilizagdo dos vinculos
afetivos, relacionais, de pertencimento social ou vinculado a violéncia.

As relagbes em contexto de vulnerabilidade social geram criangas,
adolescentes e familias passivas e dependentes, com a autoestima
consideravelmente comprometida.

Estes jovens e suas familias introjetam como atributos negativos pessoais as
falhas préprias de sua condigao historico-social. De forma circular e quase inevitavel
este ciclo se instala reforcando-se a condigdo de miséria, ndo s6 no nivel material,
como no nivel afetivo.

As pessoas, desde muito jovens, percebem-se como inferiores, incapazes,
desvalorizadas, sem o reconhecimento social minimo que as faga crer em seu

proprio potencial como ser humano.

3. VULNERABILIDADE DO ADOLESCENTE E POLITICAS DE SAUDE NO
BRASIL

Segundo o autor Ferreira (2007), apds a década de 80 ocorreu um incremento
de medidas politico-sociais voltadas a populagdo jovem e foi proclamado o ano de
1985 como o Ano Internacional da Juventude, pela OMS. Isto no Brasil.

Tal comemoracdo teve como objetivo entender melhor esta parte da
populagdo dando maior atengao a questdes especificas da saude e vulnerabilidade
do adolescente.

De acordo com Mendonga (2002), setores de nossa sociedade se articularam

e empreenderam avangos importantes no campo politico, no qual podemos destacar
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o artigo 277 da constituicdo de 1988, ressaltando o dever da familia, do Estado e da
sociedade, o direito a vida, a saude e a educacgao, e estes assegurados a crianga e
ao adolescente, pois sao direitos sociais basicos de todos os cidadaos.

Também o autor Mendonga (2002) ressalva em sua literatura haver outro
avango que ocorreu em 1989, quando o Ministério da Saude, aqui no Brasil, pela
Divisdo de Saude Materno-Infantil oficializou o Programa de Saude do Adolescente
(PROSAD), com suas bases programaticas em consonancia com a problematica
socioecondémica da populagao jovem brasileira.

O PROSAD tem enfoque nas agdes preventivas, tem como agdes basicas a
cobertura do crescimento e desenvolvimento, sexualidade e saude reprodutiva,
saude mental, prevencao de acidentes, violéncia, maus tratos pela familia e
instituicbes, sendo estimulada a sua realizagdo fora das unidades de saude, em
parceria com outras instituicdes de assisténcia e na comunidade.

O autor Mendonga (2002) também afirma que numa tentativa bem-sucedida
de romper com as estruturas da Politica Nacional de Bem-Estar do Menor, o
Ministério da Justica apresentou em 1995, a Politica de Promogao e Protecéo
Integral da Infancia e da Adolescéncia.

Mendonga (2002) assevera que a politica de protecdo a infancia e ao
adolescente foi definida pelo propdsito de focalizar nas situagdes ditas especiais.
Surgem entdo, novos mecanismos de protegdo como bolsa-escola e bolsa-
alimentacdao, de responsabilizacdo do Estado, oferecendo recursos sociais e
mantendo os jovens na escola, com melhor rendimento. O autor (MENDONCA,
2002, p. 113-20) diz que:

Propondo protecéo integral a crianca e ao adolescente a Convencédo da
Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU), nos anos 90, indicou a
necessidade de oferecer as futuras geragcdes condicbes dignas de
existéncia e desenvolvimento. Neste contexto, surge no Brasil, a Estratégia
de Saude da Familia (ESF) como tentativa de aproximagédo que garanta a
eficacia e a eficiéncia de seu trabalho junto as comunidades facilitando a
articulagdo com orgaos e instituicbes ndo setoriais € ampliando sua

abrangéncia de intervengdes. Contudo, no que tange o adolescente, tal
estratégia ainda ndo conseguiu atingir suas complexas necessidades.

Segundo Raupp, (2005) os Programas de Politicas Publicas (PPP),
relacionados aos jovens identificados como em “situagéo de risco”, necessitam de

uma investigacdo que contemple desde o espaco fisico destinado ao atendimento

155



dos adolescentes em ambulatérios ou salas onde os programas sao implementados,
bem como o comportamento dos profissionais e trabalhadores locais.

Torna-se fundamental questionar a adequacédo das Politicas Publicas (PP)
que propdem agdes para esse publico, muitas se reverberando em programas
planejados para adultos.

Questiona-se se tais politicas ndo estariam reafirmando a falta de um lugar
especifico para o adolescente em nossa sociedade. Os textos que regulamentam as
PP fazem apenas alusbdes a importancia de contemplar acbes especificas a esse
publico em que especifiquem ou regulem essas praticas.

Diante desta questao se percebe que através do ECA, houve melhorias para
amparar as criangas e adolescentes, mas por outro lado, por questdes politicas nao
houve um avanco significativo e melhorias, até a chegada do Bolsa familia em 1994.

Logo, o autor Gontijo, (2004) diz que anos apds a publicagao do Estatuto da
crianga e do adolescente, observar-se que, se por um lado, houve ganhos no que se
refere a legislagdo que protege o adolescente, por outro lado, a sua implementagao
tem sido marcada por dificuldades politicas, com baixa disponibilidade de recursos
humanos, financeiro se e de gerenciamento.

Segundo Mendonga (2002) a modernizagdo no campo social se instaurou por
um processo gradativo de intervencao nas relagdes sociais dirigido a transformacéao
da pessoa em individuo, ou seja, a constru¢cdo de identidades, que se inicia nas
familias e foi assumido pelo Estado, especialmente frente as classes populares.

O desafio que fica para as agéncias que executam a politica de atendimento é
expandir formas alternativas mais democraticas de agir, que reforcem os vinculos
institucionais dos jovens. Também se faz necessario trabalhos voltados para a
iniciativa do individuo, para que ele elabore projetos para seu proprio
desenvolvimento, além de valorizar a livre escolha e manifestagdo da vontade do
jovem diante dos efeitos da crise econémica e social, que atinge a todos.

Deste modo, surge uma nova forma de abordagem as questdes envolvendo o
adolescente a qual se baseia numa rede de atendimento envolvendo Conselhos de
Direitos, Conselhos Tutelares, Ministério Publico, Varas da Infancia e Juventude,
Delegacias de Defesa e Organizagcdes nao Governamentais.

Estes 6rgaos citados acima, todos juntos compéem grande parte da rede de

protecao a crianga e aos adolescentes.
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Ressalta-se ainda a importancia da adogao de politicas integradas, tais como:
programas, acgoes e projetos, que deverao atuar conjuntamente com a finalidade de
“garantir que sejam cumpridas as necessidades previstas na Constituicdo Federal e
na ECA, em beneficio dos adolescentes e que sejam capazes de garantir-lhes
plenas condigbes de desenvolvimento pessoal. ” (OLIVA, 2009, p. 22-31).

O Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) é uma Lei Federal de n° 8.069,
promulgada em 13 de julho de 1990, que se caracterizou como expressao maxima
do desejo das cidades brasileiras de garantir direitos a criangas e adolescentes
historicamente fragilizados, principalmente os provenientes de classes sociais
menos favorecidas.

De acordo com Oliva (2009), o ECA constitui o marco legal de um processo
pratico reflexivo referente a politicas publicas para a infancia e adolescéncia, um
instrumento norteador de novos paradigmas no atendimento e atengéo a criangas e
adolescentes em estado de abandono social ou prestes a ingressarem nessa
situacao.

Fonseca (2004, p. 111) adverte que a

[...] legislacao que trata do bem-estar da crianca e do adolescente “envolve
muito mais do que valores humanitarios consensuais. Longe de ser a
consequéncia espontanea de uma preocupagéo objetiva, envolve filosofias,

economias e negociagdes politicas que ndo devem ser subestimadas. (grifo
da autora).

A autora chama a atencao para o viés que pode existir qualquer documento,
uma vez que este é, inevitavelmente, fadado a refletir os valores de sua época.

A legislacdo no Brasil tem avancado na prote¢cdo a crianga e aos
adolescentes, mas na rede de protecdo social, a questdao preventiva tem se
deparado com o conflito de politicas publicas ineficientes que fragilizam a familia por
consequéncia, fragilizando aos grupos vulneraveis em que se encontram criancas,
jovens e adolescentes.

Preconceitos, discriminagdo, fomento a homofobia, e outros géneros de
degradagao social sdo comuns de acontecerem em varios nichos sociais. Todo este
constructo social desequilibrado, em que os protagonistas podem ser de ordem
juridica, social, familiar, educacional e etnoldgica, neles pode estar engendrado
varias vulnerabilidades que se impetram sobre grupos que merecem uma atengao
especial ao olhar de quem de fato tem que promover a equidade social e

humanitaria.
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4. VULNERABILIDADES DAS CRIANCAS E ADOLESCENTES NO BRASIL

O autor Sierra (2006) diz que no Brasil, as principais vulnerabilidades que
acometem as criangas e os adolescentes s&o os riscos inerentes aos problemas
relacionados ao alcoolismo e conflitos entre casais, que tornam criangas testemunha
de agressoes e de toda forma de violéncia.

Ainda conforme Sierra (2006), riscos relacionados ao lugar de moradia
incluem a precariedade da oferta de instituicbes e servicos publicos, a falta de
disponibilidade dos espagos destinados ao lazer, as relagdes de vizinhanga e a
proximidade da localizagao dos pontos de venda controlados pelo trafico de drogas.

Além de todos esses riscos, podem-se destacar os riscos do trabalho infantil e
0 da exploracdo da prostituicio de criancas. Ademais, a personalidade e o
comportamento de criangas e adolescentes podem torna-los mais vulneraveis aos
riscos do envolvimento com drogas, gravidez precoce e pratica do roubo.

Para Sierra (2006) considera-se que o individuo podera também possuir um
favorecimento genético para dependéncia quimica e vulnerabilidade psicofisioldgica
ao efeito de drogas.

Em conformidade com o pensamento de Sierra (2006) os dois principais
fatores que leva a vulnerabilidade em criancas e adolescentes sdo a violéncia
doméstica e o alcoolismo. Pois ambos sao favoraveis por trazer consequéncias
desagradaveis nas vidas delas.

Segundo o autor (PRATTA, 2012, p. 43) “diz que os indices de violagdo dos
direitos das criancas e dos adolescentes, no Brasil, ainda se apresentam elevados,
mesmo que 0s humeros indiquem tendéncia de queda”.

As principais formas de transgressao dos direitos contra esse grupo sao o
abandono, o trabalho precoce a exploragao sexual.

Em adicao, a adolescéncia é caracterizada por mudancgas profundas na vida
de um individuo. E as diferencas fisicas e psiquicas acabam por fazer com que os
adolescentes se tornem mais vulneraveis ao consumo de bebidas alcodlicas e ao
uso de drogas psicotropicas.

De acordo com Faria (2011) o consumo de alcool pode se relacionar a busca
de aceitacao em um determinado grupo social. Embora as leis brasileiras, entre elas

o ECA, proibam a venda de bebidas alcodlicas para menores de 18 anos, o
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consumo de alcool pelos adolescentes no Brasil € preocupante, sendo fortemente

induzido pelas estratégias publicitarias.

O consumo de bebidas alcodlicas exacerbado entre adolescentes tem
gerado problemas, tanto sociais como no ambito da saude. As estatisticas
demonstram que, entre os problemas sociais e de saude envolvendo o
consumo de bebidas alcodlicas, incluem-se acidentes e mortes no transito,
homicidios, quedas, queimaduras, afogamento e suicidio. Tais dados
revelam a magnitude do problema para as diferentes esferas da sociedade,
entre essas o setor de saude, principalmente diante da constatagao de que
25% de todas as mortes de jovens entre 15 e 19 anos sao atribuidas ao
alcool (Organizagao Pan-Americana de Saude, 2005).

Segundo Morais, (2010), juntamente as particularidades da adolescéncia e
infancia, a realidade de vida na rua expde os individuos a uma série de fatores de
risco, como o uso de drogas, a prostituicdo por sobrevivéncia e a falta do suprimento
das necessidades basicas, colocando-os em uma situacdo de extrema
vulnerabilidade.

Isso ocasiona consequéncias negativas em relacdo a saude. Entre essas
consequéncias, encontram-se as dependéncias quimicas, doengas sexualmente
transmissiveis, lesdes por acidentes, gravidez indesejada e morte prematura
resultante de suicidio ou homicidio.

De acordo com Gontijo (2009), de forma geral, as vulnerabilidades das
criangas, adolescentes e de suas familias manifestam-se em violéncia cotidiana no
contexto familiar e escolar.

A falta de oferta de uma educacado de qualidade, os baixos salarios e o
desemprego afetam também a trajetéria de vida desses brasileiros, obrigando-os a

se inserirem precocemente no mercado de trabalho e/ou no trafico de drogas.

5. VIOLENCIA CONTRA A MULHER ADOLESCENTE E REDE DE PROTEGAO
SOCIAL A ESTE GRUPO VULNERAVEL

Em sua génese de influéncias a violéncia contra a mulher perpassa periodos,
histéria, culturas, lugares, leis, movimentos sociais, atendimentos ou politicas de
assisténcia e formas de prevencao. Neste contexto de influéncias, percebe-se que a
educacao no seio familiar associado a questao de género tem se destacado.

As mulheres na maioria das familias tradicionais sdo educadas sob valores

que apontam certa subordinagéo de género em relagdo a classe masculina; isto nao
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€ algo moderno, reporta-se ao passado da humanidade. A violéncia contra a classe
feminina pode sofrer influéncias dos estigmas sociais dados as mulheres
independente de sua idade. Estes podem ser tomados como valores de
inferioridade, raga, condic&o social; estarem condicionados a concepgdes religiosas
tradicionais. A mulher tem sofrido no percurso histérico, um estigma social.

Conforme Ribeiro (2013), o estigma € uma marca ou sinal que alguém possui
a qual Ihe atribui um fator depreciativo, de forma a gerar tratamentos sociais distintos
das outras pessoas. Somente apos a revolucio francesa € que a mulher comecga a
ganhar seu espaco na aculturagéo social do universo machista.

Porém, este processo de degradacgao social da mulher deixou historicamente
resquicios de exclusdo social, discriminacao, falta de percepcdo de direitos e
interdependéncia acentuada a cultura machista. Neste quadro histérico de
depreciacdo social a mulher sofreu, e, atualmente sofre diversas expressdes de
violéncia que atingem a mulher adolescente e a mulher adulta.

Apesar da protegao legal, institucional o quadro de violéncia doméstica tem
fomentado a violéncia contra jovens. Conforme Brasil (2011), a violéncia doméstica
e familiar € uma realidade em todos os Estados do Brasil. Prevista na politica
Federal de combate a violéncia doméstica e familiar uma rede de atendimento
basicamente deve atuar com agdes e servigos que conjuguem nesta luta igualitaria
dos direitos da mulher nos eixos da Assisténcia Social, justicas, poder militar, saude,
poder judiciario, entidades ndo governamentais e poderes executivos diversos. E
uma atuacgao articulada de acdes e servigos de diferentes setores, entre estes a
Assisténcia Social, seguranca e saude.

Em seu conceito mais amplo a rede de enfrentamento as mulheres em

situagao de violéncia dizem respeito

[...] @ atuacado articulada entre instituicdes, servicos governamentais, nédo
governamentais e a comunidade visando ao desenvolvimento de estratégias
efetivas de prevencao e de politicas que garantam o emponderamento e a
autonomia das mulheres. “(SPM, BRASIL, 2011, p. 13)".

E necessario se pensar na unido destes varios mecanismos de coibicdo da
negativa dos direitos das mulheres? Sim, pois a rede de enfretamento, "busca da
conta da complexidade da violéncia contra as mulheres e do carater

multidimensional do problema que perpassa diversas areas." (SPM, BRASIL, 2011,
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p, 8). Esse carater multidimensional pressupde a violéncia doméstica atingir jovens,
mulheres, senhoras com maturidade de idade e até senhoras da terceira idade.

O enfrentamento n&o € responsabilidade exclusiva dos Assistentes Sociais.
Nesta rede ha obrigagcdes e politicas que se vinculam ao combate da violéncia
domeéstica

Conforme Brasil (2011) as atribuicdes do servico social nesta rede se
resumem as atividades de planejamento, coordenacdo de projetos, execugédo e
avaliagao estdo implicitas na atuacdo dos assistentes sociais, independentemente
da posigdo hierarquica que ocupam na rede de atendimento. Seus projetos
geralmente se voltam para as fungdes de assistencialismo e protecao das vitimas de
violéncia doméstica e familiar. Principalmente na area preventiva e de combate,
coordenando as politicas e diretrizes para gerir resultados nestas areas.

De modo gestor no servigo social

E necessario o desenvolvimento de uma cultura de gestdo voltada para a
elaboragado, o monitoramento e a avaliagdo, que compreenda tais processos
ndo apenas como etapas subsequentes destinadas a definigdo das metas,
acompanhamento do cronograma, com vistas a captagdo de recursos e
posterior prestacdo de contas junto aos financiadores, mas sim como

praticas adequadas ao aperfeicoamento do processo de tomada de deciséo
na gestdo dos projetos, em especial na area social. (HORA, 2012, p.9).

Outras funcbdes sao os atendimentos individuais as adolescentes lesadas,
acompanhamentos e visitas domiciliares, o atendimento as criangas, através de
grupos de reforco, com especialistas em saude fisica e menta, deve haver
coordenacgao dos servigos prestados na forma que ndo haja dissipacéo de objetivos.

Essa rede de protegcdo se estende a crianga, aos jovens, aos adultos e a
todos os grupos vulneraveis. E uma politca que inclui uma participagdo

multidisciplinar e torna mais eficiente a protecao social aos grupos vulneraveis.

6. CONSIDERAGOES FINAIS

De acordo com os estudos realizados se infere que os adolescentes e
criangas estdo sujeitos as diversas situagbes de riscos que aumenta a sua
vulnerabilidade no ambito social.

Uma das principais vulnerabilidades séo as ofertas de integragédo ao consumo

de drogas. Este que é um problema que vem se agravando de uma forma
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exorbitante, depois vem atingir a pobreza, atinge outras classes sociais, provoca a
exclusdo social, e a falta de efetividade na familia.

Outras vulnerabilidades das criangcas e adolescentes é a falta de acesso a
educacéo, trabalho, saude, lazer, alimentagdo e cultura, da inser¢do precoce no
trabalho, a exploracéao infantil, o alto indice de reprovacao ou evasao escolar.

De acordo com a literatura a aproximagdo adotada, a concepgao de
vulnerabilidade apresenta-se como um convite para reorganizar as praticas de
saude, como praticas sociais histéricas, por meio do trabalho com diferentes setores
da sociedade e da interdisciplinaridade e quem sabe, até mesmo da
transdisciplinaridade.

Para que melhore a protecdo social, a rede de enfrentamento a violéncia
contra a mulher, se estende a protecdo a familia. Envolve aspectos da saude,
aspectos psicoldgicos e sociais. No Brasil tem se demonstrado eficiente e
contribuido para amenizar a vulnerabilidade social.

As vulnerabilidades permitem o repensar das praticas, de maneira critica e
agilidade para colaborar na busca de mudancgas politicas, culturais, cognitivas e
tecnolégicas que provoquem impacto nos perfis epidemioldgicos.

Assim, esta pesquisa € muito importante para profissionais da area, pois
contribuira para uma reflexdao severa, diante do que foi exposto no decorrer da
pesquisa. Pesquisa essa, que abre um leque para futuros profissionais e leitores

aprofunda-se com maior desempenho nas leituras referente ao tema.
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POLITICAS SOCIAIS NO BRASIL E PROGRAMA EDUCACIONAIS

Maria Lilian dos Santos

1. INTRODUGAO

Este estudo discorre sobre os programas sociais que envolvem as politicas
educacionais mais presentes na atualidade da educacgao Brasileira. S&o programas,
que sob algumas condicionalidades objetivam colaborar para uma educagcdo mais
dinamica e descentralizada de acordo com regionalidades e tematicas especificas.

Justifica-se a pesquisa no entendimento de que estes programas
educacionais provocam resultados que mais se aproximam de realidades que
permeiam as necessidades educacionais das escolas, principalmente de municipios
com menos habitantes. Em seus objetivos especificos se busca explicar certo aporte
tedrico das politicas sociais do Brasil. Em seguida se parte para a descricdo dos
programas adotados para complementar a educagéao integral, sob foco aqueles que
surtem beneficios sociais a populagao assistida na escola.

E um estudo de pesquisa bibliografica que em seu aporte tedrico se
fundamenta em artigos, livros e teses publicadas sobre a tematica escolhida.
Portanto, a intengédo é de questionar qual o perfil dos programas Mais Educagéo e
Bolsa Familia, com facilitadores a um melhor processo de ensino.

De modo especifico objetiva-se explicar o contexto histérico das politicas
sociais no Brasil no periodo de 1930 a contemporaneidade, neste conjunto
postulando seus reflexos na concepcédo dos programas mais educagédo e bolsa
familia. Objetiva-se discriminar particularidades funcionais desses dois programas
que em comum salientam a proposicdo de uma metodologia direcionada a
integralidade do aluno em meio a escola.

Discute-se sobre as politicas sociais no Brasil, sua conotacdo funcional e seu
reflexo na educacdo se postula nuances teéricas sobre o Mais Educacao, sobre o
bolsa familia e seus reflexos na politica educacional. E um estudo pertinente as
areas da assisténcia social, educagao e politicas publicas.
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2. POLITICAS SOCIAIS NO BRASIL NO CONTEXTO DA EDUCAGAO
CONTEMPORANEA E PROGRAMAS EDUCACIONAIS

N&o existe uma data precisa para se atribuir o surgimento das politicas
sociais, o que se pode afirmar é que a generalizacdo dos direitos politicos €&
resultado da luta da classe trabalhadora, que passou, a partir do final do XIX e inicio
do século XX, a pressionar o Estado, fazendo com que este mudasse sua postura
em relagdo aos direitos sociais.

O surgimento das politicas sociais foi gradual e diferenciado entre os
paises, dependendo dos movimentos de organizagdo e pressao da classe
trabalhadora, do grau de desenvolvimento das forcas produtivas, e das

correlagbes e composi¢cdes de forga no ambito do Estado. (BEHRING;
BOSCHETTI, 2011, p. 64).

O inicio das politicas sociais no Brasil ndo coincidiu com os paises pioneiros
no capitalismo, nos quais o Estado passou a assumir e a realizar agdes sociais de
forma mais ampla, planejada e com carater de obrigatoriedade a partir do final do
século XIX. Enquanto nos paises de capitalismo central ja transpareciam as
contradi¢gdes do sistema, ocorrendo lutas radicais dos operarios contra a exploracéo,
o Brasil vivia outra dindmica, ainda marcada por relagées escravistas. Com o fim da
escraviddao em 1888, as contradicdes em um pais de natureza capitalista se tornam
mais visiveis, criando espaco para que, a partir da primeira década do século XX,
acontecessem as primeiras lutas de trabalhadores e as primeiras iniciativas de
legislacao voltadas ao mercado de trabalho. Segundo (CUNHA, 2004, p. 21):

A integracdo total dos ex-escravos exigiria incorporar uma nova légica de
“ordem e progresso”: crescer economicamente com inclusao social. Assim,
a saida foi alija-los dos possiveis beneficios da nova organizacéo social e
econOmica, mas garantindo igualdade formal perante as leis e facultando a
ascensao social a alguns poucos. Parte importante dessa solugdo era o
esquecimento do passado escravista e a culpabilidade dos ex-escravos e

seus descendentes pelas mazelas do atraso, que se manifestava no
divulgado “mito da preguiga” do trabalhador nacional.

Em 1888, “a condicdo de escravo foi formalmente extinta com 32 o fim da
escravidao, contudo, ndo se extinguiu o fulcro da escraviddo: o ser negro” (CUNHA,
2004, p.15).

No século XX ocorre a formagdao dos primeiros sindicatos, com o

reconhecimento do direito a organizagao sindical em 1907. Os direitos sociais foram
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incorporados paulatinamente e sobre forte pressdo da classe trabalhadora, em um
contexto de liberalismo “a brasileira”. O periodo entre 1930 e 1943 é marcado por
muitas modificagdes socioeconémicas, associadas a passagem de um modelo de
desenvolvimento agroexportador para um modelo urbano-industrial. (SILVA;
YAZBEK; GIOVANNI, 2008).

Na Era “Vargas esteve a frente de uma ampla coalizdo de forcas em 1930,
que a historiografia caracterizou como um Estado de compromisso, e que
impulsionou profundas mudancas no Estado.” (BEHRING; BOSCHETTI, 2011, p.
105). Isto impulsionou a criagao de alguns Ministérios.

Em 1930, foram criados o Ministério do Trabalho e o Ministério da Educacéo e
Saude Publica, iniciando a fase de modernizagdo conservadora do governo Vargas.

Em 1942, ocorre a centralizacdo da assisténcia social com a criacdo da
Legislacao Brasileira de Assisténcia (LBA). A finalidade dessa instituicdo era atender
as familias dos pracinhas envolvidas na Segunda Guerra, sob a coordenacao de
Darci Vargas, a instituicdo possuia caracteristicas de tutela, favor e clientelismo na
relacéo entre Estado e sociedade no Brasil. A LBA vai se configurando com o tempo
em uma instituicdo articuladora da assisténcia social, formando uma rede junto com
as instituicdes privadas, mas sem perder seu carater assistencialista.

Em 1964, ocorre o golpe militar, instaurando no Brasil uma ditadura,
originando um novo momento de modernizagdo conservadora que implicou em
modificagdes nas politicas sociais. Para compensar a perda de liberdades
democraticas, de censura, prisdo e tortura, os militares procuraram legitimar-se no
poder através da expansao e modernizagao das politicas sociais.

Durante a década de 70, sob a presenca do militarismo, o Brasil viveu o
chamado milagre econémico. Como previsto pelos trabalhadores, os anos 80 foi
uma década perdida para sua classe, porém, nem todos sairam perdendo, o sistema
financeiro registrou uma expanséo de 187% no patrimdnio liquido entre dezembro
de 1980 e junho de 1988, pelos dados do Banco Central do Brasil.

Para Filgueiras (2006), a década de 80 é perdida economicamente para os
trabalhadores, mas ganha politicamente devido as conquistas democraticas, em
funcao das lutas sociais e da promulgacao da Constituicao Cidada.

A Constituicao de 1988 foi um marco para a democratizacado do pais e avanco

das politicas sociais, “com seu forte conteudo reformista, no sentido de desenhar na
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Referéncia a ideia do economista Delfim Neto. Constituicdo politicas orientadas
pelos principios da universalizagdo.” (BEHRING; BOSCHETTI, 2011, p. 144).

Entre 1990 a 2002, surge o neoliberalismo. “O neoliberalismo é uma doutrina
e uma colecdo de préaticas de politica econémica” (SAVIANI, 2008, p. 67). E mais
estreito, porque se restringe ao lado econdbmico da vida humana, e menos
“‘iluminista”, mais ligado a razado do que a fé, do que o liberalismo classico.

O neoliberalismo n&o foi implantado no Brasil em tempo coincidente com os
paises de capitalismo central. O Brasil sempre esteve atrasado em relagdo os
acontecimentos do mundo. Enquanto o capitalismo ja vivia a crise do
fordismo/taylorismo, por aqui os brasileiros experimentavam o milagre econdémico.
Quando o neoliberalismo ganhava forgas nas nagdes de capitalismo central, o Brasil,
bem como alguns paises periféricos, vivia ainda a crise do “fordismo”. Sendo assim,
os ideais neoliberais alcangcaram o Brasil muito tempo depois do momento de
aparecimento e consolidagcéo dessa nova ordem econdmico-politica mundial.

A década de 1990 iniciou com o Governo Collor, “0 qual implanta o
neoliberalismo no Brasil a partir de forgas politicas conservadoras e de promessas
ilusdrias as massas.” (PAIVA; MATTEI, 2009, p. 25). Fernando Collor de Melo, entao
presidente deu os primeiros passos para a implementagdo do programa neoliberal
no Brasil, mas coube a Fernando Henrique Cardoso o papel de montar um “governo
forte e autbnomo” necessario para os propésitos neoliberais.” (LERNADAO, 2008, p.
34.).

Desde 2001, o Governo Federal tem desenvolvido a Rede de protecéo social,
que é entendida como o conjunto de programas sociais do Governo Federal, com
prevaléncia dos programas de transferéncia de renda, que sdo direcionados a
populagao pobre do pais.

Os programas compensatérios, com ag¢des no campo da educacao, da saude,
da alimentacdo, do trabalho, tém como eixo principal programas nacionais de
transferéncia de renda:

O Beneficio de Prestagédo Continuada (BPC);

Programa de Erradicacao Infantil (PETI);

Programa Agente Jovem (PAJ), todos do Ministério de Assisténcia Social
I(:"\:Icgsr;’ma Nacional de Renda Minima (PNRM); vinculado & Educacao —
Bolsa-Escola, do Ministério da Educacao (ME);

Programa Bolsa-Alimentagéo, do Ministério da Saude (MS);
Auxilio-Gas, do Ministério de Minas e Energia (MME);
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Programa Cartdo-Alimentagao, do Ministério Extraordinario de Seguranga
Alimentar e Combate a Fome (MESA) (SILVA; YAZBEK; GIOVANNI, 2008).

Essas politicas de transferéncia de renda federal, que tiveram inicio no
governo de FHC, continuaram com forga durante o governo Lula, mostrando que a
focalizagdo das politicas sociais tem um grande espacgo fora e dentro da agenda
neoliberal. Essas politicas refletem em programa educacionais que vinculam o cuidar
social transferindo responsabilidades a educagao, com perspectivas de integralidade

no ensino.

3.0 PROGRAMA MAIS EDUCAGAO

Segundo o Ministério da Educacéao, (2014), o Programa Mais Educacéo ja é
uma realidade para 2,8 milhdes de estudantes em todo o Brasil.

O Mais Educacgado foi langado em 2008 e hoje esta em 15 mil escolas
publicas. Este ano, a meta é incluir mais 15 mil escolas, sendo 5 mil da zona rural.

As escolas que integram o programa passam a adotar jornada diaria com no
minimo sete horas. Entre os 10 macrocampos de conhecimento oferecidos pelo
programa, a escola pode escolher seis, sendo um deles obrigatorio, que € o
acompanhamento pedagdgico. Em geral, as escolas escolhem uma atividade
educativa complementar na area de artes e cultura ou esportes.

O Programa Mais Educacao esta inserido em uma das a¢des do PDE Plano
de Desenvolvimento da Educagao que tem como prioridade o incentivo a educacao
basica, como iniciativas que buscam o sucesso e a permanéncia do aluno na escola.
Essa politica publica proporciona o desenvolvimento de ag¢des educacionais
sistematizadas que tem como proposta de ampliacdo do tempo e do espaco
educativo dos estudantes em escolas publicas.

O Programa Mais Educacdo tem o apoio dos Ministérios da Educacéo,
Esporte, Cultura e Desenvolvimento Social, e suas atividades sao pautadas no
aproveitamento do tempo escolar, com acdes educativas, artisticas, culturais,
esportivas e de lazer, com a ampliagdo da jornada de trabalho e a oferta de novas
atividades para que ocorra o horario funciona no contra turno ao das aulas
regulares.

Este programa tem como alvo a diminuigdo da evasao escolar, a reprovagao

e distorcao de idade-série. Um forte componente legal, também se encontra na Lei

169



de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional 9.394/96: “Art.87 [...] §50. Seréo
conjugados todos os esforgcos objetivando a progressdo das redes escolares
publicas urbanas de ensino fundamental para o regime de escolas de tempo
integral.” (BRASIL, 1996, sp).

O Programa Mais Educacado foi criado pela Secretaria de Educagao
continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI), do Ministério da
educacdo (MEC), por meio da Portaria Internacional n°17/2007, sendo
regulamentado pelo Conforme o Decreto n° 7.083/2010, como uma estratégia de
implantacdo da educacao integral no Brasil. Por meio da Educacgado Integral,
reconhecem-se as multiplas dimensbes do ser humano e a peculiaridade do
desenvolvimento de criangas, adolescentes e jovens. Observe o que postula o Art. 1,
Decreto n° 7083/10:

O Programa Mais Educagéao tem por finalidade contribuir para a melhoria da
aprendizagem por meio da ampliacdo do tempo de permanéncia de

criangas, adolescentes e jovens matriculados em escolas publicas,
mediante oferta de educacgéo basica em tempo integral. (BRASIL, 2010.

s/p.).

Fica evidente que o Programa Mais Educacdo visa fomentar, por meio de
sensibilizagdo, incentivo e apoio, projetos ou agbes de articulagdo de politicas
sociais e implementagdo de agdes socioeducativas oferecidas gratuitamente a
criangas, adolescentes e jovens, e que considerem as seguintes orientacdes: Para o
seu desenvolvimento, o projeto conta com parcerias ministeriais como: Para seu
desenvolvimento, o projeto conta com parcerias ministeriais como: Ministério da
Educacao, do Esporte, do Desenvolvimento Social e Combate a Fome, da Cultura e
do Meio Ambiente, ja que, segundo o Decreto que regulamentou o Projeto Mais
Educacao. Isso também é previsto no Art.1, § 2 do Decreto n° 7.083/10.

A jornada escolar diaria sera ampliada com o desenvolvimento das
atividades de acompanhamento pedagdgico, experimentacao e investigacao
cientifica, cultural e artes, esporte e lazer, cultura digital, educacao
econbmica, comunicagdo e uso de midias, meio ambiente, direitos

humanos, praticas de prevencao aos agravos a saude, promogao da saude
e da alimentacao saudavel, entre outras atividades (BRASIL, 2010, s/p/).

Assim, segundo a Série Mais Educag¢ao — Educacéo Integral, do Ministério da
Educacao (2009), o Programa foi instituido com o objetivo de promover justica,
universalizar ao ensino, garantir uma educagao integral.

Nos textos dos documentos normativos e do material de orientacdo para a
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implantacdo do Programa, a educagdo é considerada como a unica ferramenta
transformadora, capaz de mudar uma sociedade e é nessa perspectiva que o
Programa Mais Educacao indica trabalhar.

Vale destacar que as escolas participantes, as indicacdes da normatizagao e
das instru¢cdes do Programa destacaram inicialmente a necessidade de priorizagao
das escolas que apresentassem baixo indice de Desenvolvimento da Educacéo
Basica IDEB (indice de desenvolvimento da educaco brasileira), sendo situadas em
capitais e regides metropolitanas.

A Educacéo Integral esta presente na legislagao educacional brasileira e pode
ser apreendida em na Constituicdo Federal, nos artigos 205, 206 e 227; no Estatuto
da Crianca e do Adolescente (Lei n°® 9089/1990); na Lei de Diretrizes e Bases (Lei n°
9394/1996), nosartigos 34 e 87; no Plano Nacional de Educacao (Lei n® 10.179/01) e
no Fundo Nacional de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Basico e de
Valorizagdo do Magistério (Lei n°® 11.494/2007).

Por sua vez, a Lei n® 10.172, de 9 de janeiro de 2001, que instituiu o Plano
Nacional de Educacdo (PNE), retoma e valoriza a Educagédo Integral como
possibilidade de formacao integral da pessoa. O PNE avanca para além do texto da
LDB, ao apresentar a educacdo em tempo integral como objetivo do Ensino
Fundamental e, também, da Educacao Infantil. Além disso, o PNE apresenta, como
meta, a ampliagdo progressiva da jornada escolar para um periodo de, pelo menos,
7 horas diarias, além de promover a participacédo das comunidades na gestdo das
escolas, incentivando o fortalecimento e a instituicido de Conselhos Escolares.

Para tanto, esses programas estimulam aos estudantes a ter uma reflexao,
sobre seus direitos e a ter um entendimento de responsabilidade enquanto
protagonistas de uma sociedade livre, pluralista e inclusiva, a partir do contexto
escolar e social no qual estéo inseridos.

A Educacédo Integral também compde as agdes previstas no Plano de
Desenvolvimento da Educacgao, o qual prevé que a formagéo do estudante seja feita,
além da escola, com a participagcdo da familia e da comunidade. Esta € uma
estratégia do Ministério da Educacgao para induzir a ampliagdo da jornada escolar e
a organizacao curricular, na perspectiva da Educacao Integral. O Programa utiliza o
espaco escolar para realizagao de atividades de cunho pedagdgico, onde estas sao
desenvolvidas em contraturno ao horario escolar. Cada ministério é responsavel por

algumas atividades e programas especificos, que sao desenvolvidos por monitores.
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O Programa Mais Educacao visa fomentar, por meio de sensibilizagao,

incentivo e apoio, projetos ou agbes de articulagdo de politicas sociais e

implementacdo de agbes socioeducativas oferecidas gratuitamente a criangas,

adolescentes e jovens, e que considerem as seguintes orientagdes segundo o

(MEC,2009s/p):

I. Contemplar a ampliagdo do tempo e do espaco educativo de suas redes e
escolas, pautada pela nogéo de formagéo integral e emancipadora;

II. Promover a articulagdo, em ambito local, entre as diversas politicas
publicas que compdéem o Programa e outras que atendam as mesmas
finalidades;

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

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

V. Contribuir para a formagéo e o protagonismo de criangas, adolescentes e
jovens;

VI. Fomentar a participacdo das familias e comunidades nas atividades
desenvolvidas, bem como da sociedade civil, de organiza¢cdes nao
governamentais e esfera privada;

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

VIII. Desenvolver metodologias de planejamento das agdes, que permitam a
focalizagdo da agédo do Poder Publico em territérios mais vulneraveis;

IX. Estimular a cooperagdo entre Unido, Estados, Distrito Federal e
Municipios.

E importante salientar que esses objetivos porque ajuda para a formagdo

integral de criangas, adolescentes e jovens, por meio da articulagédo de agdes, de

projetos e de programas do Governo Federal e suas contribuigbes as propostas,

visdes e praticas curriculares das redes publicas de ensino e das escolas.

O quadro abaixo apresenta as principais atividades previstas pela

regulamentagdo e

instrucdes de implantacdo do Programa. As atividades

desenvolvidas pelo programa podem ser contempladas através dos quadros abaixo

ilustrados.

Quadro | — Atividades previstas pelo programa mais educacéo, de acordo com Programa Mais

Educacao (2008).

ATIVIDADES DESENVOLVIDAS E PUBLICO ALVO

ACCI)DI\éIgﬁlc\I;ISAéI\I/ICE(l)\J 10 eLeitura e Produgédo de Textos ou

e Matematica (Ensino Fundamental e
Médio)

e Letramento (Ensino Fundamental)
Portugués (Ensino Médio)

eCiéncias (Ensino Fundamental e
Médio)
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e Historia e Geografia (Ensino
Fundamental e Médio)

e Filosofia e Sociologia (Ensino Médio)

MEIO AMBIENTE (Ensino
Fundamental e Médio

e Com Vidas/ Agenda 21 Escolar
e Horta Escolar e/ou Comunitaria.

ESPORTE E LAZER (Ensino
Fundamental e Médio)

e Recreacao E Lazer
¢ \Voleibol

e Basquete

¢ Futebol

e Futsal

e Handebol

e Ténis De Mesa

e Judd

e Karaté
eTaekwondo

e Yoga

¢ Natacao

e Xadrez Virtual

e Xadrez Tradicional

DIREITOS HUMANOS EM
EDUCACAO (Ensino Fundamental e
Médio)

¢ Direitos Humanos e Ambiente Escolar
Indica-se a organizagdo das atividades
por meio de oficinas que vivenciem
situacbes de defesa e afirmacado dos
direitos humanos; trabalhos
interdisciplinares, projetos; grupos de
estudos; passeios tematicos; e
campanhas em favor direitos humanos.

CULTURA E ARTES (Ensino
Fundamental e Médio)

e eitura

e Banda fanfarra
e Canto coral
¢ Hip Hop

e Dancas

e Teatro

¢ Pintura

e Grafite

e Desenho

e Escultura

e Percussao
e Capoeira

PREVENGCAO E PROMOCAO A
SAUDE (Ensino Fundamental e
Médio)

ATIVIDADES SOBRE: Alimentagao
saudavel - Saude bucal - Praticas
corporais e educacdo do movimento -
Saude sexual, reprodutiva e prevengao
do DST/AIDS - Prevengao ao uso de
Tabaco e outras drogas - Saude
ambiental - Promogao da cultura e da
paz, prevengao a violéncia e acidentes -
Estratégias de prevencdo a saude e
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prevencdo a Dengue, Febre amarela,
Malaria, Hanseniase, doenca Falciforme
e outras.
¢ Jornal Escolar
EDUCOMUNICACAO (Ensino ¢ Radio Escolar

Fundamental e Médio) ¢ Histdrias em Quadrinhos
e Midias Alternativas

EDUCACAO ECONOMICA E e Educagdo Econdmica e
CIDADANIA (Séries finais do Ensino Empreendedorismo

Fundamental e Médio) e Controle Social e Cidadania

EDUCAGCAO CIENTIFICA(Séries finais
do Ensino Fundamental e Médio).

Fonte:A propria autora

Segundo a Série Mais Educagdo — Educacdo Integral, do Ministério da
Educacdo, MEC, (2009), para desenvolvimento de cada atividade, o Governo
Federal repassa recursos para ressarcimento de monitores, materiais de consumo e
de apoio conforme as atividades.

As escolas beneficiarias também recebem conjuntos de instrumentos
musicais e radio escolar, dentre outros, e referéncia de valores para equipamentos e
materiais que podem ser adquiridos pela propria escola com o0s recursos
repassados.

As principais vias de financiamento direto do Programa sdo o Programa
Dinheiro Direto na Escola (PDDE) e o Programa Nacional de Alimentacao Escolar -
PNAE, como se evidencia no proprio trecho, abaixo apresentado, do decreto de sua
regulamentacdo, devendo-se lembrar, no entanto, que o FUNDEB, por manter
financiamento diferenciado das escolas em horario integral, também acaba poro se
constituir como fonte complementar. Observe mais uma parte do Art. 7°, Decreto n°
7.083/10.

O Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagédo - FNDE prestara a
assisténcia financeira pra implantacdo dos programas de ampliagdo do
tempo escolar das escolas publicas de educagao basica, mediante adesao,

por meio do Programa Dinheiro Direto na Escola - PDDE e do Programa
Nacional de Alimentag&o Escolar - PNAE (BRASIL, 2010).

174



Dentre os principios de educacgao integral do Programa Mais Educacéo estao:
a articulacao das disciplinas curriculares com diferentes campos do conhecimento; a
integragéo entre politicas educacionais e sociais, em conjunto com as comunidades
escolares e a constituicdo de territorios educativos para desenvolvimento de
atividades de educacéo integral.

O quadro abaixo discorre sobre os Ministérios e seus programas envolvidos

no Mais Educacao.

Quadro Il - Ministério envolvidos com a realizagdo do programa mais educagéao e atividades previstas
de acordo com o site: http://portal.mec.gov.br/arquivos - 11/04/2016.

ATIVIDADES DESENVOLVIDAS E PUBLICO ALVO
Ministério da Educagéo (MEC) | ¢Programa Escola Aberta
e Educacdo Ambiental
¢ Direitos Humanos
e Escola que Protege
e Etica e Cidadania
e Programa Saude na Escola (MEC/ MS)
e Sala Verde
Mistério do Meio Ambiente (MMA) | eViveiros Educadores
¢ Municipios Educadores Sustentaveis
e Programa de Erradicagédo do Trabalho
Infantil (PETI)
Ministério do Desenvolvimento ¢ Centro de Referéncia Especializado da
Social e Combate a Fome (MDSCF) | Assisténcia Social (CREAS)
e Programa de Atencéo a Familia (PAIF)
e Agente Jovem
e Pontdes de Cultura e Escola
¢ Cineclube nas Escolas
o e Educacao Patrimonial - Casas do
Ministério da Cultura (MC) Patrimonio (IPHAN)
e Capacitacao de Gestores em Politicas
Culturais
e Segundo Tempo
e Esporte e Lazer da Cidade
¢ Jogos Escolares
¢ Centros de Inclusdo Digital
Ministério da Ciéncia e Tecnologia * Centros chacionai§ Tegqolégicos (CVT)
(MCT) ¢ Casa Brasil —Incluséo D_|Ag|ta_l _
¢ Centros e Museus de Ciéncia do Brasil
e Semana Nacional de C&T (anual)

Mistério do Esporte (ME)

Fonte: A prépria autora

Essa parceria entre diversos ministérios deixa claro, a preocupagao na

melhoria da qualidade de ensino do Brasil. Porém, existe aquela preocupacdo em
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relagdo a divisdo de papeis. Além das parcerias existe a maior parceria de todas
para que esse projeto seja o sucesso planejado: a familia. Sem essa instituigao
jamais havera sucesso ou desempenho por parte dos participantes e/ou
contemplados. Quanto a jungdo das politicas sociais a familia e educacdo se

planejou o Bolsa Familia.

4. PROGRAMA BOLSA FAMILIA

O Programa Bolsa Familia (PBF), foi criado em 20 de outubro de 2003, com a
finalidade de unificar os Programas de Transferéncia de Renda iniciados em nivel
municipal, estadual e federal desde 1995.De acordo com Silva, Yazbeck e Giovanni
(2008), o desenvolvimento historico dos Programas de Transferéncia de Renda a
partir dos anos de 1990 compreende cinco momentos distintos:

a) Primeiro momento: comega em 1991, com a apresentagdo e aprovagao no
Senado Federal do Projeto de Lei n°® 80/91 propondo a instituicdo do Programa de
Garantia de Renda Minima (PGRM), de autoria do Senador Eduardo Suplicy (PT),
com a finalidade de garantir uma renda minima a todo brasileiro a partir de 25 anos
de idade com renda abaixo de 45 mil cruzeiros na época.

b) Segundo momento: € inaugurado quando Camargo (1991; 1992; 1995)
propds a transferéncia monetaria no valor de um salario minimo a todas as familias
que tivessem filhos entre 05 e 16 anos matriculados e frequentando escolas
publicas, independentemente da renda familiar, proposta inovadora de Camargo
para o enfretamento da pobreza, pois articula a transferéncia de renda com a
educacao, além de substituir o individuo pela familia como beneficiario.

c) Terceiro momento: comega em 1995, com as primeiras experiéncias
municipais de transferéncia de renda nos municipios de Campinas, Ribeirdo Preto e
Santos (SP) e Brasilia (DF), expandindo-se depois para outros municipios e
Estados. Nessa ocasido, em nivel nacional, iniciava-se o primeiro mandato do
Governo de Fernando Henrique Cardoso, no qual foi aprovado Projeto o de Lei n°
9.533, de 10 de dezembro de 1997, que recebeu o nome de Programa de Garantia
de Renda Minima “para toda crianga na escola”, cuja implementacao foi iniciada em
1999. A finalidade do programa era complementar a renda de segmentos

extremamente pobres, cabendo ao municipio a sua execucao.
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d) Quarto momento: inicia-se em 2001, no segundo mandato de Fernando
Henrique (1999-2003), o Programa de Garantia de Renda Minima “para toda crianca
na escola” foi substituido pelo Programa Nacional de Renda Minima vinculado a
Educacao — “Bolsa Escola”, que passou a ser implementado em julho de 2001.

Foram criados também os programas Bolsa- Alimentagao, Bolsa Renda, Vale
Gas, entre outros, além de expandidas as agdes do Programa de Erradicagcao do
Trabalho Infantil, criado em 1996 e do Beneficio de Prestagdo Continuada.

e) Quinto Momento: tem inicio em 2003, com o Governo Lula, que criou o
Fome Zero, com a finalidade de ser a principal estratégia para o enfrentamento da
fome e da pobreza no Brasil, e o Programa Bolsa Familia, considerado como o
principal mecanismo para obter éxito nessa estratégia.

Em 2004 foi sancionado o projeto de lei do senador Suplicy que dispde sobre
o Programa de Renda Basica de Cidadania (Lei 10.835/04), prevendo uma renda
minima para todos os brasileiros residentes e para estrangeiros que vivem no pais
ha pelo menos cinco anos, o beneficio deve ser de igual valor para todos, devendo
ser suficiente para atender as despesas minimas de cada pessoa com alimentacéo,
educacgao e saude.

E um programa de transferéncia direta de renda, direcionado as familias em
situacédo de pobreza e de extrema pobreza em todo o Pais, de modo que consigam
superar a situacao de vulnerabilidade e pobreza.

Os objetivos do programa Bolsa familia de acordo com o Ministério do
desenvolvimento social e combate a forme sao:Combater a fome e promover a
segurancga alimentar e nutricional; combater a pobreza e outras formas de privacéao
das familias; promover o acesso a rede de servigos publicos, em especial, saude,
educacéo, seguranga alimentar e assisténcia social.

Os beneficiarios do programa sao as familias em situacdo de pobreza ou
extrema pobreza. As familias extremamente pobres sao aquelas que tém renda
mensal de até R$ 85,00 por pessoa. As familias pobres sdo aquelas que tém renda
mensal entre R$ 85,01 e R$ 170,00 por pessoa. As familias pobres participam do
programa, desde que tenham em sua composicao gestantes e criangas ou
adolescentes entre 0 e 17 anos.

Para se candidatar ao programa, € necessario que a familia esteja inscrita no
Cadastro Unico para Programas Sociais do Governo Federal, com seus dados

atualizados ha menos de 2 anos.
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Caso atenda aos requisitos de renda e nao esteja inscrito, procure o
responsavel peloPrograma Bolsa Familia na prefeitura de sua cidade para se
inscrever no Cadastro Unico.Caso atenda aos requisitos de renda e ndo esteja
inscrito, procure o responsavel peloPrograma Bolsa Familia na prefeitura de sua
cidade para se inscrever no Cadastro Unico.

O cadastramento é um pré-requisito, mas nao implica na entrada imediata das
familias no programa, nem no recebimento do beneficio. Mensalmente, o MDS —
Ministério do Desenvolvimento Social e Combate a Fomeseleciona, de forma

automatizada, as familias que serdo incluidas para receber o beneficio.

5. TIPOS DE BENEFICIOS

Beneficio Basico:Concedido as familias em situagdo de extrema pobreza
(com renda mensal de até R$ 85,00 por pessoa). O auxilio é de R$ 85,00 mensais.

Beneficio Variavel: Para familias pobres e extremamente pobres, que tenham
em sua composigdo gestantes, nutrizes (m&es que amamentam), criangas e
adolescentes de 0 a 16 anos incompletos. O valor de cada beneficio é de R$ 39,00 e
cada familia pode acumular até 5 beneficios por més, chegando a R$ 195,00.

Beneficio Variavel de 0 a 15 anos: Destinado a familias que tenham em sua
composi¢do, criangas e adolescentes de zero a 15 anos de idade. O valor do
beneficio é de R$ 39,00.

Beneficio Variavel a Gestante: Destinado as familias que tenham em sua
composicao gestante. Podem ser pagas até nove parcelas consecutivas a contar da
data do inicio do pagamento do beneficio, desde que a gestacdo tenha sido
identificada até o nono més. O valor do beneficio é de R$ 39,00.

Beneficio Variavel Nutrizz Destinado as familias que tenham em sua
composi¢cao criangas com idade entre 0 e 6 meses. Podem ser pagas até seis
parcelas mensais consecutivas a contar da data do inicio do pagamento do
beneficio, desde que a crianga tenha sido identificada no Cadastro Unico até o sexto
més de vida. O valor do beneficio é de R$ 39,00.

Beneficio Variavel Jovem:Destinado as familias que se encontrem em
situacdo de pobreza ou extrema pobreza e que tenham em sua composi¢céao
adolescentes entre 16 e 17 anos. O valor do beneficio é de R$ 46,00 por més e cada

familia pode acumular até dois beneficios, ou seja, R$ 92,00.
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Beneficio para Superagdo da Extrema Pobreza: Destinado as familias que se
encontrem em situagdo de extrema pobreza. Cada familia pode receber um
beneficio por més. O valor do beneficio varia em razdo do calculo realizado a partir
da renda por pessoa da familia e do beneficio ja recebido no Programa Bolsa
Familia.

Observagao: As familias em situagcao de extrema pobreza podem acumular o
beneficio Basico, o Variavel e o Variavel Jovem, até o maximo de R$ 372,00 por
més. Como também, podem acumular 1 (um) beneficio para Superagdo da Extrema
Pobreza, (BRASIL, 2008).

Assim, diante da politica publica em relagao ao Bolsa familia, o que se verifica
€ um programa de extrema organizagdo e com uma pedagogia diferenciada, porém,
necessitando como todo programa de integral social, ser revisto e corrigido, para
que somente aqueles que estio inseridos dentro dos tipos de benéficos, e de acordo

com os objetivos do programa possam aderi-los.

6. CONSIDERAGOES FINAIS

Os programasde integragcdo social, em meio a educagcdo no Brasil tem
beneficiado varias familias. Com o incentivo ao esporte e pela melhoria de
oportunidades a melhores condi¢gdes de vida, principalmente no que se refere as
questdes da educagado desses individuos, se analisa estes programas como uma
vantagem a independéncia dessas familias e para a aprendizagem integral dos
alunos.

Os programas demonstram a redugdo de impactos na reprovagao, no
abandono escolar, e na auséncia da escola existe uma melhoria do fluxo escolar das
escolas municipais participantes, com aumento da taxa de aprovagao, aumento das
notas e maior interacdo entre os alunos através do esporte. Nisto, a participacao
ativa das escolas, a adesao e os projetos sdo ferramentas essenciais.

Percebeu-se haver certo respaldo educacional dos programas mais
educacao e bolsa familia nas politicas publicas, quanto ao real funcionamento dos
programas.Como resultados, o tempo integral de estudo ja afasta os alunos de
situagcbes que podem marginalizar aos alunos. A escola entdo ndo passa a ser um

oferta transitéria da educacgéo. Os pontos fracos de execugao dos programas séo a
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falta de estrutura fisica das escolas; O alimento para criangas em situacdo de
vulnerabilidade e pouco preparo dos professores.

Conclui-se que cabe a escola gerir o grande papel de aderir aos programas,
gerir agcdes e recursos oriundos das propostas por eles estabelecidas e colaborar
para a proposta interministerial de gerar melhor qualidade, monitoria e saude, junto

com uma aprendizagem dinémica e integral na educacgao brasileira.
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EDUCACAO SEXUAL NO CONTEXTO DA ESCOLA
Maria Roberlange Bezerra Feitosa’
1. INTRODUCAO

Este estudo disserta sobre a educacao e orientagdo sexual no contexto da
escola, esclarece nuances teodricas sobe a sexualidade no contexto dos parametros
curriculares nacionais e problematiza se é importante a educagao sexual ser tratada
como objeto de ensino na escola? Se justifica o estudo na compreensao de que a
escola deve fomentar a educacdo sexual para evitar disturbios sociais como
gravidez precoce, doengas sexualmente transmissiveis e mazelas sociais como a
AIDS.

Desta forma, inserir o estudo da Sexualidade Humana nas escolas, além de
ser um dever € uma necessidade, considerando que a descoberta da sexualidade
constitui a autoidentidade do individuo. Para isso, a escola como sendo a instituicao
que mais reflete as regras sociais tem papel preponderante na formacao do ser
humano, o que a obriga disponibilizar a sua clientela temas que digam respeito ao
cotidiano dos alunos.

E um estudo consolidado com artigo de revisdo, fundamentado em pesquisa
bibliografica a partir de fontes ja publicadas, sob interpretacdo, analise e
argumentacgao diante das informac¢des advindas destas fontes.

Objetiva-se de modo geral no estudo defender a orientagdo sexual estar em
meio as metodologias de ensino no contexto escolar. Se busca compreender as
nuances tedricas que postulam a escola deva ser promotora da educagéo sexual,
com base em orientagdes preventivas para evitar disturbios que possam serem
gerados em seu proprio meio educacional.

De modo especifico se objetiva compreender a influéncia das midias sobre
0s jovens e como isso provoca o fomento a sexualidade precoce entre os jovens, até
mesmo em meio ao contexto escolar.

E um estudo que tem sua insergdo na area da didatica do ensino e pode ser

mais bem desenvolvido nas areas do curriculo escolar, midias e educagao e

' Pos- graduada em Lingua portuguesa pela faculdade FACINTER. E-mail:
roberlangebf@gmail.comcelular: (79) 996769367
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metodologias do ensino.

2. EDUCAGAO SEXUAL NO CONTEXTO DA ESCOLA, AGOES E
PARTICIPAGAO DA FAMILIA

No Brasil, segundo dados do Ministério da Saude, em 2015, foram cerca de
574 mil criangas nascidas vivas de mées entre 10 e 19 anos. Em todo o mundo, uma
em cada cinco mulheres sera mae antes de terminar a adolescéncia. Os dados sao
do Sistema de Informacéao sobre Nascidos Vivos, do Ministério da Saude, divulgado
este ano, e do relatério Maternidade precoce: enfrentando o desafio da gravidez na
adolescéncia, do Fundo de Populagao das Nag¢des Unidas, de 2013.

Segundo o relatorio, a taxa de natalidade das adolescentes brasileiras entre
15 e 19 anos foi de 71 em cada mil, ndo tao distante assim do Afeganistdo, de 90
em cada mil, pais mugulmano onde ainda é tradicdo casar cedo as meninas. Na
Franga, o numero ficou em 12 para cada mil.

Apesar de a taxa de fecundidade no Brasil estar abaixo da média mundial,
na faixa etaria entre 10 a 19 anos de idade essa média é elevada, diz Anna Cunha,
oficial das Nagdes Unidas.

A gravidez precoce tem consequéncias serias para a vida das jovens e para
0 pais. Segundo especialistas, além de riscos para a mae e o bebé, a gestagéo
precoce leva as jovens a enfrentar conflitos psicolégicos e familiares, abandonar os
estudos e ter maior dificuldade para se encaixar no mercado de trabalho.

Apesar de ocorrer em diferentes grupos, os estudos demonstram que a
gravidez na adolescéncia esta relacionada a baixa renda, déficit de escolaridade e
poucas perspectivas intelectuais, sociais e profissionais. Além da vulnerabilidade
social, a saude da jovem gravida também fica ameacada.

Segundo o Estatuto da Crianca e do Adolescente, ECA, em Brasil (1990),
considera-se crianca a pessoa até 12 anos incompletos, e adolescente entre 12 e 18
anos.

No caso de sexo com criangas ou adolescentes abaixo da idade de
consentimento (no Brasil essa idade é 14 anos), o abuso sexual é legalmente
presumido como ato criminoso, independentemente de ter havido ou nao violéncia

quando o parceiro for maior de 18 anos.
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O Caddigo Penal Brasileiro define como estupro de vulneravel “o ato de ter
conjungao carnal ou praticar outro ato libidinoso com menor de 14 anos”. A pena
para esse crime é reclusdo de 8 a 15 anos. Uma das consequéncias que degradam
aos jovens imaturos e sem estabilidade social, que advém da falta de educagao
sexual é a gravidez precoce.

De acordo com o Ministério da Saude, entre as causas mais provaveis para
a gravidez em adolescentes estéo, a atividade sexual precoce; falta de comunicagéo
em casa,; estrutura familiar; questdes psicoldgicas; maior exposigdo a banalizagéo
sexual; influéncia de amigos e conteudos midiaticos; falta de informacéo a respeito
dos contraceptivos; inconsequéncia e violéncia sexual, etc.

Segundo a OMS (Organizacdo Mundial de Saude), a atividade sexual
precoce entre os adolescentes esta relacionada ao contexto familiar, onde os
proprios pais possuem historicos semelhantes. A auséncia do conservadorismo, a
independéncia desmedida, a falta de cumplicidade e a vergonha de abordar
assuntos sexuais em momentos de reunido familiar, sdo fatores que implicam
consideravelmente neste aspecto.

Quando nao ha jogo de cintura para equilibrar os limites impostos aos filhos,
o inicio de transtornos familiares torna-se bastante eminente. Deixar por conta
exclusiva deles o acesso a locais improprios, em horarios inadequados,
acompanhados de pessoas que os influenciem negativamente, sem orientagcéo, os
deixam vulneraveis as tentacées mundanas.

A falta de aproximacado quebra uma barreira de seguranca entre pais e
filhos. O excesso dela e a invasao de privacidade, também. As iniciativas tomadas
em casa devem ser feitas com muito bom senso. Vasculhar gavetas, mochilas e
roupas em busca de indicios de atividade sexual ndo € uma atitude aconselhavel.
Reprimir assuntos relacionados a sexualidade do adolescente faz com que apareca
um distanciamento maior entre os dois lados.

Assim, para nao ter constrangimento de ambas as partes, as conversas
sobre o assunto devem ser tratadas de maneira natural e sutil, sem uma postura
ditatorial ou investigativa. O pai que exerce o papel de amigo € um conselheiro mais
ativo e menos preocupado com os relacionamentos do filho. Ele passa a representar
um “modelo” de vida a ser seguido, onde todos os questionamentos podem ser

esclarecidos e a confianga é mais presente.
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Os fatores descritos acima, causas, consequéncias e perspectivas justificam
a educacao sexual ser uma bandeira defendida em ser promulgado no ambito da
escola com aceitagado familiar e de certo modo como apoio de toda a conjuntura

escolar.

3. EDUCAGAO E ORIENTAGAO SEXUAL NA ESCOLA

Educacao se refere a um conjunto de valores éticos, de comportamentos,
ensinamentos e ideologias, que sao transmitidos pela familia e ambiente social,
inclusive com influéncias da cultura, da midia (radio, TV, revistas etc.), e dos amigos
da escola.

Educacdo Sexual € um conjunto de informagdes desenvolvidas de forma
assistematica sobre a sexualidade. Logo, esta deve ser realizada pela unido das
diversas instituigdes educativas, como escola, familia e instituicdo religiosa. Todos
nos somos educadores sexuais; assim, todas as pessoas sao educadas
sexualmente.

Suplicy (SUPLICY,et al, 1998, apud RIBEIRO, 1993, p. 22), coloca o que

seria educacéao sexual:

Educacdo Sexual comeca no Utero da mae e s6 termina com a morte. E um
processo ininterrupto, e é através dela que vamos formando a nossa
opinido, desfazendo-nos de coisas que ficaram superadas dentro de nés e,
ao mesmo tempo, transformando nosso pensamento.

Por outro lado, a Orientacdo Sexual, conforme colocada nos Parametros
Curriculares Nacionais permite apenas discussdes de questdes polémicas como

masturbacao, namoro e homossexualidade.

Além disso, ainda pode ser definida também como um processo de
intervengao sistematizado, planejado e intencional, na expectativa de
promover o espago de acolhimento e reflexdo das duvidas, valores,
atitudes, informagdes, posturas, contribuindo para a vivéncia da sexualidade
de forma responsavel e prazerosa (SUPLICY et al., 1998, p. 49).

Orientar é partir de um comportamento, por isso os PCN’s em (BRASIL,
1998, p. 299) usam o termo “Orientagdo Sexual” por ndo ser responsabilidade da
escola doutrinar a sexualidade da crianca. Eles propdem a orientagdo sexual inclusa
no projeto educativo, deixando claro que esta ndo tem carater de aconselhamento
individual nem psicoterapéutico.

Segundo Suplicy et al. (1998, p.8):
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A Orientagdo Sexual é um processo formal e sistematico que se propde a
preencher lacunas de informacgdes, erradicar tabus, preconceitos e abrir
discussbes sobre as emocbes e valores que impedem o uso dos
conhecimentos na area da sexualidade (SUPLICY et al.1998, p.8).

Os PCN’s (1998) pretendem mostrar que o trabalho de orientagdo sexual,
portanto, ndo se restringe apenas a uma mera informagéo reprodutiva ou preventiva,
pois de acordo com Santos (2001), a sexualidade tem uma dimensao historica,
cultural, ética e politica que abrange todo o ser: corpo e espirito, razdo e emogéo,
podendo expressar-se de diversas formas: caricias, beijos, abracos, olhares.

De acordo com Ribeiro (1990), essa orientagdo sexual também pode ser
realizada por outras instituicbes que ndo a escola, como os orfanatos, creches,
comunidades, associagdes de bairro e sindicatos.

Verifica-se que o tema sexualidade faz parte do dia-dia dos adolescentes.
Estad presente em diversos espacgos escolares, € evidenciado em conversas entre
meninos e meninas, esta presente em musicas, programas de televisao, festas etc.

O referido tema deve ser abordado em sala de aula por professores
capacitados. Recentemente o tema Sexualidade foi instituido nos Parametros
Curriculares Nacionais, em tema transversal. Evidenciou-se que quanto maior a
escolaridade, menor a fecundidade e maior a protegao contra doencas sexualmente
transmissiveis. A escola € um instrumento veiculador de informagdes sobre formas
de prevengdes. Chega-se ao ponto de afirmar que quanto menor a instrugdo maior a
taxa de gravidez entre adolescentes.

Além da familia, a escola exerce um importante papel na sexualidade da
crianga, orientando-a no dia-a-dia. Porém, para educar é preciso que o educador
esteja preparado para tal tarefa.

Ao atuar como profissional na area de orientagdo sexual, o educador deve
ter discernimento para nao transmitir valores pessoais, crengas e opinides como
verdades absolutas, sendo assim ele precisa ser consciente de seus atos. E
necessario que haja uma relacado de confianca entre professor e aluno.

No sentido mais amplo, a sexualidade esta ligada a promog¢ao da saude.
Com o advento da Sindrome da Imunodeficiéncia Adquirida - AIDS, observou-se a
caréncia dessa acdo, visto que a incidéncia de Doencas Sexualmente
Transmissiveis — DST pode estar relacionada a desinformagao sobre a educagao
sexual, desta maneira, a escola precisa ensinar que educagao sexual nao significa

apenas obter informagdes sobre sexo.
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Significa também, pela educagdo sexual na escola, os professores e
diretores elaborarem projetos que busquem trabalhar valores, atitudes e
comportamentos de prevengao de doengas sexualmente transmissiveis e orientagao
sexual generalizada.

O trabalho sistematico de orientacdo sexual dentro da escola tem como
finalidade proteger através da informacgao; articula-se, portanto, com a promogao da
saude das criancas e dos adolescentes.

A existéncia desse trabalho possibilita também a realizagdo de acgdes
preventivas as doengas sexualmente transmissiveis como, por exemplo, a AIDS de
forma mais eficaz. O trabalho de orientagdo sexual também contribui para a
prevencgao de problemas graves como o abuso sexual e a gravidez indesejada.

Trabalhar sexualidade em sala de aula ndo é uma tarefa restrita ao professor
de biologia ou de religido, € uma missao que deve ser levada a cabo por todas as
pessoas que compdem o ambiente escolar. A escola tem a responsabilidade de
formar o cidaddo em todas as areas, inclusive nas que dizem respeito a sua
maturacao afetivo sexual.

O trabalho de orientagdo sexual compreende a agdao da escola como
complemento a educagao dada pela familia. Assim a escola devera informar os
familiares dos alunos sobre a inclusdo de conteudos de orientacdo sexual na
proposta curricular e explicitar os principios norteadores da proposta. O dialogo
entre escola e familia devera se dar de todas as formas pertinentes a essa relacao.
Segundo Teles (1992),

“Os professores encarregados de educacédo sexual na escola devem ter
autenticidade, empatia e respeito. Se o lar esta falhando neste campo, cabe
a escola preencher lacunas de informacdes, erradicar preconceitos e
possibilitar as discussbes das emocgdes e valores” (TELES, 1992, p. 44).

De acordo com o PCN em Brasil (1988) —sobre orientagédo sexual, as
escolas que tiveram bons resultados com a educacido sexual relatam resultados
como aumento do rendimento escolar, devido ao alivio de tensdo e preocupacao
com questdes da sexualidade e aumento da solidariedade e do respeito entre os
alunos.

Dai a importancia de a escola trabalhar sistematicamente a questdo da
sexualidade, abrindo espaco para o dialogo e envolvendo todos no processo de
conscientizacéo e responsabilidade individual dos mesmos sobre a tematica.
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Teles (1992) trata dessa questdo indicando que, independente de se
apresentar de forma manifesta ou explicita, ou de compor o conteudo de algum
projeto de educagéo sexual, as sexualidades transitam pelos espagos escolares a
medida que ela é parte constituinte das identidades dos agentes sociais que
frequentam esse espacgo. Portanto deve ser aceita e promulgada junto a familia e
com a colaboragao desta junto a escola.

Essa tematica ainda esta muito associada a preconceitos, tabus, crencas ou
valores singulares. Sera desmitificada por meio do dialogo, da reflexdo e da
possibilidade de reconstruir as informacdes, pautando-se sempre pelo respeito a si
préprio e ao outro, que o aluno conseguira transformar e/ou reafirmar concepgdes e
principios, construindo de maneira significativa seu proprio codigo de valores.

De acordo com Laura Muller (2016), sexologa: “A educacgéo sexual precisa
ser uma agao conjunta entre familia, escola e sociedade”. Portanto, € imprescindivel,
principalmente junto aos adolescentes, que a educacado sexual no contexto da

escola tenha a participacao da familia.

4. O PAPEL DA FAMILIA E DA ESCOLA NAEDUCAGAOSEXUAL

Souza (2002) falando dos PCN'’s (1998) lembra o valor da educagao sexual
e que ela é dada primeiramente pelos pais, tanto de forma verbal e nao verbal, com
gestos e atitudes, informando a crianga o que é ser homem ou mulher, esposa ou
marido. Esse documento também nos chama a atengcdo a contribuicdo que a
Orientacado sexual traz para o conhecimento e valorizagdo dos direitos sexuais e
reprodutivos.

Por causa de valores deturpados na concepgédo de algumas familias, que
sao transmitidos pela TV, que a escola deve estar atenta, pois ao abordar principios
basicos de moral, ela ira auxiliar o aluno a ter um ponto de referéncia para a
construcao da sua identidade.

A familia e & escola cabe a funcdo de guiar a crianca aos caminhos que
querem que ela siga. Mas, para isso, a participacado da familia na escola e a
formacao dos professores sao fundamentais.

Saito e Leal (2002), afirmam que a orientagdo sexual oferecida pela escola
aborde com as criangas e os adolescentes as repercussbes, das mensagens

transmitidas pela midia, pela familia e pela demais instituicdes da sociedade. Trata-
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se de oferecer lacunas nas informagdes que as criangas e os adolescentes ja
possuem e, principalmente criar a possibilidade de criar opinides a respeito do que
Ihes é apresentado.

De acordo com Saito e Leal (2002), a sexualidade € um tema mais amplo e
complexo do que se imagina. Ela é uma caracteristica basica que surge em nos
desde a primeira infancia, e apesar de ser algo real, os tabus e mitos sobre ela a
tornam cada vez mais distante das nossas conversas. A partir de entdo, a
sexualidade torna-se um assunto velado e proibido, principalmente nas escolas e
nos lares, e enquanto isso, as novas geragoes sofrem por falta de informacéo.

A auséncia de informacao referente a sexualidade faz com que alguns
indices atinjam um nivel cada vez mais alto. Aumentam o numero de pessoas com
doencgas sexualmente transmissiveis e a quantidade de adolescentes gravidas sem
nenhum tipo de planejamento. Isso sem falar no prejuizo sofrido em questbes mais
subjetivas, como por exemplo as “relacdes de género”, violéncia sexual, dentre
outras.

A sociedade como um todo deveria se envolver diretamente na transmissao
de informacdes e conhecimentos referentes a sexualidade, mas isso ndo acontecera
enquanto os principais nucleos de ensino nao se mobilizarem para implantar de
forma clara e consistente a educagao sexual dentro de seus contextos. As escolas e
os lares tém maiores responsabilidades diante dessa realidade.

Assim como, os professores devem estar preparados, os pais devem estar
alerta ao que esta sendo passado para poderem confiar e dar continuidade ao
dialogo que é tao importante principalmente na familia.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo (LDB) de n° 4.024/61 mostra
alguns indicativos relacionados a sexualidade quando traz no seu Art. 1° “o respeito
a dignidade e as liberdades fundamentais do homem”, “o desenvolvimento integral
da personalidade humana” [...], “a condenacdao a qualquer tratamento desigual’
(BRASIL, 1961, p. 1).

Ja a LDB de N° 5.692/71 (BRASIL, 1971, p.1) traz no seu Art. 1° que “o
ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo geral proporcionar ao educando a formagao
necessaria ao desenvolvimento de suas potencialidades como elemento de autor-
realizacdo, [...] e preparo para o exercicio consciente da cidadania”. E esta LDB que
torna obrigatdria a inclusdo de Programas de Saude nos curriculos do Ensino

Fundamental e Médio. Porém, ndo ha orientacbes se devera constituir-se em
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disciplina 8 especifica ou se apenas os conteudos deverao ser incluidos em outras
disciplinas, tais como Ciéncias, Biologia, Educacdo Fisica. Cabendo entdo, as
escolas decidirem. Se percebe a educacido sexual estar presente nas diretrizes da
educacao brasileira, antes da ditadura militar.

O MEC através da Secretaria de Projetos Educacionais Especiais
(SEPESPE) publica, em 1994, as Diretrizes para uma Politica Educacional em
Sexualidade. Inserido nessa secretaria estd o Programa Nacional de Atengao
Integral a Crianga e ao Adolescente (PRONAICA), instituido pela Lei n° 8.642, de 31
de margo de 1993, cujo objetivo € promover a Educacgao Preventiva Integral (EPI).

Para tanto, s&o criadas diretrizes que apontam qual o caminho a seguir para
a promocao e a prevencgao a saude, principalmente, a sexual e a reprodutiva.

O PRONAICA aponta alguns encaminhamentos para o desenvolvimento de
um Programa de Educacao Sexual.

Conforme a LDB n. 9.394/96, atualmente, com 16 anos, traz no Art. 2° que
“A educacao, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e
nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania” [...]. O Art. 3° traz os
principios nos quais o ensino devera se basear, dentre eles, o “respeito a liberdade e
apreco a tolerancia” (BRASIL, 1996, p. 1).

Diante dos pressupostos quatro importantes tarefas devem ser
desempenhadas pelos professores e pela escola em relagdo a Educagao Sexual.

E preciso ensinar tema basicos de forma continua ou especifica. Nisto a
escola tem por obrigacao falar sobre temas basicos relacionados a sexualidade. A
escola &€ um importante agente de mudancgas na sociedade e € o unico lugar em que
muitas criangas, adolescentes e jovens irdo ouvir sobre esse assunto. O mesmo
deve ser apresentado de forma simples, clara e respeitando a cada idade,
maturidade e realidade.

Se convém promover uma boa reflexdo na orientagao sexual, pois ndo basta
apresentar a informagao, tem que também gerar reflexdo. A Educacado Sexual de
qualidade promove constantes reflexbes sobre temas coletivos e individuais
referentes a sexualidade. E a partir dessas reflexdes que o individuo se torna apto
para escolher quais decisdes ira tomar.

E preciso oferecer ajuda, sempre que necessario, mesmo assim é provavel

que ainda assim alguns dos alunos fagcam escolhas equivocadas, e em casos mais
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graves, como abusos sexuais e gravidez na adolescéncia, € necessario que eles
encontrem confianga na figura do educador. A escola precisa estar sempre a postos
para ajudar os alunos que estado passando por algum tipo de dificuldade relacionado
ao tema da sexualidade.

Junto a escola se deve reforgcar a nocdo de limites, como didatica, na
orientagdo se deve imputar conceitos de se estabelecer regras, limites e
possibilidades para o exercicio da sexualidade € funcédo das familias, mas também
pode ser funcdo das escolas, principalmente se tratando do ambiente escolar.
Transmitir e estipular nogdes de limites para os alunos os ajudara em diversas areas
das suas vidas.

O limite é essencial para o desenvolvimento humano. O papel dos pais
diante da Educacao Sexual. Lembrando que ambos, pais e escola, precisam andar
lado a lado sempre que possivel. Com estas concepgdes se pode pensar em adotar
a educacdo sexual, nao somente como tema transversal, mas nos proprios

curriculos escolares dada a autonomia da escola.

5. ORIENTAGCAO SEXUAL NOS CURRICULOS ESCOLARES

Para (SARCRISTAN, 2000, p.17) os curriculos “[...] sd0 a expressdo do
equilibrio de interesses e for¢gas que gravitam sobre o sistema educativo num dado
momento, enquanto que através deles se realizam os fins da educagdo no ensino
escolarizado”.

Dessa forma, o curriculo representa, oficialmente, o instrumento contendo
métodos e medidas a serem realizadas por professores/as que atendam as
demandas do poder hegeménico.

Para Ferreira (2008), discutir sexualidade no cotidiano escolar configura-se
como um processo de construcdo de uma educagao multicultural. Somente um
curriculo multicultural, que considere a diversidade sociocultural na constituicido da
cultura escolar e da produgdo do saber cientifico no processo de ensino e
aprendizagem possibilitara a desconstru¢cdo do carater homogeneizador,
fragmentador e reducionista da pratica escolar, favorecendo uma educacéao
antidiscriminatdria, portanto libertadora ou emancipatoria.

Com a chegada dos Parametros Curriculares Nacionais - PCNs e das

Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental, oficializa-se a
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proposta do trabalho pedagdgico acerca da orientagdo sexual, com a sua introdugao
como Tema Transversal no curriculo oficial, configurando-se em um novo desafio
para as escolas e seus profissionais, visto que, a partir de entdo, a responsabilidade
da discussao sobre a sexualidade é atribuida também a escola.

A perspectiva metodoldgica orientadora da proposta € o tratamento das
tematicas sociais na escola sob a 6tica da transversalidade, perpassando o conjunto
das matérias curriculares. “Todas as disciplinas tratariam, de acordo com sua area
do conhecimento, dos temas transversais” (NUNES e SILVA, 2000, p. 63).

O objetivo da transversalidade da orientagdo sexual seria, entdo, romper
com a caracteristica apenas biologica direcionada a esta, sobretudo nas aulas de
ciéncias e com recortes reduzidos e limitados.

No entanto, o conceito de transversalidade dos PCNS ainda nao foi
apropriado pelos professores, pois ainda habita entre os mesmos a acepgao de que
a sexualidade é conteudo de ciéncias.

A escola precisa ser entendida como uma instancia envolvida na producgio
de identidades sexuais e com a validacdo de determinadas formas de viver as
sexualidades. Tal postura afinasse com as ideias de Ribeiro e Ribeiro (2007), ao
afirmarem que:

[...] torna-se importante focalizarmos os processos escolares envolvidos
com a naturalizacdo de diferencas e desigualdades sociais, nesses
dominios... A compreensdo de natural, muitas vezes compartilhada na
escola, exclui o carater de construcdo das identidades sociais, da
multiplicidade, da provisoriedade e da contingéncia do humano, bem como

dos aspectos historicos, sociais, culturais e politicos que envolvem a
produgéo dos discursos em educacéao (RIBEIRO; RIBEIRO, 2007p. 229).

Corroborando com a citagao acima, os professores e as professoras, muitas
vezes, ndo conseguem inserir questdes relacionadas a sexualidade em suas
praticas didatico-pedagdgicas e ignoram situagées em sala de aula que suscitam
amplas discussoes sobre essa tematica.

Situacdes essas que foram incorporadas pela sociedade como algo natural e
que excluem a expressao das multiplas identidades socioculturais, favorecendo para

a desvalorizagao e a manutengao das desigualdades.
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6. A MiDIA NA CONSTRUGAO DE PRINCIPIOS E VALORES QUE FOMENTAM A
SEXUALIDADE DA CRIANCA E DO ADOLESCENTE

O acesso a televisao, por parte da crianga, tem se tornado cada vez maior e
mais intenso. Esse acesso é explicado por alguns estudiosos de uma forma que nos
faz entender os fatores pelos quais tem se aumentado esse tempo e essa
intensidade da crianga em frente a TV.

Nos estudos de Souza (2008) foi comprovado que “criancas de seis a dez
anos de idade passam cerca de 23 horas semanais diante do aparelho de TV, um
habito longe de ser educativo. Esse estudo mostra a falta de uma atividade
complementar, além da escola, para a crianga. Muitas adotam a televisdo como
suas companheiras, suas amigas e até mesmo suas cuidadoras.

A autora Halia Paulivem, (SOUZA, 2005, p. 28) menciona esse argumento
relatando que os pais “ [...] tornam a televisdo uma baba eletrébnica das criancas,
que passam a ficar horas e horas inativas, quietas, sentadas ou deitadas na frente
do aparelho, sem atividades ludicas, motoras e sociais”.

Levando isso em consideragédo, nao devemos esquecer que esse aparelho
esta contribuindo para o surgimento de sérios problemas psicologicos e sociais na
crianga, pois ndo se movimentam, ndo conhecem coisas € nem pessoas novas,
muito menos interagem com seus pares.

Assim, a TV vem se tornando parte integrante da familia, como se fosse um
parente, as vezes até mais, se contassemos o tempo em que ela fica acompanhada
da televisdo. Com relagdo a essa mesma discussao, Souza (SOUZA, 2002, p. 63)
aponta:

A TV hoje é uma arma poderosa contra a crianga, pois quando ela e
relaciona intensamente com o video da TV, recebe uma programagao
pronta, ocorrendo o mondlogo, onde s6 a “telinha” fala. Também a interagéao
com a TV é fria, sem vinculo afetivo, bloqueando o processo de

socializagdo. Quanto mais horas ficar diante da TV, menor serd a
capacidade criativa da crianca.

Contudo, dentre os principais argumentos para esse acesso excessivo a
televisdo, o mais relevante é a desarticulagdo dos horarios dos Colégios das
criancas com os horarios dos trabalhos dos pais, que acabam “deixando seus filhos
em casa sozinhos ou com irmaos mais velhos ou até mesmo vigiados de longe por
vizinhos. ” (PINTO, 2012, p. 17).
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Desse modo, elas ficam a mercé dos conteudos televisivos, sem qualquer
aparato por parte de um adulto que possa ajuda-la na construcéo de ideias criticas
diante a televisao.

Aqui, cabe ressaltar que para que nao haja entdo uma aprendizagem errada
por parte das criangas acerca dos conteudos da TV, “[...] € necessario que na
auséncia dos pais regulando o que seus filhos devem ou nao assistir, estes abordem
com suas criangas temas como sexualidade e violéncia.” (FERREIRA; SOUZA,
2008, p. 6).

Pode a televisdao formar a identidade dessa crianca, pois a relacdo de
dominador que a TV tem sobre o receptor- a crianga- tende a fazer que ela imite
comportamentos e atitudes transmitidos pelos programas e propagandas da
televiséo.

As criangas de hoje, ao contrario das geragbes passadas, querem se vestir
como adultos, comportarem-se como adultos, porém dessas atitudes elas
também nao sao culpadas, pois € devido a “exigéncia” que a televisao-
formadora de opinido - faz acerca da crianga ideal, que deve ser a mais
adulterada possivel. Despertando nelas o amadurecimento precoce,

engolindo algumas fases pertinentes a sua infancia, como a de brincar e
divertir-se (FERREIRA; SOUZA, 2008, p. 45.).

Nesse aspecto, cabe considerar juntamente com os autores Martins e Silva
(1995) que quanto menos educagao escolar um povo tiver, mais facil de manipula-
los sera. Assim, mostra-se muito, informa-se pouco e forma-se menos ainda. Quanto
mais acesso, as pessoas menos educadas na escola, tém a televisdo, mais
consequéncias indesejadas terdo no futuro. Por exemplo, as adolescentes que
engravidam sem planejamento familiar.

Diante dos pressupostos acima verifica-se que nao é novidade que as cenas
de sexo sdo uma das maneiras mais eficientes de aumentar a audiéncia de um
programa de televisdo e até mesmo na internet. O que ha tempos se discute € a
influéncia dessas cenas no comportamento de criancas e adolescentes. A influéncia
€ mesmo enorme, cCOmMo 0S pais sempre suspeitaram.

Jovens que assistem com frequéncia a programas com conteudo erético sao
duas vezes mais propensos a precocidade nas relagdes sexuais do que aqueles que
ndo veem esse tipo de espetaculo porque os pais ndo permitem. E um aprendizado

por imitagao.
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Se todo mundo esta falando de sexo e fazendo sexo sem que nenhuma
consequéncia negativa seja mostrada, o jovem pensa: Eu preciso fazer sexo
também.

Os programas com cenas de sexo ndo apenas provocam a antecipagéo da
primeira relagdo sexual como também levam os jovens a queimar etapas mais
rapidamente, ou seja, passar dos beijos para carinhos mais ousados e destes para o
Sexo.

O surpreendente € que programas que apenas falam sobre sexo parecem
ter sobre os adolescentes o mesmo efeito que aqueles que exibem cenas eréticas e
o0 impacto da televisdo e internet € grande, e mesmo uma pequena redugao na
quantidade de sexo que €& mostrada poderia ter um efeito substancial no
comportamento dos jovens.

E importante que os pais saibam o que o filho vé na televisdo ou o que est&o
acessando na internet. Proibir o jovem de assistir a determinados programas pode,

contudo, ndo ser a melhor saida.

7. CONSIDERAGOES FINAIS

O tema sexualidade faz parte da rotina dos adolescentes. Estes sempre
estdo em meio a escola. Portanto cabe a propria escola tratar dessa tematica em
forma de orientacado sexual e nao desprezar em seus curriculos essa tematica.

Pela falta de educacao sexual, podem ocorrer fecundidade em menores de
idade. A gravidez precoce, doengas sexualmente transmissiveis e vulnerabilidades
diversas podem ocorrer de acordo com a falta de prevencgao nesta area.

A familia exerce um importante papel na prevencdo que toca a
desorientagcdo sexual. Também em se somar junto a escola, para compreender
projetos e fomentar o apoio a educacao sexual. Neste sentido, a familia e a escola
exercem um importante papel na sexualidade da crianga, orientando-a no dia-a-dia.
Porém, para educar é preciso que o educador esteja preparado para tal tarefa. Ao
atuar como profissional na area de orientacdo sexual, o educador deve ter
discernimento para nao transmitir valores pessoais, crencas e opinidbes como
verdades absolutas, sendo assim ele precisa ser consciente de seus atos. E

necessario que haja uma relacao de confianca entre professor e aluno.
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Conclui-se que desta forma, inserir o estudo da Sexualidade Humana nas
escolas, além de ser um dever € uma necessidade, considerando que a descoberta
da sexualidade constitui a auto identidade do individuo. Para isso, a escola como
sendo a instituicdo que mais reflete as regras sociais tem papel preponderante na
formacao do ser humano, o que a obriga disponibilizar a sua clientela temas que

digam respeito ao cotidiano dos alunos.
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AMAMEN]’AQA’O EM PUBLICO: DIREITO ALIMENTAR INFANTIL OU
RESTRICAO PUBLICA?

Marilia de Jesus Oliveira

1. INTRODUGAO

Uma questdo polémica que paira na sociedade, sobre o tema
‘“Amamentacao”, atualmente mulheres, maes, homens, politicos tem se debrucados
em diversos debates sobre o ato de amamentar em locais publico e aberto. Alguma
dessas maes tem sido “repreendida” por populares, pelo fato de estar realizando o
simples ato de amamentar seu filho em local publico, onde para aqueles diziam que
tal ato deve ser realizado em “local restrito e adequado”.

Amamentar ou aleitamento materno é o ato de alimentac&o para os bebés e
para as criangas pequenas que tem como sua principal fonte de vida o leite, que é
produzido pelas mamas de uma mulher que nem sempre € a sua genitora. O
amamentar € recomendado e protegido pelos profissionais de saude ha muitos
anos, muito tem se feito para instigar e incentivar a amamentagao desde o primeiro
sopro de vida até aos 2 anos de idade ou mais da crianga, e que tal aleitamento
deve ser continuado e com a frequéncia e quantidade da necessidade que o bebé
desejar.

Por que amamentar? Por que o leite materno é o unico alimento capaz de
suprir as necessidades alimenticias dos bebés, além do que € o unico alimento
capaz de segurar o sopro de vida, pois alimenta o infante, e nele contém defesas
organicas capaz de proteger as criangas de diversas doencgas infantis inclusive
possui elementos patogénicos, elementos estes que possibilita o aumento da
imunidade infantil.

Com a promulgacdo da Constituicdo de 1988, o constitucionalista se
preocupou em trazer garantias aos direitos humanos, sendo um deles clausula
pétreas que € o direito a vida, buscando enfatizar os direitos das minorias em
especial as classes sociais média e a classe baixa. Em complementagdo o Estatuto
da Crianca e do Adolescente — ECA trata de detalhadamente tais direitos como

forma de necessidade.
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O leite materno, nada mais & para os bebés o direito de continuar a viver. O
ECA procura sempre proteger e resguardar os direitos do menor, para a referida Lei
em primeiro lugar vem os direitos da crianga que sempre prepondera sobre qualquer
outro direito de outra pessoa inclusive da mée. Trada tal Lei que o ato de amamentar
€ uma forma de suprir a necessidade de alimentagao da crianca.

A aceitagao universal da amamentagao em local publico € uma questao de
cultura, de tradicdo, mais do que um aspecto inerente aos direitos dos filhos e das
maes em amamentar.

O aleitamento materno € inserido através da cultura dentro sociedade, essa
pratica é transmitida de geracao a geracao, e a amamentacgao transforma-se em um
ato comum e sua importancia torna-se maior do que qualquer “pré” conceito. A
aceitacao universal do ato da amamentacao deve ser um fato superior a questao de
tradigao, pelo conhecimento vantagens que o leite materno leva para a crianga.

Um fator muito importante para a amamentagdo é a criacdo de norma
especifica sobre o aleitamento materno, que deve fazer parte da formacdo dos
profissionais de saude, para que estes também tenham o dominio do que é o
amamentar em protecdo da Lei, e assim poder ajudar as mé&es ainda na
maternidade, nas primeiras horas de vida da crianga e principalmente nas primeiras
mamadas.

Além de estes profissionais ensinarem melhor como manter a lactacéo,
mesmo se estas maes necessitarem a serem separadas de seus filhos por algum
motivo, estas deve manté-la ativa. E nenhum outro alimento ou bebida deve ser
dado ao recém-nascido, além do leite-materno, a ndo ser que seja prescrito pelo
meédico, quando possivel sempre incentivar o alojamento mée e filho e que o bebé
permanecga junto a genitora 24 horas por dia, e ndo dar bico artificial ou chupeta a
criangca que é amamentada diretamente no peito.

Cumprem ressaltar, que nao ha leite materno fraco, autores falam sobre leite
maduro, ou seja, o leite proprio para alimentar a crianga este apresenta composigao
mais estavel a partir do 15° dia apds o parto. O leite materno é capaz de suprir todas
as vitaminas que o bebé necessita. O aleitamento materno, ndo é s6 um simples ato
de alimentar, ¢ um momento Unico, especial e imprescindivel para méae e filho. E um
fato que envolve além da alimentacdo, muito amor e dedicagdo, inclui também

fatores fisioldgicos, ambientais e emocionais.
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2. A LEGISLAGAO BRASILEIRA E A INFANCIA

O tema sobre o ato de amamentagdo em locais publicos, ja vem sendo
trabalhado direito e indiretamente principalmente nas camaras de vereadores e dos
Deputados, resultando destes debates algumas Leis especificas que comecam a
punir diretamente pelo o crime de discriminagao do ato de alimentar.

Ha quem defenda que o estabelecimento € uma propriedade privada, e
sendo assim nao pertence a entidades governamentais, baseando-se no autor
Flavio Tartuce (2014), trata estabelecimento como propriedade privada, assim a
instituicdo "assegura ao seu titular diversos poderes, como usar, gozar e dispor de
um item ou espaco, de modo absoluto, exclusivo e perene" se vé no direito de
reprimir e estabelecer locais para que as maes realizem a alimentagado de seu bebé.

O direito de propriedade sempre foi um objeto de estudo de diversos
civilista das mais diversas geragcdes de doutrinadores. Esse direito de posse da
propriedade privada tdo bem explicitado pelo civilista Clovis Bevilaqua, que
conceitua “a propriedade como sendo o poder assegurado pelo grupo social a
utilizacao dos bens da vida fisica e moral’.

Assim, a mae ao usar uma propriedade privada de uso publico tem como
direito em relacéo aquele espaco que ela esta utilizando para amamentar seu filho,
pois se trata de um direito fundamental, protegido no art. 5°, XXIl da Constituigdo
Federal.

Ha de se estabelecer a diferenca ente espaco privado, espago publico e
espaco privado de uso publico. O espaco publico é de uso e posse comum a todos.
O espaco privado sao todos os espacos que tem a propriedade privada. Ja o espaco
privado de uso publico é o que traz maior impacto ao nosso estudo, € o caso, por
exemplo, dos Shoppings, Camaras Legislativas e restaurantes, onde esta ocorrendo
as mais diversas formas de recriminacdo para com as maes que estao
amamentando.

A Declaragao Universal dos Direitos Humanos de 1948, em seu artigo 17
trata que "todo individuo tem direito a propriedade, s6 ou em sociedade com outros e
que ninguém sera arbitrariamente privado da sua propriedade", motivo pelo qual se
tenta hostilizar mées que amamentam em locais de uso publico em

estabelecimentos privados.
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O tema trabalhado vem sendo tratado em diversas Camaras Legislativas do
pais, como também nas Cortes Interamericana de Direito, trabalhado em cima do
direito de espaco privado, espaco publico e espaco privado de uso publico.

A descriminagdo do ato de amamentar é uma agressao violenta que nao
deixa marcas aparente, ou seja, visiveis no corpo da vitima. Tais vitimas ndo tem
etnia, idade ou condi¢cdo social, € um tipo de violéncia que atinge a todos. Suas
consequéncias sao muitas e complexas, além de afetar o psicolégico daquela que
sofre, ou seja, prejudica a autoestima da vitima.

Ocorria violéncia contra a mulher, que era considerada até pouco tempo,
como corriqueira e natural nas relacbes familiares em virtude da submissao que
havia sobre as mulheres. O artigo 7° da Lei Maria da Penha, descreve muito bem
sobre certos constrangimentos, ridicularizagdo e perseguigdo, entre outras agdes

causadoras de danos emocionais. Senao vejamos especialmente o inciso Il:

Il — a violéncia fisica, entendida como qualquer conduta que lhe cause
dano emocional e diminuicdo da autoestima ou que lhe prejudique e
perturbe o pleno desenvolvimento ou que vise desagradar ou controlar
suas agoes, comportamentos, crengas e decisbes, mediante ameaca,
constrangimento, humilhagdo, manipulacdo, isolamento, vigilancia
consoante, perseguigdo contumaz, insulto, chantagem, ridicularizagéo,
exploracdo e limitagdo do direito de ir e vir, ou de qualquer outro meio que
Ihe cause prejuizo a saude psicologica e a autodeterminagéao; (grifo nosso).

Os grifos no artigo descrito acima tratam alguns tipos de crimes que
diversas mulheres vém passando ao tentar amamentar seus filhos em lugares
publicos ou privados mais de uso publico, sdo duramente recriminadas para procurar
um local “adequado” para alimentar seus filhos.

O autor Cesar e Beccaria trata o crime como reprimendas da liberdade
individual, prendendo pelas convengdes culturais que obrigam a prisdo da realizagao

de um ato natural.

Qualquer Lei que ndo estiver fundada nessa base achara sempre uma
resisténcia que a constrangera a ceder. Desse modo, a menor forga
aplicada continuamente, destréi por fim o corpo de aparéncia sélida, pois

Ihe imprimiu um movimento violento (BECCARIA, 2017, p 18).

Vivemos em uma sociedade que se diz republicana (res publica = coisa
publica), mais ndo se poder usufruir do publico sem se quer sofrer descriminagao ou
pressdo psicolégica do que tal ato € certo ou errado. Temos uma sociedade

titularizada como democratica e deve se organizar de acordo com o que preceitua a
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Constituicdo Federal, onde esta garantido o direito a cidadania como normas
fundamentais de sobrevivéncia e cada dia mais nos deparamos com movimentos
ridiculos que deve ser duramente repreendida pelo conjunto da sociedade.

A Constituicdo Federal defende fielmente o direito a liberdade, direito a vida,
direito a liberdade de expressé&o. Foi diante de tantos casos de descriminagao do ato
de amamentar em publico que algumas Casas Legislativas incluiram dentre suas
atividades, o debate de Projeto de Lei que visa assegurar ainda mais o direito da
amamentacdo em locais pubicos ou privados de uso publico.

O Estado de Sao Paulo foi um dos primeiros Estados a trazer o debate para
a Camara Legislativa, sobre Projeto de Lei n° 414/2015, que visa determinacao de
pretensdo punitiva para quem descriminar ou reprimir mulheres que estejam
amamentando em quaisquer estabelecimentos “destinados a atividades comerciais,
culturais, recreativas ou a prestagdo de servigo publico ou privado” dentro dos

estabelecimentos.

Todo estabelecimento localizado no Municipio de Sdo Paulo deve permitir o
aleitamento materno em seu interior, independentemente da existéncia de
areas segregadas para tal fim. Para fins desta lei, estabelecimento & um
local, que pode ser fechado ou aberto, destinado a atividade de comércio,
cultural, recreativa ou prestacéo de servigo publico ou privado.

Além de sancao penal, quem pratica tal ato também esta sujeito a multa
pecuniaria em valor fixado por Lei, e estda também prevé multa em dobro para os
casos de reincidéncia no prazo de 02 anos a depender da Lei especifica aprovada

em cada Estado.

Fica assegurado a crianca o direito ao aleitamento materno nos
estabelecimentos de uso coletivo, publicos ou privados.

Paragrafo unico — Independente da existéncia de areas segregadas para o
aleitamento, a amamentagao € o ato livre e discricionario entre mae e filho.

Nesse mesmo caminho encontra a Camara Federal, ja estda em andamento
discussdo de Projeto de Lei n° 514/2015, para discursédo e aprovagado de Lei
especifica para criminalizar a descriminacdo para com as maes que estejam em
locais publicos ou privados de uso publico, seguindo a Lei de alguns Estados ja
aprovadas prevé também multa em dobro para os casos de reincidéncia a partir de
um determinado prazo de tempo.

Portanto, ha de se observar a criminalizacdo em desrespeito ao direito de
liberdade, protecédo a vida, e especialmente as sang¢des penais submetidas a quem

202



reprimir maes que estdo amamentando seus filhos em estabelecimentos publicos ou

privados.

3. A CONSTITUIGAO, OS DIREITOS HUMANOS E A INFANCIA NO BRASIL

A Constituicdo promulgada em 1988, o legislador garantiu a todos os
brasileiros o direito a alimentacdo, e consequentemente o direito a amamentacao,
afinal esse é o principal alimento dos bebés. A Nossa Carta Magna é enfatica ao
determinar o direito e soberania da alimentac&o a todos os brasileiros.

A alimentacdo deve ser obrigatéria, adequada e soberana para todos os
brasileiros. Descrito na Declaragao Universal de Direitos Humanos de 1948. No
Brasil o desrespeito aos cidadaos obrigou no ano de 2010 aprovar a Emenda
Constitucional n°® 64, acima citada onde definitivamente deu a todos os cidadaos o
direito a alimentagdo, mesmo que tal artigo constitucional ndo obrigatoriamente
significou a garantia alimentar na pratica, pois até os dias atuais ainda ha um alto
indice de brasileiros passando fome, isso € um grande desafio a ser enfrentado.

Nao é diferente com a amamentacgao, afinal € uma alimentacao para o bebé.
A Carta Magna da garantia a todas as mulheres o direito de amamentar seu filho
especialmente nos primeiros meses de vida deste, até a mulher que trabalha fora do
lar, tem garantias constitucionais para ficar mais com o seu filho durante os 6
primeiros meses, garantido a licenga maternidade e ao mesmo tempo garantido o
emprego a gestante e todo o periodo de lactagao.

Nao s6 a Constituicdo Federal que da toda a garantia da lactacdo ao bebé,
das maes que tem trabalho fora do lar, a Consolidacao das Leis do Trabalho — CLT
também vem garantir e assegurar os direitos a estas gestantes e maes tenham
condigdes de ficar préximo ao seu filho, ndo sé através da licenca maternidade,
como também a obrigacdo de reservar direito as creches proximas ao seu trabalho,
ou até dentro de seu trabalho para que essas mulheres possam amamentar seus
filhos quando da volta as suas atividades laborais.

Assim, é importante aqui ressaltar que esta garantir a saude da crianga e de
sua mae, assim melhoria de vida para toda a familia, € o que destaca na Declaracao
de Direitos Humanos, a Constituigdo como Lei Maior fornece apoio, incentivo,
agregando valores éticos e educacionais para com o tema. E os Estados através de

sua Camara Legislativa vem regulamentado normas juridicas para assegurar multas
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e penas como forma de recriminagao para aqueles que agem com preconceitos em
torno do ato de amamentar. Garantindo assim formas adequadas, estabelecendo

politicas publicas de atitude educacional.

4. O ECA E O DIREITO A AMAMENTAGCAO

Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA, € a protecdo destes
vulneraveis pois agrupo conjunto de normas dentro do ordenamento juridico
brasileiro objetivando a melhor protegao integral, social, educacional, fisica, psiquica
e motora da crianga e do adolescente, dando maior apoio juridico aos juizes e
conselheiros tutelares pois, aplica medidas de deveres, como também traz descritos
todos os direitos que tais classes vulneraveis. Com a criacdo do Estatuto criou-se
um marco legal e regulatério para com os direitos humanos das criangas e dos
adolescentes.

Assim, seguindo as Normas Constitucionais, o ECA em seu artigo 4° caput,
assegura a crianga e ao adolescente que é dever da familia, da comunidade, da
sociedade e do Poder Publico assegurar o direito a vida, a alimentacdo e demais
outros direitos. Para todos os seres humanos a vida depende da alimentagcdo que
este ingere, entretanto para o recém-nascido também Ihe é garantido a vida através
da alimentacéao, porém sao dependentes da amamentacao.

O aleitamento materno é defendido pela legislagdo brasileira o Estatuto da
Crianca e do Adolescente — ECA, “é um conjunto de normas do ordenamento
juridico brasileiro que tem como objetivo a protecédo integral da crianga e do

adolescente. Foi instituido em 13 de julho de 1990”.

Art. 3° A crianga e o adolescente gozam de todos os direitos fundamentais
inerentes a pessoa humana, sem prejuizo da protecéo integral de que trata
esta Lei, assegurando-se-lhes, por lei ou por outros meios, todas as
oportunidades e facilidades, a fim de Ihes facultar o desenvolvimento fisico,
mental, moral, espiritual e social, em condigdes de liberdade e de dignidade.
Art. 7° A crianga e o adolescente tém direito a protegdo a vida e a saude,
mediante a efetivagcdo de politicas sociais publicas que permitam o
nascimento e o desenvolvimento sadio e harmonioso, em condi¢gbes dignas
de existéncia.

Art. 9° O poder publico, as instituicbes e os empregadores propiciarao
condigdes adequadas ao aleitamento materno, inclusive aos filhos de maes
submetidas a medida privativa de liberdade.
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A recriminagdo ao ato de amamentar em publico nada mais é que uma forma
de preconceito que consiste na discriminagao contra a mulher, contra a necessidade
que o bebé esta tendo naquele momento, naquele local de amamentar. Discriminam,
com base em determinadas ponto de vistas sociais totalmente distorcidas da
realidade brasileira, baseados em diversas vezes praticas, crengas ou culturas
mitigadas, que vé o ato de aleitamento como um ato libidinoso, sensual, vulgar ou
qualquer outra visado distorcida da realidade que ali esta sendo refletida.

Sao percepgdes que consiste principalmente no preconceito, discriminacio
para com as maes, falta de educacdo de informagao sobre o que é o ato de
amamentar e qual a sua importancia tanto psicolégica, familiar e emocional, além de
tudo ser constitucional. O ECA é uma legislagcdo correlata, e em seus diversos
artigos e incisos visam garantir sempre em primeiro lugar o direito da crianga, e
diretamente o direito da amamentagao, independente local em que ela esteja, € um
direito garantido, a sua alimentacao.

Além do Estatuto da Crianca e do Adolescente, a Consolidagao das Leis do
Trabalho — CLT sdo normas adicionais a que vem afirmar baseados na Constituicao,
norma maior o direito, pois toda crianga tem direito constituido ao aleitamento
materno, a companhia de sua mae independente de local, e, por conseguinte suas
maes tém direito a amamentar seu filho, e é de obrigacdo do poder publico, as
instituicbes aos empregadores devem obrigatoriamente oferecer condigbes
adequada ao aleitamento materno para toda e qualquer mulher, independentemente

de cor, raga, credo ou religido, amamentar é alimentar uma crianga.

5. A CLT E O DIREITO A AMAMENTAGAO

Outros direitos garantidos pela Consolidacdo das Leis do Trabalho é o
direito a dois descansos especiais durante sua jornada diaria de trabalho, de no
minimo meia hora cada descanso, com o intuito de alimentar seu filho, nesses
intervalos, e ficar um pouco proximo a ele, conforme as recomendagdes médicas.

A lei vem garantida cada vem mais e com mais fibra a licenga maternidade
da mulher, dando a genitora mais tempo, até aproximadamente 180 dias para estar
junto ao seu filho, comegando ainda no oitavo més de gestagao, se a mae preferir,
isso sem nenhum prejuizo ao seu salario mensal. O que a mae e bebé ganha com

mais dias de licenga maternidade?
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Quanto mais a mae consegue trabalhar ainda gravida, esta ficara mais tempo
em sua casa, € consegue amamentar mais tempo, tempo este recomendado pela
OMS. Algumas maes por motivos de complicagées na gravidez saem mais cedo do
trabalho, assim obrigatoriamente volta mais cedo ao trabalho, é recomendavel que
esta retire o leite e deixe armazenado para alimentar o filho nas horas em que
estiver fora de casa, o importante € que o bebé seja alimentado unicamente de leite
materno até no minimo os 6 meses.

A Consolidacdo das Leis do Trabalho conjunto com a Constituicdo Federal
da a homens e mulheres direitos iguais a garantia ao emprego, entdo nao pode ser a
maternidade que faca isso mudar. A CLT em seu art. 391 caput, veda e proibe a
dispensa arbitraria, como também a dispensa sem justa causa da mulher
trabalhadora, durante o periodo de gestagdo, como também durante o periodo de
lactacdo, ou seja, desde a mulher medicamente a confirmacao até os cinco meses
pos-parto, a mulher tem seu emprego garantido.

E permanentemente proibido mesmo aos Sindicatos, ou aos empregadores
em comum acordo com os empregados, realizarem qualquer tipo de acordo, de
natureza coletiva ou acordo individual de trabalho, que restrinja, ou diminua os
direitos garantidos constitucionalmente a mulher, por motivo de casamento e/ou
gravidez é o que dispde o artigo 391, paragrafo unico.

O artigo, 10, inciso Il, “b”, da as mulheres e seus filhos, o direito a creche.
Toda e qualquer empresa que empregam mais de trinta mulheres, que possuir idade
maior de 16 anos (idade gestacional) deve obrigatoriamente reservar local
apropriado para resguardar e guardar as criangas, e local que seja apropriado em
que Ihes garantam as empregadas ter em vigilancia e da assisténcia aos seus filhos
no periodo de amamentacgao.

A CLT é completa e minuciosa, quanto ao direito de amamentar é garantidor
em seu artigo 396, paragrafo unico, pausas durante o expediente de trabalho, para
aquelas maes que necessitaram por qualquer motivo ou forca maior, voltar ao
trabalho antes que seu filho complete 06 meses de vida a CLT vem garantir que as
mulheres possam amamentar seus filhos, durante sua jornada de trabalho.

Cada méae tem direito a duas paradas especiais em seu trabalho, fora dos
descansos obrigatorios a todos os trabalhadores, cada pausa devera conter de no
minimo meia hora, ou conforme contrato junto a empresa um tempo maior. E se a

crianca por motivo de saude exigir um maior periodo que seis meses, podera lhe ser
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concedido ou por acordo individual e particular, ou se necessario tera o tempo
dilatado por uma autoridade judicial competente, artigo 396, caput e paragrafo unico.

Ao final a CLT vem formalizar e uniformizar como deve ser munido o local
onde sera destinado as mées alojarem e amamentarem seus filhos, o artigo 400,
desta norma juridica, determina que todo e qualquer local destinado a guardar as
criangas, filhos das operarias, tem que ter condicbes minimas e adequadas para
abrigar criangas das mais diversas idades e periodo de crescimento, devendo conter
“‘um bercario, uma saleta de amamentacdo, uma cozinha dietética e uma instalacao

sanitaria”, esse € o minimo descrito na Lei.
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PODER DISCRICIONARIO MUNICIPAL E O AFASTAMENTO
DOCENTE PARA CURSAR MESTRADO

Ozanito Vieira dos Santos

1. INTRODUGAO

Este estudo discorre sobre a o poder discricionario municipal e autorizagao
para cursar mestrado que é conferido pela LDB, pelos estatutos municipais e
Estaduais e esta dependente da gestdo municipal, da secretaria de educacgao,
estadual e/ou municipal, bem como por muitas vezes de pleitos judiciarios que
tratam do gozo deste direito. Em seu objetivo o estudo busca compreender o limite
do poder discricionario municipal em conceder aos professores o afastamento
integral e remunerado para cursar mestrado e/ou doutorado em nivel stricto sensu.
Sobre isto se questiona haver justa aplicagao do afastamento docente para cursar
mestrado e/ou doutorado?

Justifica-se esta pesquisa por entender que sobre essa discussao, nao ha
epistemologias, apenas leis e estatutos que no ambito municipal, estadual e Federal
tratam do assunto. Neste aspecto, consolidando as inferéncias tedricas sobre o
poder discricionario e poder vinculado em que se fundamentam a tutela municipal
em conceder ou n&o o afastamento, este artigo se consigna como um artigo original
e em sua égide tedrica se perfaz apenas inferéncias que justificam o score legal em
que se pautam os gestores para delegar ou negar o afastamento.

O presente trabalho objetiva especificamente compreender pressupostos do
poder discricionario e sua aplicabilidade para justificar concessdo no néo ao
afastamento docente para cursar mestrado e ou doutorado. Objetiva-se ainda validar
que a qualidade da educacéo é condicionada entre outros aspectos pelo nivel de
seus professores, portanto negar o afastamento é desqualificar a educacgao.

Portanto, € um estudo que esta vinculado ao direito constitucional, ao direito
educacional e perpassa areas da formacao e qualificagcdo docente em nivel stricto
sensu. Em suas principais ponderagdes o estudo consolida a argumentacao de que
a discricionalidade dos gestores municipais, ora mesmo na tutela de conceder ou
nao ao afastamento, ao nega-lo ndo se coadunam com o que esta prescrito na Lei

de Diretrizes de Bases Nacional da educagao brasileira, nem com o que é prescrito
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na maioria dos estatutos do magistério que enquadram nesta legislagao.

2. O MUNICIPIO E PODER DESCRICIONARIO PARA O AFASTAMENTO
DOCENTE DURANTE O MESTRADO STRICTO SENSU

Associadas aos dispostos legislativos presentes na esfera da Unido,
separadas da tradicional Lei de Diretrizes e Bases, LDB, alias, antes desta, entre as
legislagbes educacionais Federais, estdo duas Leis significativas, as quais dao
origem ao afastamento docente, e sua inclusdo, do modo como estdo no corpo
juridico da maioria dos estatutos dos professores municipais do Estado de Sergipe:

Uma é o Decreto 94.644 de 23 de julho de 1987, e a Lei 8.112 de 1990. Como
informado, o afastamento docente para cursar mestrado esta vinculado
hierarquicamente ao Art. 47 do Decreto 94.644/87 que trata da seguridade legal de o
professor se afastar para cursar mestrado e doutorado e assim prevé todas as
garantias legais vinculadas ao exercicio da profissdo durante o afastamento sem
perca de nenhum tipo de vantagem ao que fizer jus em razdo da sua atividade
docente, inclusive para aperfeigoar-se em instituicdo estrangeira.

Esse decreto regula a Lei 7.596/87 que da lugar a posterior Lei 8.112/90 e a
partir dessas suas instancias, sendo regulada pelo Art. 37 da Constituicao Federal e
seus artigos 2, 23 e 24, ao tratarem da administragdo publica e dos direitos e
competéncias da Unido, Estados e Municipios.

Apos 1990 surge a LDB conferindo em seu Art. 67 o afastamento remunerado
para a finalidade de afastar professores; e a partir dai surgem os planos de carreira
e estatutos municipais atendendo a conformidade legislativa garantindo
descritivamente no ambito municipal, estadual e Federal este direito aos
professores. Mas ao que confere o poder discricionario no ambito constitucional a
descentralizacdo de leis e autonomia constitucional dao ingeréncia de as proprias
federacgdes legislarem pautas especificas. Uma delas € o direito que se incide sobre
o funcionalismo publico.

O Art. 47, do Decreto 94.644 é anterior a Lei 9.112 de 1990 e traz disposicoes
legislativas que discutem sobre o afastamento para os funcionarios publicos,
Federais. Estas informagdes de pronto indicam a origem de parte dos textos da LDB

e correlatos relacionados ao magistério superior.
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Verificou-se que a Lei 8.112 de 1990 trata de um regime juridico unico dos
Servidores Publicos Federais; editada nos termos do Artigo 39 da Constituigao
Federal Brasileira. Esta Lei, além de tratar do regime juridico unico também discorre
sobre os planos de carreira para os servidores da administracdo publica direta, para
as autarquias as Fundagdes publicas. Ou seja, € uma Lei que alcanga os servidores
publicos estatutarios de ordem afetiva no regime juridico da Unido dos Estados e
dos Municipios, portanto, compete em sua ordenacéo juridica, aos funcionarios do
magistério publico municipal de qualquer parte do Pais.

Conferiu-se que a Lei 8.112/1990 no seu titulo terceiro, que discorre sobre os
direitos e vantagens do funcionalismo publico, mais precisamente no seu Capitulo
5° estd o seu ordenamento juridico sobre os afastamentos concernentes aos
professores para cursar mestrado e/ou doutorado.

Esta Lei 8.112/190 subsidiou todo ordenamento juridico da LDB que por sua
vez delegou a normatividade presente nos planos de carreira e estatutos municipais
do magistério das varias Federagdes do Brasil. Ou seja, o ordenamento juridico
destes documentos legislativos, em que se observa fundamentagcao igual ha varios
artigos prescritos na referida lei inclusive na LDB. E uma espécie de copia do
paragrafo e incisos da lei anterior, a 8.112/1990.

Conforme Brasil 1990, pela Lei 8112, se observa na sua Sesséao V, incluido
pela lei 11. 907 de 2009, que ai se consigna o ordenamento juridico para
participagédo de programa de pds-graduagéo Stricto Sensu no Brasil.

O Artigo 96 da Lei 8.112/1990 prescreve que o afastamento para cursar
mestrado e/ou doutorado esta condicionado ato administrativo sujeito autorizagdo do
dirigente maximo da entidade de lotacdo do funcionario publico requerente ao
afastamento.

Previsto, no Art. 95 da lei 8112/1990, que relata o servidor ter o direito de se
afastar para curso ou missdo no exterior sobre autorizagdo expressa no caso dos
Funcionarios Publicos Federais. Dada a concesséao, pelo Presidente da Republica,
salientando no disposto da Lei que o afastamento ndo excedera um periodo de
quatro anos.

Este periodo reservado aos 4 anos para afastamento de estudo no Stricto
Sensu em pais no exterior condiz com que é prescrito no ordenamento juridico dos
estatutos municipais ao tratado afastamento para o professor cursar mestrado ou

doutorado, estes como funcionarios municipais; no qual este afastamento para
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mestrado tem o seu tempo previsto em no maximo 3 anos para o servidor usufruir da
sua auséncia decorrida no periodo permitido inclusive com remuneragao para esta
finalidade. Isto esta previsto na LDB, Art. 67.

Justifica-se que € preciso entender que esse aspecto legislativo ndo condiz
com a proposta de promogao da formagao continuada.

Neste sentido, nos § 2° e 3° do artigo 96 da Lei 8.112/1990 que esta
descrito o tempo de 3 anos para o servidor se afastar com intuito de cursar mestrado
e doutorado; ai ja inferindo que o servidor publico deve apresentar diploma do curso
de conclusao em mestrado e/ou doutorado, contrariamente, toda a renda percebida
no periodo do afastamento podera ser devolvida aos cofres publicos. Os demais
paragrafos desse artigo 3° discorre sobre as particularidades do afastamento. A
maioria dos estatutos municipais do magistério segue essa prerrogativa legal.

Pela doutrinagcdo existente na compatibilidade e regime de colaboragao
conferido a LDB, essa tem um perfil misto no tratamento da coisa publica quanto ao
direito docente. E uma Lei que agrega todas as instancias do direito, até o penal.
Nesse aspecto, certos tratamentos doutrinarios deveriam ter sua discricionalidade
mais respeitada e menos abusiva. Dito isto, seria conveniente os municipios nao
ferirem os dispostos dos Art. 67 e 76 da LDB, os quais deixam claro a
compatibilidade de os professores gozarem do direito de se afastarem para cursar
mestrado e doutorado.

A negacdo do afastamento ndo deve ser fora dos limites do poder
discricionario municipal, pois para Gomes e Gouveia (2012), esse poder é conferido
ao municipio para que ao tratar do interesse publico, a gestdo decida ou autorize
concessdes e afastamentos de modo que satisfaca ao interesse publico por
decisdes que envolve uma melhor escolha ao bem publico. Este em que a educacgao
€ um dos mais preciosos indicadores desse bem.

De acordo com a meta do PNE 2014, meta de numero 13, a educagao deve
ser objeto de pesquisas, incentivada e se promoverem meios para a formagdo em

nivel superior.

Meta 13: elevar a qualidade da educagao superior e ampliar a proporg¢ao de
mestres e doutores do corpo docente em efetivo exercicio no conjunto do
sistema de educacgéo superior para 75% (setenta e cinco por cento), sendo,
do total, no minimo, 35% (trinta e cinco por cento) doutores. A qualidade da
educacao superior esta diretamente associada a varios aspectos, entre
eles, 0 ensino, a pesquisa, a extensdo, o desempenho dos estudantes, a
gestdo da instituicdo e a titulagdo do corpo docente, sobretudo em curso
(BRASIL, 2014, p.43)
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Essa meta comprova que junto a promocado da formacgédo docente esta a
consequéncia da qualidade de ensino; e neste julgo o afastamento ao teor do que
fora discutido € deveras grande fator de contribuicdo aos fatores tempo para
pesquisar qualidade de vida, organizacdo e finalizagdo dos estudos, bem como a
qualidade do ensino, portanto qualidade educacional como bem publico comum a
todas as partes, sociedade, gestao publica e profissionais da educacgao.

Com poucas adaptagdes a LDB e os estatutos municipais, assim como os
estatutos estaduais, seguiram significativa parte do ordenamento juridico dessas
Leis a parti da década de 90.

Para criar o ordenamento juridico municipal, previsto na descentralizagdao que
a Constituicdo Federal do Brasil propde, apdés perpassar as leis ja inferidas,
conforme a LDB em seu Art. 9° e 67, trata concomitante do poder de legislar, e ao
mesmo tempo se criar oportunidades para que 0s municipios criem suas leis
educacionais, sem ultrapassar os limites da LDB.

Ao se nortear pela sua competéncia juridica, o municipio, pelas descrigdes
acima, conciliando tempo e administracdo publica, pode exercer suas atividades
conferindo direitos aos administrados por instrumentos que nao devem se
desvincular do interesse publico; e para isso usa dos poderes da administragao, os
quais sao tipificados constitucionalmente como poder discricionario e poder
vinculado, ao tratar das competéncias juridicas municipais, nas quais se enquadra a
autorizacao do afastamento docente para cursar mestrado e doutorado.

Ao ordenar juridicamente a competéncia municipal, para delegar direitos e
deveres aos gestores e funcionarios, no entendimento de Merirelles (2005), o poder
discricionario publico ndo pode interferir no privado, mas ao tratar do bem publico, o
poder vinculado nas atribuicbes e decisbes da gestdo administrativa de uma
prefeitura, por exemplo, ndo deve ter escolhas subjetivas em seu ordenamento
juridico para conferir atribuicdes de servigos ou conceder autorizagdes que estejam
desconexas da realidade juridica que regule o sujeito do bem concedido; o municipio
€ o tutor da garantia desse direito. Porém o mesmo, ndo deve ser concedido ferindo
a incolumidade publica administrativa. Ao mesmo tempo ndo pode ser negado
subjetivamente.

E conveniente interpretar que, conforme Meirelles (2005), o bem publico a

ser decidido em um pleito que se exija usar da discricionaliddae municipal, sempre
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deve ser tomado na decisdo como um bem coletivo e de interesse social. Afastar um
professor ou professora, deve ser interpretado como um interesse social ao estar
cursando mestrado ou doutorado, pois 0s mesmos empregam seu conhecimento
pos-formacédo, em prol dos seus alunos da rede educacional a qual pertencem, e,
isto se configura como um retorno social e educacional a partir da formagao docente.

Neste aspecto coletivo de se conceder o afastamento docente para cursar
mestrado e/ou doutorado, ao se tratar da educagéo, esta esta entre as garantias
fundamentais da Constituicdo Brasileira, portanto ndo deixa de ai se incorporar tudo
aquilo que venha a consolidar como melhor qualidade a esta bandeira de
desenvolvimento do Pais, a educagao. Neste aspecto, a formacéo se origina como
um bem publico e ao mesmo tempo, concerne-se entdo que, promover melhores
praticas e formacdo adequada aos professores, se esta zelando pelo interesse
publico.

Nesta conjuntura social do direito e das competéncias juridicas municipais e
Federais, ao disposto no Art. 67 da LDB, ndo deveria haver confronto juridico
quando se tratar de afastar professores para cursar um nivel tdo especial em termo
de contribuicdo para o bem publico. O mestrado e o doutorado. O nivel do stricto
sensu.

Independente do contexto social, a aplicabilidade das leis, segue tdo somente
sua acado administrativa descritiva, ora até ilimitada ao se tratar do afastamento,
como, ora com vigilia exagerada, ou controle judicial injusto, até mesmo negando a
predita valorizagdo de nivel dos professores que concluem o mestrado e tém
garantias salariais pelo aumento de nivel de acordo com sua formagao.

Assim, se nega os direitos docentes, ndo pagando gratificagdes por titulagéo
em tempo previsto na Lei, que ndo deve ultrapassar o final do ano em curso, ou
seja, dezembro do mesmo ano, isto posterior a entrada formal na peticdo de
progressao de nivel no ambito do magistério. Portanto, além de negarem o
afastamento, ilegalmente negam os proventos de aumento de nivel dos professores.

O direito as gratificacées, conforme previsto nos estatutos dos municipios
pesquisadas’ ndo deve se materializar na negagéo do afastamento e por tabela, nas
férias ou décimo dos professores. Na competéncia juridica municipal é preciso que o

1 O estudo faz parte da pesquisa de mestrado em que se verificou como estava sendo concedido o
afastamento docente para cursar mestrado e doutorado nas cidades do Alto Sertao do Sao Francisco,
Sergipe. num total de 9 municipios . Sendo verificado essa concessdo no aporte juridico dos
estatutos e em pesquisa de campo.
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interesse coletivo seja optado na maioria das deliberagbes que requerem um bem ou
servigo publico. E isto significa deferir direitos aos professores.

Os arts. 22, 29 e 37 da Constituicdo Federal deliberam sobre a competéncia
municipal que agrega o direito discricionario no contexto.

Para Gomes e Gouveia (2012), o poder discricionario perpassa discussoes
sobre os principios da supremacia, do interesse, publico sua indisponibilidade e as
ferramentas disponiveis para que seja executada a administragédo publica.

A Constituigdo Brasileira delegou poderes ao municipio do ato administrativo
0s quais podem ser descritos como poder discricionario, poder liberdade de escolha,
e destes, os quais também se concretizam no que Meirelles (2005) tipifica como
principios da conveniéncia e oportunidade; salientando, porém, que essa
discricionariedade ndo € absoluta. Ou seja, pode ser relativa de acordo com o
interesse publico, mas € coerente que seja adequada a cada momento; a cada
situacéo, e, principalmente, que nao viole os interesses contrarios a atos publicos
que causem prejuizo ao sistema administrativo.

Nas solicitacbes de afastamento docente para programa de mestrado, séo
comuns pela gestdo publica da rede educacional, alegacbes sobre falta de
substitutos aos professores requerentes. Nesse sentido o afastamento pode estar
sendo peca juridica da falta de limite do poder discricionario municipal e esta ferindo
a garantia da formagéao continuada sem gerar um bem social mais amplo.

Um dos principais pilares da administracdo publica, Para Gomes e Gouveia
(2012) é o principio da supremacia, o qual é regulado para o interesse publico,
porém respeitando-se os direitos e as garantias individuais expressos na
Constituicao Brasileira.

Conciliando se com a tematica do afastamento, o principio da supremacia
pode ser executado sempre garantido o interesse publico. O principio da supremacia
do interesse publico, também chamado de principio da finalidade publica, esta
presente no momento da elaboragcdo da Lei, “como um aumento da sua execucao
em concreto pela administragcdo publica, eles pelo legislador autoridade
administrativa vigente, em toda a sua atuacéo.” (PIETRO, 2006, p. 68).

As tematicas como afastamento docente para cursar mestrado Stricto Sensu
na execugao da legislagdo e execugao do principio da supremacia, de certo modo

sob conflitos entre o docente e a administracdo publica municipal, quando se trata
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do afastamento, geralmente o professor desiste em situagdes de negacgao, ou entra
na justica para pleitear o afastamento.

Para Gomes e Gouveia (2012), a atuacdo do principio da supremacia tem em
conta o interesse publico, e nele o legislador vincula sua autoridade administrativa a
concessdes ou autorizagbes pautadas no interesse individual e coletivo, mas
principalmente preocupando-se com este ultimo; neste sentido, ao tratar do
afastamento docente para cursar mestrado e doutorado, a educacéao € interpretada
como o interesse coletivo e a formacao docente se direciona ndo somente ao
aperfeicoamento individual, mas ao ensino e aprendizagem, portanto, de certo
modo, a supremacia contida no direito administrativo ndo esta distante da formacao
docente vinculada ao ensino

Ao se conciliar a tematica do afastamento docente ao principio da supremacia
delegado ao administrador, se estabelece o que é descrito por Alexandrino e Paulo

(2012) como sendo atos do Império, ou seja:

Sao atos do Império todos os que a administragdo impde coercitivamente ao
administrado, criando unilateralmente para ele obrigagdes, restringindo-o
condicionado o exercicio de direitos ou atividades privadas; sdo usados que
origina as relagdes juridicas entre particular e o estado caracterizado pela
verticalidade, pela desigualdade juridica. Esses atos, sim, sdo fundados
diretamente no principio da supremacia do interesse publico, base de todos
os poderes especiais de que dispde a administragdo publica para a
consecucgao dos fins que o ordenamento juridico impde. (ALEXANDRINO;
PAULO, 2012, p. 183-188).

O ordenamento juridico direcionado ao afastamento docente nao se consolida
como uma coer¢cao a negacao do direito ao ndo o deferir, nesse aspecto ético
ficando como um ato de gestéo publica. A imposi¢do de um ato publico prejudicando
a educagao é uma forma de restringir o exercicio do direito. Neste caso, por
consequéncia, restringir a educacao.

Para Gomes e Gouveia (2012) administracdo publica ndo é dona ou
possuidora da coisa publica, mas sim gestora; e dessa forma os interesses publicos
pertencem a coletividade, portanto perpassa ao principio da indisponibilidade do
interesse publico, que por ele entendem-se os bens do interesse publico estar livres
para a correta administragdo, bem como disponiveis aos seus agentes e servidores.

Considerando o principio da indisponibilidade do interesse publico quando o

deferimento do afastamento perpassa a autorizagdo de um gestor publico, se deve
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entender que ele ndo € dono da coisa publica, ou do direito de sempre negar,
afastamento, mas sim de curar o interesse do administrado.

De acordo com Gasparini (2006), a gestdo publica € a detentora dessa
disponibilidade prevista na Lei para outorgar concessdes do servigo publico, também
para transigir, para revelar prescricdes e outras atividades referentes aos cargos e
aos agentes da administrac&o publica, mas sem se sobrepor ao verdadeiro interesse
publico no qual a educacdo esta inserida; e nela a promocao da formacao
continuada em que se enquadra o Stricto Sensu.

Ainda em conformidade com Gomes e Gouveia (2012), além do principio
descritivo, também do principio da indisponibilidade € que decorrem as restricoes
impostas pela atividade administrativa e conceder ao afastamento para os docentes
cursarem mestrado e doutorado de modo remunerado.

E importante ressaltar que o interesse publico envolve conceitos primarios
visando ao administrado, também o interesse da coletividade que € o interesse
secundario. Uma melhor qualidade de ensino se configura como uma consequéncia
do interesse secundario. O afastamento docente corre no interesse primario, pois
trata da qualidade profissional do professor, portanto da qualidade da educacéao.

Nao é no poder vinculado que esta previsto a conduta de gestdo da
autorizacado ao afastamento docente para cursar mestrado e o doutorado, pois para
Gomes e Gouveia (2012), o poder vinculado ndo dinamiza formas de executar o
direito que é conferido em situagdes que envolvem o administrado, ndo é flexivel
como um todo.

Em consonancia com Meirelles (2005), o poder vinculado do municipio,
atrelado a lei, confere a administracdo publica praticas de sua competéncia
determinado os elementos necessarios a formalizacdo, por exemplo, de
autorizacoes; € um poder regrado.

Para Gomes e Gouveia (2012), o poder discricionario tem competéncia na
administragdo publica municipal para gerir atos com liberdade de escolha, assim
nota-se que ele confere ao afastamento docente a conveniéncia e oportunidade para
executa-lo criando alternativas no seu ordenamento juridico para nao agir com
arbitrariedade. Entende-se, pois, que, [...] “discricionariedade € a liberdade de acao
administrativa dentro dos limites permitidos em lei.” (MEIRELLES, 2005, p.118,119).

Negar o afastamento néo esta fora dos limites da lei, mas continuar negando

pode estar a ultrapassa-los; e junto a lei, em atos de gestdo administrativa municipal,
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nao importando a competéncia de quem esta julgando afastamento, negar
arbitrariamente é ferir a liberdade de agao administrativa e o bem publico educagao.
Em se tratando do afastamento docente para cursar mestrado e doutorado se
pode inferir ao que tipifica Meirelles (2005), que a administragdo publica municipal
pelo seu poder hierarquico pode ordenar e rever situagdes que completem o direito
ou a subordinagao de situagdes que envolvem os servidores e quadro de pessoal da
educacédo, nos quais se inclui o magistério municipal. Desse modo na regulagédo do
direito publico, os gestores municipais podem promulgar ou expedir créditos
executando acbes de competéncia atrelados ao afastamento. Também vinculada a
possibilidade de negéa-lo. E assim que funciona para afastar o funcionario publico, de
modo flexivel, sim, mas com extremas possibilidades, ndo acontecer o ato
administrativo de afastar para o bem publico, apenas se for conveniente a

interesses, ora até escusos a educacéo.

3. CONVENIENCIA E OPORTUNIDADE NO DIREITODISCRICIONARIO
MUNICIPAL E BASES PARA AUTORIZAGAO DO AFASTAMENTO

Para Gasparini (2006) a conveniéncia no ambito do poder discricionario
municipal € um ato que interessa ou satisfaz ao interesse publico enquanto a
oportunidade é o melhor meio adequado a satisfacdo desse interesse; sao juizos
subjetivos, mas que trazem a oportunidade de decidir sobre um fato ou outro.

A negacdo do afastamento ndo deve ser fora dos limites do poder
discricionario municipal, pois para Gomes e Gouveia (2012), a esse poder é
conferido legislar o Municipio para que ao tratar do interesse publico a gestao
municipal, ou estadual decida ou autorize concessoes e afastamentos de modo que
satisfaca ao interesse publico por decisées que envolvem melhores escolhas.

Neste sentido, Gomes e Gouveia (2012) discorrem que a oportunidade se
refere ao julgamento em processo administrativo da situagdo em que esta ocorrendo
a pratica ou a discussdo sobre o afastamento aqui relatados, enquanto que a
conveniéncia se refere a utilidade do fato, ou que beneficios esse afastamento vem
a produzir no bem publico, em questao a educacéao e a qualificagcdo dos docentes.

Ao que confere Gomes e Gouveia (2012), o juizo de conveniéncia e
oportunidade devem estar sempre pautados nos principios, do interesse publico,

mas deve ser conveniente e oportuno conferindo que o poder discricionario nao
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possui liberdade absoluta, mas tem limites que norteiam a ac¢do administrativa
dentro da legalidade, nesse aspecto a educacdo sempre € interpretada como o
interesse publico, bem como a qualificacdo docente, principalmente no ambito de
mestrado e doutorado, que transparece a qualidade da educag¢do de um dado entre
federativo.

Para Moreira, (2011) o poder discricionario adota casos concretos procurando
sempre a solucdo apropriada a satisfacdo do interesse publico, porém sempre
outorgado pelos limites previstos em lei, e, com certa liberdade.

Impor restricdes pela discricionariedade conferida a administragcdo no ambito
da Uniao, Estados ou Municipios em processos ou atos administrativos, ndo é uma
forma de conduzir interesses coletivos e sociais de uma determinada jurisdiggo.

Considerando-se particularidades atreladas ao afastamento, em casos de
indeferimento, se na tipificagdo o ordenamento juridico considerar que esse
afastamento condiz com o efetivo tempo servico do servidor do magistério, suprimir
férias ou regéncia de classe a um professor afastado pode estar ultrapassando o
limite discricionario vinculado aos atos de gestao.

Para além, considerando-se a negacao do afastamento, atrelada a promocgéao
da formacéo stricto sensu, em conformidade com o Plano Nacional de Educacéo,
mais copiando do que adequando a realidade de formagao na maioria das regides
do Brasil, todos os planos municipais de educacao, prescrevem o disposto No plano
Nacional de Educacgao envolvente ao magistério que preza legalmente o seguinte:

13. META 13 ELEVAR A QUALIDADE DA EDUCACAO SUPERIOR E
AMPLIAR A PROPORCAO DE MESTRES E DOUTORES DO CORPO
DOCENTE EM EFETIVO EXERCICIO NO CONJUNTO DO SISTEMA DE
EDUCACAO SUPERIOR PARA 75% (SETENTA E CINCO POR CENTO),
SENDO, DO TOTAL, NO MINIMO, 35% (TRINTA E CINCO POR CENTO)
DOUTORES.

13.1. Apoiar melhoria da qualidade dos cursos de pedagogia e licenciaturas,
por meio da aplicagdo de instrumento proprio de avaliagdo aprovado pela
Comissdo Nacional de Avaliagdo da Educacdo Superior - CONAES,
integrando-os as demandas e necessidades das redes de educacgédo basica,
de modo a permitir aos graduandos a aquisicdo das qualificagbes
necessarias a conduzir o processo pedagogico de seus futuros alunos (as),
combinando formagdo geral e especifica com a pratica didatica, além da
educacao para as relagdes étnico-raciais, a diversidade e as necessidades
das pessoas com deficiéncia;

13.2. Apoiar o padrdo de qualidade das universidades, direcionando sua
atividade, de modo que realizem, efetivamente, pesquisa institucionalizada,
articulada a programas de pés-graduagao stricto sensu;

13.3. Apoiar a formagdo de consorcios entre instituicdes publicas de

educagéao superior, com vistas a potencializar a atuagéo regional, inclusive
por meio de plano de desenvolvimento institucional integrado, assegurando
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maior visibilidade nacional e internacional as atividades de ensino, pesquisa
e extenséo;

13.4. Apoiar formagéo inicial e continuada dos (as) profissionais técnico-
administrativos da educagao superior.

14. META -14 ELEVAR GRADUALMENTE O NUMERO DE MATRICULAS
NA POS- GRADUACAO STRICTO SENSU, DE MODO A ATINGIR, AO
FINAL DA VIGENCIA DESTE PME A TITULACAO EM 50% DA
FORMACAO DE MESTRES E DOUTORES.

14.1. Estimular, sob responsabilidade das IES, o financiamento da pos-
graduacao stricto sensu por meio das agéncias oficiais de fomento;

14.2. Apoiar, sob responsabilidade das IES, a integracdo e a atuagéo
articulada entre a Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior - CAPES e as agéncias estaduais de fomento a pesquisa;

14.3. Estimular juntamente com o |IES, agbes para reduzir as desigualdades
étnico raciais e regionais e para favorecer o acesso das populagbes do
campo e das comunidades indigenas e quilombolas a programas de
mestrado e doutorado;

14.4. Apoiar, sob responsabilidade das IES, a oferta de programas de pds-
graduacgdo stricto sensu, especialmente os de doutorado, nos campi novos
abertos em decorréncia dos programas de expansao e interiorizagcado das
instituicdes superiores publicas;

4.5. Incentivar, sob responsabilidade das IES, a expanséo de programa de
acervo digital de referéncias bibliograficas para os cursos de poés-
graduacgéo, assegurada a acessibilidade as pessoas com deficiéncia;

14.6. Estimular e apoiar a participagdo das mulheres nos cursos de pos-
graduagao stricto sensu, em particular aqueles ligados as areas de
Engenharia, Matematica, Fisica, Quimica, Informatica e outros no campo
das ciéncias;

14.7. Estimular, sob-responsabilidade das IES, o intercAmbio cientifico e
tecnolégico, nacional e internacional, entre as instituicbes de ensino,
pesquisa e extensao;

14.8. Incentivar e estimular, sob-responsabilidade das IES, a pesquisa
cientifica e de inovagédo e promover a formagédo de recursos humanos que
valorize a diversidade regional e a biodiversidade da regidao amazdnica e do
cerrado, bem como a gestdo de recursos hidricos no semiarido para
mitigacdo dos efeitos da seca e geracdo de emprego e renda na regiao;
[...]- (BRASIL, PNE, 2014, Grifo dos autores).

Essa promocao da formacao superior transparece a realidade da proposta a
formacéo stricto sensu no Brasil, porém, mesmo estando presente no plano Nacional
de Educagao, e de modo igual se seguir artigos e leis dos planos municipais de
educacado dos diversos municipios do Brasil, a realidade ou o pragmatismo do
afastamento docente para cursar mestrado e doutorado ndo condizem com essa
promogao ou valorizacdo na area educacional.

Gomes e Gouveia (2012) asseveram que a discricionariedade no ambito da
gestao publica pode nao estar presente na forma como se decide e na finalidade,
mas apenas no objeto ou motivo, que pode ser discricionario; nesse sentido as
causas que podem estar se contrapondo ao afastamento. Essas que devem ser

sempre julgadas de acordo com a oportunidade e conveniéncia, analisando-se todos
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0s aspectos possiveis para uma correta decisdo que atenda ao interesse publico
coletivo.

Ao se tratar do afastamento, a oportunidade e conveniéncia no entendimento
de que a qualificagcdo docente ira contribuir para uma educag¢ao mais consistente no
ambito municipal, para Meirelles (2005), no direito administrativo, esse entendimento
se enquadra no perfil do interesse publico coletivo, pois deve ser sempre presente e
beneficiar a sociedade trazendo melhores ensinos e aprendizagem aos alunos.

Ndo é conveniente usar do dinheiro publico para contratar diversos
professores e ao mesmo tempo nao promover a devida substituicdo de um professor
que venha a requerer o afastamento para cursar mestrado e o doutorado. E usar
isso como desculpa para ndo promover melhor qualidade educacional pelo aumento
de nivel dos professores mediante uma formagédo em stricto sensu.

Decidir pelo afastamento ou nega-lo, ndo deve se incorrer em extrapolar, por
exemplo, ao direito a garantia dos 200 dias letivos que sao vinculados ao aluno, mas
sob oportunidade, se ha possibilidade para uma substituicdo, ao se deferir
afastamento entende-se qué o mesmo € oportuno ao real interesse publico,
portanto, a legalidade deve ser vinculada ao mérito coletivo e a fundamentacéao do
bem publico geral.

A supremacia do direito publico quando n&o é atendida sobre o coletivo, ou se
ultrapassa os limites do poder discricionario; em casos tipicos relacionados ao
afastamento docente, em diversas realidades do cenario brasileiro, essa negagao do
afastamento tem provocado inumeras acdes judiciais que quase sempre sao

deferidas em prol do funcionario ou pés-graduando. Tem-se um exemplo:

Resolugado n° 13 de 4 de setembro de 2015. Universidade Federal de
Tocantins Conselho de Ensino Pesquisa e Extensdo. CONSEP. Com isso o
gas normas para casamento de docente da Universidade Federal do
Tocantins, visando a sua classificacdo por meio de pds-graduagdo Stricto
Sensu de pés-doutorado.

O egrégio conselho de ensino, pesquisar atengdo, (CONSEP) da
universidade federal do Tocantins (UFT) no uso de suas atribui¢cdes legais e
estatutarias, reunidos em sess&o ordinaria de 4 de setembro de 2015, e
considerando a necessidade de regulamentar a concepgdes e afastamentos
de docentes da UFT, com amparo da legislagéo pertinente, a saber Lei n°
8112/90 de 28 de dezembro de 1990, regime juridico Unico Lei N°
12.772/2012 de dezembro de 2012,plano de carreiras e cargos de
Magistério Federal a Lei n° 13 005 de 25 de junho de 2014 Plano Nacional
de Educacdo que dispbe sobre a estruturacdo do plano de carreiras e
cargos de Magistério Federal resolve:

Art. 1°: aprovar as diretrizes e critérios para o afastamento de docentes
visando a sua qualificagdo por meio de pds-graduacgéo Stricto Sensu e pds-
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doutorado no ambito da Universidade Federal do Tocantins conforme
normativa anexo | desta Resolugdo.(CONSEP, 2015, p. 1).

Considerando essa tematica do afastamento, ndo ha literatura especifica para
fundamentar esse objeto de pesquisa, por isso sua escolha em lidar com os
estatutos e planos de carreira a regular o ensino, aqui os tipificando com exemplos.

Esta realidade de acgbes judiciais sempre ocorre independente de
regionalizagdes, pois, a maioria dos docentes s6 conseguem o afastamento
mediante decisao judicial, o que comprovam o extrapolar, ou a falta de limites do
poder discricionario municipal.

Pensar na realidade do direito educacional sobre o afastamento é entender
que Para Brasil (2014), a formacéo continuada em nivel de mestrado deve no ambito
dos Estados e Municipios ter sua devida colaboragdo. Neste aspecto, justifica-se o
empenho que o Centro de Aperfeicoamento e Pesquisas do Ensino Superior, o
CAPES tem realizado para promover essa relagao pratica, de oferta e de
sustentacao em varias de suas publicacoes.

A tematica afastamento nunca esta presente no panorama do banco de teses
do CAPES. Mas nao faltam discussdes sobre a educacao superior stricto sensu.

Segundo o CAPES (2018), essas discussdes perpassam fronteiras, pois no
més de agosto desse ano, 2018, varios paises, se reuniram no CAPES para
discutirem os rumos da educacédo a distancia, no ambito publico e privado. Nisto o
CAPES (2018) assevera que é na modalidade a distancia que tem ocorrido diversas
formacdes em mestrado e doutorado no exterior, principalmente em paises vizinhos
ao Brasil.

O mestrado semipresencial, a exemplo da Universidade Interamericana do
Paraguay, e da Lusofona de Portugal, da Universidade Tecnolégica do Paraguay,
UTIC, estas tém se mostrado uma boa alternativa para formagao docente, pois no
modelo presencial, no Brasil, € quase certo que a conclusdo sem o afastamento fica
praticamente impossivel. E demanda para esse nivel de formacao, ha. Mas sem o
afastamento, buscar o nivel stricto sensu, para professores que ja tem um vinculo é
dificil, muito mais para aqueles que tém dois vinculos.

Portanto, o afastamento docente para cursar mestrado e ou doutorado € um
direito que perpassa a decisdo do municipio arbitrar com ou sem parcialidade a zelar

pelo bem publico daeducacéo.
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4. CONSIDERAGOES FINAIS

Compreendeu-se que o afastamento docente teve seu caminho institucional a
partir dos anos 80 no Brasil, seguindo a partir de Leis Federais e se vinculou na
Constituicao Brasileira, na Lei de Diretrizes e Bases da Educagéao Brasileira e dentro
das competéncias inerentes as jurisdicdbes Federais e Municipais inseridas nos
planos de carreira, nos estatutos municipais e de modo primordial chegando a tutela
dos gestores destas federacgdes legislar pelo seu deferimento.

Percebe-se que os municipios devem zelar pela educacdo como bem publico,
investir na qualidade dos professores e serem coerentes nas deliberagdes que
promulgam o afastamento. Ao ser requerido, esse beneficio encontra seu aporte
legal, geralmente nos estatutos municipais do magistério. Tipifica-se que deve ser
remunerado, transcorrer durante o tempo em que os professores estejam na
especializagdo, mas primordialmente ser concedido em conformidade com a
discricionalidade interpretada pelo municipio.

Observa-se a subjetividade da Lei se prostrar em prol dos gestores
municipais, ou das secretarias de educagéo, e assim professores negados em seu
direito de se afastar para melhor se qualificarem, se veem obrigados a requerem o
direito de se afastar remunerados via agdes judiciais.

Correlacionado o poder discricionario com os deferimentos ou indeferimentos
de afastamento, mediante ao pensamento e execugdo gestora na deliberagao por
casos que requeiram esse direito, como informado, para afastar mestrandos e
doutorandos vinculados ao emprego publico de professores, ha certa e legitima
previsdo na LDB e de modo descentralizado, se expande nos estatutos e planos de
carreira e planos municipais de educacdo, da Unido, para os Estados e para os
Municipios com suas devidas competéncias.

Respeita-se o principio constitucional da separacdo ou descentralizagdo de
poderes, mas ao teor da LDB, e da aplicagao ou autorizagcao da Lei para afastar os
professores, o interesse publico ndo € de fato a qualidade da formacao docente, que
da como consequéncia o bem publico da educagao e do ensino; nem tao pouco a
valorizagdo dos professores, e sim um meio politico e desconcertado de gerir a
discricionalidade, oportunidade e conveniéncia por sobre a educacéao, e, nao ao lado

dela.
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BRINCADEIRAS NA EDUCAGAO INFANTIL: LUDICO, COGNIGCAO E
VINCULOS DE APRENDIZAGEM

Patricia Vieira de Oliveira

1. INTRODUGAO

No campo da educacéo infantil e na compreenséo docente da crianga e seus
vinculos de aprendizagem, associados as atividades ludicas infantis representadas
dentro e fora da escola por jogos e brincadeiras, este estudo questiona: Devem os
docentes da educacdo infantii aprofundarem seu conhecimento sobre a
aprendizagem manifestada cognitivamente em jogos e brincadeiras a representar
vinculos estabelecidos pelas criangas como fontes de motivacao e representagcido da
sua cultura, aprendizagem, afetos e socializagdo atuantes simbolicamente em seu
processo de desenvolvimento cognitivo?

Neste sentido, como hipotese pressupde-se entdo, os jogos e brincadeiras
serem expressos nos vinculos de aprendizagem da crianga, passiveis de
observagéo, conhecimento docente e possivel adaptagdo metodolégica a motivagéo
infantil. O objetivo geral do estudo é validar que haja conhecimento docente sobre
vinculos que a crianca estabelece a sua aprendizagem, principalmente na forma
como eles sdo expressos, no seu significado e importdncia ao desenvolvimento
cognitivo. Por hipétese neste contexto supde-se que o ensino poderia avangar em
qualidade e satisfacdo das criancas considerando métodos docentes que se
aproximem do teor das manifestacbes peculiares ao gosto, vinculos e
desenvolvimento cognitivo delas.

Justifica-se o estudo na experiéncia de que as criangas tém atitudes naturais
durante seu desenvolvimento cognitivo, as quais sao expressas em brincadeiras,
jogos simbdlicos e fantasias representativas das suas vivéncias psiquicas, afetivas,
sociais e consigo mesmas.

Sao questdes pertinentes ao estudo saber qual a correlagdo dos jogos e
brincadeiras com o processo de desenvolvimento cognitivo infantil? Ou seja, sera
que representam vinculos de aprendizagem que séo peculiares ao desenvolvimento
cognitivo? E importante o professor engajado na educagédo infantil conhecer estes

vinculos? Quais sao eles? Outra pergunta é se estes vinculos tém teor de expresséo
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afetiva, familiar, social, introspectiva, ou outras situacbes correlacionadas ao
desenvolvimento infantil? Cogita-se que estas brincadeiras devem ser observadas e
adaptadas pelos professores a motivacdo didatica no processo de ensino na
educacgao infantil.

Ao tratar dos jogos e brincadeiras a representar ludicamente o processo de
desenvolvimento cognitivo infantil, se tem como primeiro objetivo especifico no
estudo correlacionar epistemologicamente este  desenvolvimento  como
intrinsecamente atrelado as ag¢des de brincar e elaborar jogos que simbolizam
esquemas de aprendizagem associados a vinculos estabelecidos pelas criangas.

Outro objetivo é esclarecer os vinculos de aprendizagem das criangas sob o
posicionamento cientifico de que devem ser entendidos pela escola como reais
representacdées do seu cotidiano afetivo, social e psiquico expressos através de
brincadeiras diarias, isoladas e/ou coletivamente, assim possibilitando estas
brincadeiras serem interpretadas por profissional especifico e remodeladas como
proposta metodolégica docente na educacédo infantii a colaborar de forma
significativa ao desenvolvimento cognitivo.

A pesquisa do artigo é bibliografica, sob leituras na area psicopedagdgica
envolvendo os vinculos de aprendizagem sob fundamentagéao no autor Jorge Visca;
outras na area do construtivismo envolvendo autores como Piaget e Gardner; e
maior subsidio a esta pesquisa nos referenciais Curriculares Nacionais, nas
Diretrizes Nacionais da Educacéo Infantil, no material do PNAIC; em outros autores
como Cunha e Vigotsky.

Em suas partes o estudo delibera sobre os jogos, as brincadeiras e a
cognigao nas criangas, e estes no contexto da educacgao infantil como manifestagbes
inteligiveis representativas da cultura e meio socioeducacional do aluno, portanto
atrelado aos seus vinculos de aprendizagem representados pela pratica ludica do
brincar.

Na segunda e ultima parte disserta sobre os vinculos de aprendizagem, sua
correlagdo com o cognitivo infantil e sua representagao por atividades ludicas. Nisto
se postula a necessidade de conhecimento docente sobre a parte simbdlica
inteligivel das ag¢des das criangas representadas nas brincadeiras comuns ao seu
cotidiano, e neste, a educacdo infantil, a estadia dessas criangas brincantes na
escola. O que nao deve passar despercebido nem desentendido pelos professores

na educacao infantil.
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A utilidade do artigo, a area docente, psicopedagdgica e gestora, consiste em
considerar que a crianga e seu esteredtipo socioafetivo geral, bem como seu
desenvolvimento cognitivo, estdo atrelados a representag¢des ludicas e agbes mais
voluntarias a serem entendidas no contexto educacional como modelos de
motivacdo ao publico infantil dos anos iniciais, produzindo melhores alternativas
metodoldgicas e melhor aperfeicoamento docente, remetendo-se a entender com
mais profundidade o processo de esquematizacdo cognitiva da aprendizagem das

criangas.

2. JOGOS E BRINCADEIRAS NA EDUCAGCAO INFANTIL E SUAS
REPRESENTAGOES LUDICAS NOS SEUS VINCULOS DE APRENDIZAGEM

Ao referenciar-se a jogos, como praticas ludicas usadas na educacao infantil,
numa visao tradicional esse uso correspondia ao trabalho de desenvolvimento fisico.
Porém, numa perspectiva construtivista mais atual, estes representam elaboracdes
simbdlicas das criangcas com finalidade de elas esquematizarem seu pensamento,
desenvolvimento e experiéncias cognitivas, geralmente representativas das suas
vivéncias, culturas e afetos do cotidiano.

Neste cotidiano se inclui a crianga e a escola; também as vivéncias infantis
representadas na educacdo infantil. Isto em acdes delas, sob manipulacbes de
brinquedos, socializagdo com outros pares, adultos, com professores e
principalmente com espacos ludicos, brincadeiras e recursos apropriados, bem
como por vinculos que as criangas tendem adotar em seu intelecto.

Estas manipulagdes, durante suas incidéncias nas aulas devem ser alvos de
atencao dos docentes, que de maneira coerente, didatica e pedagdgica, deveriam
tomar consciéncia de sua importancia ao ensino, a pratica metodolégica e a
aprendizagem.

Deve-se conhecer sua representatividade e ao que se associam de fato como
sintoma de aprendizagem. E neste contexto que inicialmente neste estudo se tratara
dos jogos e brincadeiras justificando-se a educacao infantil esta correlacionada ao
desenvolvimento cognitivo pelas a¢des de brincar.

Para validar as brincadeiras e o0s jogos como verdadeiramente
correlacionados ao cognitivo infantil, e, representados por esquemas psiquicos de

interacdo social e vinculagado socioafetiva ao meio, um dos maiores representantes
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do construtivismo, quanto ao processo interativo da crianga, em suas fases de
desenvolvimento cognitivo, constru¢do da identidade pessoal e social, € Jean
Piaget. Este que ndo despreza opinido sobre os jogos simbolicos e brincadeiras
fazerem parte deste processo de desenvolvimento normal e formal da crianga. No
processo formal se inclui a educacgao infantil.

Na representacdao construtivista, ainda em voga, como altamente
influenciadora aos modernos parametros das Diretrizes Curriculares Brasileiras da
Educacao Infantil, a epistemologia genética de Piaget toma lugar importante, pois
ele, sempre buscou elucidar aspectos gerais desenvolvimento infantil, inclusive o
cognitivo, e aferiu na psicologia da época 6tima investigacdo deste processo de
desenvolvimento, considerando a afetividade e acdes de reinvencdo e ajustamento
da realidade a ela circundante. Essa reinvengao € coerente, pois

de maneira inversa, a constituicdo dos esquemas por assimilagdo implica a
utilizagdo de realidades exteriores as quais tais esquemas sao forgados a
acomodar-se, por mais grosseiro que isso seja. A assimilagdo e a
acomodacgao sao, portanto, os dois podlos de uma interagdo entre o
organismo e 0 meio que é a condigdo para qualquer funcionamento

biolégico e intelectual e tal interacdo supde, ja de inicio, um equilibrio entre
as duas tendéncias dos pélos contrarios. (PIAGET, 1967, p.360).

Observe na citacao que tanto o acomodar, quanto o assimilar conhecimentos
e aprendizagem, interpretam-se como um funcionamento intelectual, portanto,
cognitivo. E importante entender que nas acdes de brincar a aprendizagem vem dos
esquemas, idealizacdes e vinculos que a crianga estabelece a partir de si com o seu
exterior. Isso o professor deve fixar em seu conhecimento sobre o desenvolvimento
intelectual infantil.

Ao tratar do cognitivo humano, obstante a isto, a entender que nos vinculos
socioafetivos e na interagdo como o meio ha diversas manifestagbes cognitivas, e
diversas inteligéncias atuando, se faz consistente saber que na exploracéo
neuropsicopedgogica do aprendizado humano, outro estudioso da teoria de Piaget, o
psicologo Norte Americano Howard Gardner (1985), teoriza as habilidades
cognitivas serem diferenciadas, especificas no funcionamento do cérebro.

Para Gardner (1995), o sistema neural em seus processos intelectuais exige
uma multiplicidade de inteligéncias. Entao ele passa a questionar a vis&o tradicional
que enfatizava as habilidades linguisticas e l6gico-matematicas se fundirem numa sé

area cerebral.
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A Gardner (1995), ndo somente ha dois campos basicos de inteligéncia, sim,
mais de dez que constituiam a psique humana incluindo-se o linguistico,
matematico, verbal, musical etc. considera ele nas criangas e adultos a inteligéncia
se subdividir em areas cerebrais especificas, manifestando-se coletivamente, mas
originando-se individualmente.

Estes campos podem ser trabalhados nas brincadeiras, nas atividades
recreativas comuns na educacdo infantil. Eles podem representar preferéncias e
habilidades de destaque nas criangas. O estudo de Gardner (1995), que representa
a teoria das inteligéncias multiplas e sua acdo no cognitivo humano. discorre que o
estimulo a intelectualidade destas areas ou campos vem do meio sociofamiliar,
afetivo, introspectivo e educacional das criangas, de modo que se correlacionam as
suas manifestagdes inteligiveis.

De acordo com o pensamento de Gardner (1995) conceitua a inteligéncia
como a habilidade de solucionar problemas com esquemas significativos e
produtivos em varios ambientes de aprendizagem. Considera ela inata ao ser
humano, sob maiores ou menores performances no desenvolvimento e atuacao das
varias areas. Ele diferencia-se do seu colega construtivista Piaget, no sentido em
que ha independéncia nos processos simbolicos, gestuais, linguisticos e demais
outros; e ndo uma mesma base semidtica

Ao acreditar na independéncia dos processos psicolégicos no emprego dos
simbolos linguisticos ou gestuais, Gardner (1995) sugere que cada area tem seu
dominio simbdlico. Este dominio tem competéncias especificas, porém com
diferentes formas de percepcao e semelhangas entre outras areas.

Gardner (1995) postula a inteligéncia linguistica, matematica, espacial,
cientifica, interpessoal e intrapessoal ser relativamente dependente entre elas, com
areas distintas, funcionando em conjunto e combinando-se entre elas. Essas
inteligéncias sao sempre requeridas em situagdes ludicas, principalmente na
articulagao psicognitiva durante jogos e brincadeiras.

Ao contexto se pode inferir que as diversas manifestagbes cognitivas,
atreladas as varias inteligéncias da crianga, também sao estimuladas pelos jogos e
brincadeiras, pelo ludico de modo geral.

As brincadeiras, associadas a jogos, a outras formas de expressao da
realidade e materialidade cognitiva das criangas, s&o essenciais ao seu

desenvolvimento sociocognitivo e fisico, pois:
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[...] brincar desenvolve as habilidades da criangca de forma natural, pois
brincando aprende socializar-se com outras criangas, desenvolve a
motricidade, a mente, a criatividade, sem cobranca ou medo, mas sim com
prazer. (CUNHA, 2001, p.14).

Correlacionar a educacao infantil ao aspecto do desenvolvimento cognitivo
sob validacado da brincadeira como uma representacdo dos meios e processos em
que as criangas usam para compor seus esquemas de aprendizagem é totalmente
coerente, pois, elas, as brincadeiras, como se afirmou na citagdo, desenvolvem a
mente. Portanto desenvolvem as inteligéncias multiplas tipicas da teoria de Gardner

Ha atividades socializantes, de interagdo consigo mesma e com as outras
criangas correlacionando-se o desenvolvimento da crianga as areas cognitivas ao
trabalhar os processos mentais de aprendizagem, principalmente por escolhas,
pelas brincadeiras e opgao por jogos de regras, enfim, um intenso processo de
interagdo sociocognitiva representando suas experiéncias vivenciadas, dentro e fora
da escola.

Observando-se a linha tedrica de Piaget a Gardner, um por postular o ludico
na agao psiquica acontecer em absoluto num conjunto Unico de agao cerebral; o
outro, por propor que estas escolhas podem estarem centradas em areas
especificas do cérebro humano que correspondem com maior ou menor énfase a
habilidades infantis; juntos, ndo estavam errado, e corroboram a inteligéncia estar
atrelada a mecanismos de interagdo, aqui em discussdo, ludico, jogos, e
brincadeiras na educagéao infantil. Estes que segundo Munari (2010) fazem parte da
aprendizagem tipica das criangas.

E pelo fato de o jogo ser um meio tdo poderoso para a aprendizagem das
criangas, que em todo lugar onde se consegue transformar em jogo a
iniciagcao a leitura, ao calculo, ou a ortografia, observa-se que as criangas se

apaixonam por estas ocupagdes, continuamente tidas como macgantes.
(MUNARI, 2010, p. 99, apud, PIAGET, 1970. sp.).

Observa-se ai 0 jogo, ndo simbdlico, com de suma importancia a motivagao;
apaixonante. Sob conotacao ludica ele ser interpretado como motivador e prazeroso,
e, contextualizado a aspectos formais de aprendizagem como calculo e ortografia. A
Sendo assim, fica légico seu uso, representacao e utilidade, principalmente no meio
escolar onde o contato da crianga com seus pares sao intensos.

Por isso os métodos ativos de educagdo das criangas exigem que se
forneca as criangas todo o material conveniente, a fim de que, jogando, elas
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cheguem a assimilar as realidades intelectuais, que sem isso, permanecem
exteriores a inteligéncia infantil. (MUNARI, 2010, p. 99, apud, PIAGET, 1970.
sp.).

Os professores devem ter acao de disponibilizar recursos as criancas, para
sua livre deliberagao, e interagao pelo brincar e aprender é tipica do proceder ludico.
A escola deve ter a sensibilidade de na educacéo infantil, entender ser importante o
uso didatico de jogos pedagogicos e dar valores relativos as expressdées que podem
vir da imaginacdo e do meio socioafetivo das criangas, e, usar disso no seu
proceder, reafirmando seus vinculos positivos e equilibrando os negativos, mas
principalmente sendo modelo e vinculo de aprendizagem das criangas.

As praticas devem buscar articulagdo com "os saberes das criangas, com os
conhecimentos que fazem parte do seu patrimbnio cultural, artistico,

ambiental, cientifico e tecnolégico, de modo a promover o desenvolvimento
integral de criangas de 0 a 5 anos de idade. (BRASIL, 2010, p. 12).

Disponibilizar material para as criangas atuarem livremente é importante. Mas
tdo importante € saber que ao manusea-los elas cognitivamente aprendem
remetendo suas agdes a campos e modelos de aprendizagem que remetem a
aspectos materiais e simbdlicos do seu patrimdnio, cultural, familiar, afetivo, social,
artistico e ambiental.

A pratica docente deve levar em consideragao os saberes das criangas, e se
adequar a ideia de que eles fazem parte de um patriménio, que se correlacionam a
elas nas instancias materiais, sociais e afetivas. A partir dos seus fazeres se deve
favorecer a elas em seu desenvolvimento cognitivo; entender que por tras do
brinquedo, ha a aprendizagem, e a essa, as criangas tém opgodes e influéncias.

Os estudos sobre a vida diaria, sobre o homem comum e suas praticas,
desenvolvidos em varios campos do conhecimento e, mais recentemente,
pelos estudos culturais, introduziram no campo do curriculo a preocupagao
de estabelecer conexdes entre a realidade cotidiana dos alunos e os
conteudos curriculares. Ha, sem duvida, em muitas escolas, uma
preocupagdo com o prazer que as atividades escolares possam
proporcionar aos alunos. Nao obstante, frequentemente parece que se tem
confundido o prazer que decorre de uma descoberta, de uma experiéncia
estética, da comunhao de ideias, da solugdo de um problema, com o prazer

hedonista que tudo reduz a satisfacdo do prazer pessoal, alimentado pela
sociedade de consumo. (BRASIL, 2013, p. 116).

Esse aprofundamento curricular, ndo deve ser por controle educacional de
comportamento quando se buscava na brincadeira apenas uma forma de entreter

aos alunos, mais por entender que de fato ha transformacdes, adaptacdes
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sistematicas e evolugao cognitiva dos alunos ao |he serem promovidos alternativas
ludicas com jogos e brincadeiras representativos do que elas mantém como vinculos
essenciais a sua aprendizagem.

Na escolha do ludico, o professor, ou professora jamais deve agir com
imposigao, ir contra lagos pré-estabelecidos causara desmotivacdo. Como reflexo a
aprendizagem dos alunos, se pode pensar que ha paradigmas que decorrem da:

Violéncia simbdlica da cultura da escola que impde normas, valores e
conhecimentos tidos como universais e que nao estabelece dialogo com a

cultura dos alunos, frequentemente conduzindo um numero consideravel
deles ao fracasso escolar. (BRASIL, 2013, p. 112).

Nao estabelecer dialogo com os valores e cultura dos alunos se houver
imposicao, esta sera uma forma de violéncia simbdlica; mas ensinar com prazer,
brincando, ndo € algo que quebre os vinculos, ou se torne incompativel com um bom
curriculo escolar da educacgao infantil.

Neste artigo, ao citar vinculos de aprendizagem, estes a seguir serao
explicados em seu sentido stricto, pois € comum ter subliminarmente sua presenca
em diversas manifestacdes das criangas no meio- intra e extra - escolar, que nao sé
podem servir de modelo, ou base a educagdo infantil corroborando o
desenvolvimento cognitivo e dando margem a interpretagcdo de seu funcionamento
como aspecto intelectual gerador essencial a crianga em seu processo de
desenvolvimento mental. Estes vinculos com apoio profissional devem ser
conhecidos pelos professores.

A intencdo em descrevé-los aqui € para cientificar que todos sé&o
representacdoes, manifestacdes das criangas correspondentes a pessoas, lugares, e
situacbes que |lhes geram ou negam aprendizagem, que denotam nao somente
estados cognitivos das criangas, mas pelo ludico, e suas expressdes, elas
manifestam nas brincadeiras seus mais profundos segredos, seu estilo de
aprendizagem, suas inspiragdes ao seu desenvolvimento cognitivo, dai a

importancia de conhecer estes vinculos.
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3. VINCULOS DE APRENDIZAGEM, UM OLHAR DOCENTE SOBRE AS
REPRESENTAGCOES COGNITIVAS INFANTIS E SUAS MANIFESTAGCOES
SOCIOFAMILIARES

Reportando-se ao titulo do trabalho, ao se falar em brincadeiras, jogos e uso
do ludico, bem como a dedicacdo da crianga em por eles representar seu mundo,
sua cultura, suas experiéncias, sentimentos, valores artisticos, afetivos e pessoais,
bem como seus momentos de interagdo na escola, na familia e em seu jogo
simbdlico, suas fantasias; se presume como importante salientar, que estas nuances
da vida humana expressam o ludismo tdo defendido nas concepgdes atuais de
educacgao.

Neste sentido, resolucdo numero 5 de dezessete de dezembro de 2009, que
estabelece as Diretrizes Para a Educacao Infantil prescrevia em seu Art. 6° inciso,
lll, que entre os principios a serem respeitados e servirem de fundamentos ao
ensino das criangas estao os de valores: "Estéticos: da sensibilidade, da criatividade,
da ludicidade e da liberdade de expressao nas diferentes manifestacdes artisticas e
culturais." (BRASIL, 2013, p. 98). Ao expressar sua cultura, suas vivéncias, seus
traumas, sua aprendizagem, pelas brincadeiras as criangas podem indicar a escola
que vinculos de aprendizagem fazem parte da fase de desenvolvimento em que
estdo. E, € na escola que passam metade do seu dia; ali elas demonstram toda
gama de representagdo da sua personalidade. Isso deve ser considerado e
aprofundado no estudo da educacao infantil.

Considerando-se na educacao infantil ser unanime o conhecimento de que o
ludico faz parte da sua rotina metodolégica em maior ou menor proporgao no Brasil,
€ conveniente que haja aprofundamento sobre o que para elas representam as
praticas ludicas. Isso pode servir de fundamentagcdo ao aperfeicoamento da
educacao infantil, e assim melhor trabalhar os aspectos cognitivos das criangas que
devem ser considerados neste aprofundamento epistemolégico. E isto implica saber
que ha vinculos de aprendizagem permeiam ao cognitivo infantil.

E importante que a escola reconheca estes vinculos, geralmente expressados
de modo aleatério, ou esquematizado pelas brincadeiras. A pratica docente deve se
pautar nestes gostos e afericbes afetivas das criangas. Pois do ponto de vista da

abordagem moderna de educagao, "reafirma-se a importancia do ludico na vida
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escolar, ndo se restringindo sua presenga apenas a Arte e a Educacgao Fisica.
(BRASIL, 2013, p. 116). Se deve entender que as brincadeiras tdo comuns ao
cotidiano da escola, sdo mais que relevantes a articulagdo de um ensino infantil
direcionado a correlacionar os gostos, vontades e articulagdes infantis, a uma
educacao perfilada a estes padrbes cognitivos de aprendizagem.

Estes padrdes que geralmente correlacionam-se a inteligéncia infantil, e que
por vinculos de aprendizagem existentes nas criangas, estas se expressam, de
modo mais voluntario, principalmente pela ludicidade. Nas praticas pedagdgicas dos
professores, em sua metodologia, se "deve compreender a importancia do ludico no
desenvolvimento infantil, valorizando a sua presenga no processo educativo da
crianga." (BRASIL, 2015, p.7).

Pelas brincadeiras e manifestagdes culturais as criangcas revelam seus
vinculos de aprendizagem, em alguns niveis e dominios; Vigotsky (2000) ja afirmava
a "imaginagao € importante para se descobrir a solugdo de problemas, mas nao se
preocupa com a verificagdo e a comprovagao que a busca da verdade pressupde."”
(VIGOTSKY, 2000, p. 16). Entdo saber que ha o ludico, ndo é entendé-lo de fato.
Neste sentido observa-se que na criangca a absor¢cédo abstrata da verdade
geralmente ocorre segundo a teoria piagentiana, no periodo operatorio concreto das
criangas. Para Piaget (1967), uma das fases do desenvolvimento infantil.

A forma extrema dessa assimilagao aos desejos e aos interesses proprios &
0 jogo simbdlico ou jogo da imaginagdo, no qual o real é transformado ao
sabor das necessidades do eu ao ponto de as significagbes que o

pensamento comporta poderem permanecer estritamente individuais e
incomunicaveis. (PIAGET, 1967, p. 369).

Comecando na infancia, somente a partir dos sete anos € que a crianga
materializa significados interpretativos ao que faz. Até ai figura a imaginacdo como
acao de sua transformacdo cognitiva. Essa atitude transformadora da crianga, do
real no imaginario € uma esquematizagdo por vezes, consciente, ou néo, do seu
modo de processar a aprendizagem no seu sistema cognitivo e assim desenvolver
suas multiplas inteligéncias. Nisto as criangas tendem a representar aquilo em que
se envolvem.

Entender as manifestacdes infantis e usar do ludico para motivar a este
processo, e, de modo prazeroso garantir as criangas que vivenciem aquilo que elas

precisam para aprender, deve ser parte da estratégia metodolégica dos professores.
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Para isto, um pouco de conhecimento e sensibilidade observacional podem ser a
solucao.

E preciso que na metodologia docente se tenha um olhar sobre os vinculos de
aprendizagem dos alunos e ser reflita na transformacgao curricular da escola pela
opcgao de insergao curricular dos jogos e brincadeiras como uma alternativa viavel a
educacdo das criancas nos anos iniciais. E preciso se preocupar com a busca da
verdade (op.cit) Vigotsky.

No aspecto de entender que vinculos sdo estes se busca aqui esclarecer que
na aprendizagem das criangas, segundo Visca (2013), eles devem ser entendidos
pela escola como reais representacdes do seu cotidiano afetivo, social e psiquico;
possiveis de serem avaliados em provas projetivas que expressam interpretacoes
sobre suas brincadeiras diarias, isoladas e/ou coletivamente, assim possibilitando
estas brincadeiras fazerem parte da escolha metodolégica docente na educagao
infantil.

Como vinculos de aprendizagem, o psicologo e psicopedagogo Jorge Visca,
um dos icones da psicopedagogia moderna, em um dos seus livros, langado em
2008, mas atualmente na sua quarta edicdao, em 2013, afirma Visca (2013), estes
vinculos serem pautas para interpretagdo de técnicas projetivas, e possiveis de
serem descobertos por simples desenhos projetivos.

Para Visca (2013), os vinculos podem ser conhecidos e desconhecidos por
quem os vivencia, mas fazem parte do processo de intelecto e reverberam a
inteligéncia e experiéncia das criangas no meio em que os manifesta ou os omite.
Justifica Visca (2013) que ha continuidade cronolégica destes vinculos no processo
de maturacdo bioldgica e cognitiva das criangas permanecendo até fases mais
avangadas da sua idade cognitiva pregada por Piaget. Outro fator é que:

N&o sé interessa saber qual é o vinculo que o sujeito estabelece com o
docente, a sala de aula, os companheiros e a escola, como também importa
a relagdo como os adultos, significativos que Ihes oferecem modelos de
aprendizagem, e os cenarios onde tudo isso acontece, como os colegas

fora do ambiente escolar e consigo mesmo, enquanto aprendiz em
diferentes momentos de sua vida cotidiana. (VISCA, 2013, p. 16).

Isto significa entender que as criancas expressam seus vinculos afetivos,
familiares e sociais mediante atividades brincantes em seu cotidiano, e em diversos
meios. Mas entendendo-se que estes vinculos sdo manifestagdes de gostos e

esquemas cognitivos de aprendizagem infantil, eles devem estar no conhecimento
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da educacao infantil. No aspecto conhecimento, consideram-se que tais atividades
infantis estdo relacionadas as vivéncias culturas, sociais, afetivas, cognitivas e
educacionais dos alunos, além da introspecgdo ou consigo mesmas. Observe os

dominios e os niveis da rede de vinculos de aprendizagem:

Figura 1: Vinculos de aprendizagem, dominios e niveis intelectuais

Fonte: Visca (2013).

Perceba que o vinculo do dominio consigo mesmo, escolar e familiar estao
mais presentes no nivel consciente e pré-conscientes da crianga, em comparacao
ao inconsciente. Nas palavras de (VISCA, 2013, p. 21), "os conteudos escapam ao
campo da consciéncia e podem ter acesso ao mesmo.” Isso significa que a crianga
ao se espelhar no pai, por exemplo, para aprender, se o tem como modelo de
aprendizagem, pode expressar acbes que se materializam tanto no campo
consciente quanto inconsciente. Com um detalhe, essa materializacdo pode vir
sobrecarregada de fatos bons e ruins. As brincadeiras, ou a omissdo delas podem
revelar traumas ou outras instancias prejudiciais a aprendizagem infantil.

Segundo Visca (2013), as provas projetivas representam uma rede na
aprendizagem do plano cognitivo. Na epistemologia convergente, a teoria de Visca
(2013), as provas projetivas que sdo do dominio dos vinculos escolares sao: A
planta da sala de aula, eu com meus colegas, par educativo; do dominio dos
vinculos familiares: A planta da minha casa, os quatro momentos do meu dia e a
familia educativa; dos vinculos do dominio introspectivo, consigo mesmo sao as

provas: O desenho em episdédio, o dia do meu aniversario, em minhas férias e
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fazendo o que mais gosta. Sao nestes dominios que se vinculam as brincadeiras, as
manifestagdes infantis que representam o meio de interagdo e aprendizagem das
criangas.

Na teoria de Visca (2013), no dominio da escola se avalia vinculos de
aprendizagem com uma pessoa, que pode ser familia, colega ou outros de influéncia
na rotina socioeducacional dos alunos. Isto € avaliado na prova projetiva de nome
par educativo. Brincadeiras que revelam dramatizagdes com alguém influenciando a
crianga podem ser indicativas desse dominioa influenciar a aprendizagem da
criancga.

Também é verificado o vinculo com os colegas de sala de aula em uma prova
de desenho da crianga com os colegas. Assim se sabe como ela esta vivenciando a
socializacdo em sala de aula de modo cognitivo. Que pressdes sofrem e quais
colegas estéao lhe influenciando. Ou mesmo se tem professores autoritarios.

As brincadeiras que as criangas fazem ou mesmo se omitem em fazer
revelam estas situacbes. Outra prova de dominio escolar € quando a crianca
desenha a planta da sala de aula. Importante € saber que posicionamento esta
crianga se coloca na escola ou no ambiente que ela julga como sala de aula. Se ela
se inserir fora deste contexto nao possui vinculos com a escola.

Nos vinculos de dominio familiar estdo representacbes que podem ser feitas
por um desenho da casa da crianca, nele pode ser inferido, questionado se ha
brincadeiras que la expressam sua vivéncia e sua localizacao real dentro da mesma.
Verifica-se também no ambito familiar outro desenho que representa os quatro
momentos do dia da crianga, para saber que atividades, pessoas, influéncias e
brincadeiras geradoras ou conturbadoras da aprendizagem s&o comuns no cotidiano
sociofamiliar da crianca. Essas muitas vezes sao manifestadas no cotidiano da
escola e assumem a funcdo cognitiva de socializar os conhecimentos ali
manifestados vinculando-os aos seus lagos afetivos no seio da familia.

No dominio consigo mesmo, se avalia a quantidade e qualidade dos afetos
através de um desenho em episddios dividido numa folha em seis blocos temporais
relativos ao cotidiano da crianga. Nestes casos a imaginag¢ao e o ludico da crianca
podem projetar situagdes que n&o se ajustam a padroes temporais comuns.

Para Visca (2013), a interagdo e os sujeitos que agem sobre sdo valiosos

indicadores da aprendizagem do aluno. Sobre a valoragéo de si, e o reconhecimento
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dos seus afetos consigo mesmo se realiza uma avaliagdo condizente com aspectos
narrativos ou desenhos relativos ao dia do aniversario da crianca.

Neste sentido, saber que atividades a crianga executa no ambito socio afetivo
e de preferéncia ao contexto cognitivo escolhido por ela, se realiza uma avaliagao,
também em desenho ou brincadeiras que contextualizem as férias das criangas. E
por fim uma comprovacao final, ao se questionar, solicitar desenho, descricdo ou
narracao, sobre o melhor, ou pior momento de sua historia, ou fazendo o que mais
gosta. Estes podem revelar traumas, afetos e desafetos que incitam ou prejudicam a
aprendizagem da crianga.

Ha diversas brincadeiras, principalmente com bonecos ou super-herois em
que as criangas dao indicativos de que sua aprendizagem esta influenciada por
circunstancias relevantes do seu cotidiano. Onde acontece e com quem acontece é
importante ouvir nas verbalizagbées delas ao brincarem. O modo como estabelecem
regras, no jogo em que se exigem comportamentos regulatorios também é
importante observar.

Assim, a crianga pode revelar nuances que colaboram com sua perspectiva
de desenvolvimento ludocognitivo expressos em brincadeiras e jogos
representativos destes vinculos que fazem parte do seu processo de maturacgéo,
pois se parte do pressuposto de que "o processo de aprendizagem consiste na
producao e estabilizacdo de condutas, que serdo consideradas aprendizagens tanto
familiar, comunitario e sem necessariamente que estejam implicadas na escola."
(VISCA, 2013, p. 16). Ou seja, ha origem dos vinculos fora da escola.

Pode-se pensar que estes vinculos ndo sdo prescritos nas diretrizes mais
atuais da educacao infantil, porém se condizem com o dominio familiar, social,
afetivo e de valor ao ego da crianga, se pressupde a observagdo de estarem
intrinsecos a aprendizagem. E ha essa veracidade quando a crianga representa
suas paixoes, vivéncias e representagdes psiquicas destes vinculos, pois:

As vivéncias dos alunos no ambiente escolar contribuem para formar e
conformar as subjetividades dos alunos, porque criam disposicbes para
entender a realidade a partir de certas referéncias, desenvolvem gostos e
preferéncias, levam os alunos a se identificarem com determinadas
perspectivas e com as pessoas que as adotam, ou a se afastarem de
outras. Desse modo, a escola pode contribuir para que eles construam
identidades plurais, menos fechadas em circulos restritos de referéncia e

para a formagdo de sujeitos mais compreensivos e solidarios. (BRASIL,
2013, p. 116).
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Isto implica interpretar que na subjetividade da crianga € que sua imaginagao
acontece; é expressa de forma prazerosa nas atividades ludicas de jogar, socializar
regras, brincadeiras, ter contato com recursos que despertem na crianga processos
esquematizados da construgdo cognitiva de seu intelecto e transformagao pessoal,
portanto deve ter a escola o pensamento de ndo desprezar em seu planejamento,
curriculo e métodos os ditames ludicos artisticamente elaborados pela crianga. Nem
tdo pouco o conhecimento destes vinculos.

E preciso fazer uso metodoldgico dos jogos. "A educacdo deve ser de
estimulo, cuidado, seguranga e simplicidade, através de jogos, objetos e ambientes
que permitam uma formagdo por meio da experiéncia, manipulacdo e acgao."
(AVANZINI; GOMES; BRASIL, 2015, p. 13).

Dito isto, é relevante entender em que vinculos estdo as materializagcdoes das
expressoes afetivas, artisticas, sociais e psiquicas das criangas; o curriculo escolar
da educacéo infantil deve se pautar nestas prerrogativas, pois estes vinculos antes
citados, correspondem as diversas influéncias e manifestacées das criangas em seu
ambiente de aprendizagem.

Portanto, nestas alternativas, por sua opg¢ao no processo de decisao escolar
deve existir a opgao por se aprofundar em que se representa o ludico, a
compreensao do uso de brincadeiras e jogos na educagao infantii como
preponderante e qualificativo aos requisitos desta modalidade de educacgao;
prescreve-se entao que, devem ser "construidas novas formas de sociabilidade e de
subjetividade comprometidas com a ludicidade." (BRASIL, 2010, p. 17).Nao se trata
de se apropriar o ludico nas escolas, mas de se aprofundar no conhecimento de
suas manifestagdes.

Entender que uma crianga que traz todos os dias uma bola para a escola,
com expressao do simples fato de ter o gosto por futebol € comum ao pensamento
empirico sobre o ludico; mas se deve ir além sobre a percepgao de que a
aprendizagem desta crianga pode de fato estar vinculada de fato, a que acontece
quando ela brinca no campinho vizinho a sua casa, no modo como acontecem essas
brincadeiras, do jeito que Ilhe da prazer.

A escola, com professores e psicopedagogos experientes deve mostrar
compreensivel na busca de entender, qual o vinculo e onde esta a fonte inspiradora

de aprendizagem desta crianga; ou se converter em modelo do seu vinculo, caso ja
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se saiba disso, sempre havera negligéncia desta crianga a aprendizagem. Havera

rejeicdo a aprendizagem. E sem brincar a negligéncia pode ser total a educacéo.

4. CONSIDERAGOES FINAIS

Interpreta-se que o uso de jogos e brincadeiras na educacgao infantil € uma
discussao atual, mas é preciso que o docente nao fique aquém disso. Que a escola
entenda a correlagdo entre jogos, brincadeiras e o que isso representa ao cognitivo
infantil. Observou-se que a partir do construtivismo piagentiano, das abordagens
neuropsicolégicas de Gardener, das proposi¢cdes de interagdo como o meio de
Vigotsky, a correlagéo dos jogos e brincadeiras com o cognitivo infantil passou a ser
validado com mais veeméncia cientifica, principalmente na educagao infantil.

Observou-se que através das bases curriculares nacionais da educagao
infantil o ludico e as brincadeiras € pauta curricular cientificamente garantida no
processo de proposi¢cao ao ensino.

Mas devidamente importante, observa-se que na vertente do ludico, dos jogos
e brincadeiras na educacgao infantil € preciso aprofundamentos tedrico e ajuda a
conjuntura educacional na real compreensao sobre as manifestagcdes das criangas
ao representarem vinculos de aprendizagem essenciais a sua condugao formal,
psicoldgica, social e afetiva; de modo a ser plausivel de conhecimento docente e
consciéncia de que estas representacdes devem ser interpretadas, entendidas e
usadas como referenciais a pratica metodoldgica deste inicio do ciclo de ensino as
criangas.

Neste aspecto, portanto € preciso pensar que na agdo metodolégica em sala
de aula implica sobre a crianca, conhecimento do seu meio, de melhores atividades
ao gosto e vinculos positivos dos alunos de modo a traduzir o papel fundamental da
educacao infantil que é preparar a crianga para o que se seguira na sua vida em
familia, sociedade e na escola; e concretizar o cotidiano desta aprendizagem em
acoes educativas prazerosas.

E preciso entender que no desenvolvimento cognitivo infantil as brincadeiras
sdo parte do processo. Que elas representam ao que se afeicoam as criangas na
sua aprendizagem e transformagdo cognitiva. O papel da educagao infantil é
promover essa transformacgao, principalmente pelo entendimento e aprofundamento

cientifico do mundo, da escola, da sociedade, do modo espontédneo de brincar da
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crianga, dos seus valores, saberes e da apropriagao dos sistemas que compdem ao
cognitivo infantil representados nos jogos e das brincadeiras estabelecidos através

de vinculos de aprendizagem.

5. REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

AVANZINI, Claudinéia Maria Vischi. GOMES. Lisandra Ogg. Concepg¢ao de
Crianga, infancia e educagao. in: BRASIL, Pacto Nacional pela Alfabetizacao na
Idade Certa. A crianga no ciclo de alfabetizagao. Caderno 02. Brasilia, MEC;SEB,
2015.

BRASIL, Brinquedos e brincadeiras de Creche: Manual de orientagao
pedagégica. Brasilia: MEC/SEB, 2012.

. Constituicao Nacional. Brasilia, MEC, 1988.

. Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Basica. Brasilia:
MEC/SEB, 2013.

.Diretrizes Curriculares Nacionais Para a Educacao Infantil. Brasilia:
MEC/SEB, 2010.

. Ministério da Educagao. Encontro de Coordenadores do Pacto
pela Idade Certa. Brasilia: MEC, 2014.

. Plano Nacional de Educagao. MEC/ SASE, 2010.
. Plano Nacional de Educagao. MEC/ SASE, 2014.

. Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional. N° 9.394 de 20 de
dezembro Editora Brasil. 1996.

Secretaria de Educacdao Basica. Diretoria de Apoio a Gestéao
Educacional. Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade certa : Formagao de
Professores no Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa / Ministério da
Educacdo, Secretaria de Educacdo Basica, Diretoria de Apoio a Gestao
Educacional.Brasilia: MEC, SEB, 2012.

BRITO, T. A. Musica na Educacao Infantil: Propostas Para a Formacgao Integral
da Crianga. Sao Paulo: Editora Petropolis, 2003.

CUNHA, Nylse Helena da Silva. Brinquedo, o desafio e descoberta para utilizagéo
confeccéo de brinquedos. Rio de Janeiro: FAET, 2001.

DEMO, Pedro. Desafios Modernos da Educacgao. 13. ed. Petropolis, RJ: Vozes,
2012.

242



FARIA, Vitdria; SALLES, Vitoria. Curriculo na Educacéo Infantil. Dialogo Com os
Demais Elementos da Proposta Pedagégica. Sdo Paulo: Atica, 2012.

GARDNER, Edward. Inteligéncias Multiplas. A Teoria Na Pratica.
Trad.VERONESE, Maria Adriana Verissimo. Artmed, 1995.

MUNARI, Alberto. Jean Piaget. Traducdo: Daniele Saheb. Recife: Editora
Massangana, 2010.
PIAGET M, Jean. Psicologia e Pedagogia. Trad. Dirceu a. Lindoso; Rosa M. R. da

Silva. Rio de Janeiro: Forense Universitaria, 1970.

O Tempo e o desenvolvimento intelectual da crianga. Trad.
Diredeu A. LIndoso. Rosa M.R. da Silva. Forense. Rio de Janeiro, 1968.

VISCA, Jorge. Técnicas projetivas pedagogicas, e pautas graficas para sua
interpretagcdo. 4 ed. Trad. Suzana Rozenmacher,. Buenos Aires:.Visca e Visca
Editora.

VOLPATO, Gildo. Jogo, Brincadeira e Brinquedo: Usos e Significados no
Contexto Escolar e Familiar. Floriandpolis: Cidade Futura, 2002.

ZANLUCHI, Fernando Barroco. O Brincar e o Criar: As Relagdes Entre Atividade
Ludica, Desenvolvimento da Criatividade e Educagao. Londrina: G.A, 2005.

243



O LUDICO COMO RECURSO DIDATICO PARA O
DESENVOLVIMENTO DA CRIANGA NA EDUCAGAO INFANTIL

Roseilda Alves da Silva Santana

1. INTRODUGAO

E conhecedor para todos que trabalham com a educacdo infantil, que o
brincar nessa etapa da vida estimula a crianga e faz ver o mundo com outros olhos,
além de estimular o conhecimento e incentivar as descobertas.

Nesse sentido, esse trabalho parte da ideia de que o brincar vai além do
manusear brinquedos e participar de brincadeiras. E para comprovar a importancia
do ludico como recurso didatico, este estudo tem como objetivo analisar a
importancia das brincadeiras e jogos para o desenvolvimento das criangas na
educacao infantil. Dessa maneira, surgiu a inquietagdo: Quais sdo as metodologias
utilizadas na escola de educacéo infantil para a inser¢ado de jogos apropriados para
a faixa etaria dos alunos? E de que forma a realidade social dos alunos é
aproveitada pela escola de educacgao infantil ao trabalhar com o ludico?

A realizagdo deste justifica-se, na conviccdo de que o ludico apresenta
valores especificos para todas as fases da vida humana; sendo que o brincar € uma
necessidade basica assim como € a nutricdo, a saude, a habitagdoe a educacgao.
brincar ajuda a crianca no seu desenvolvimento fisico, afetivo, intelectual e social,
pois, através das atividades ludicas, a crianga forma conceitos, relaciona idéias,
estabelece relagdes légicas, desenvolve a expressdo oral e corporal, reforca
habilidades sociais, reduz a agressividade, integra-se na sociedade e constrdi seu
proprio conhecimento.

De acordo com Dallabona e Mendes (2004, p.06) "E preciso quebrar alguns
paradigmas e entender que o brinquedo € um investimento em criangas sadias no
ponto de vista psicossocial".

A metodologia aplicada foi a pesquisa bibliografica e pesquisa de campo em
uma escola de educacao infantil do municipio de Canindé de S&o Francisco/SE,
mediante aplicagcdo de questionario a 30% dos docentes da escola campo da
pesquisa.

Assim, o brincar quando introduzido na escola, para a crianga nao deve
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perder a ludicidade, mas para o educador n&o deve ser dada somente com o intuito
de diversao, este deve saber que por meio da brincadeira a crianga desenvolve
determinados valores e conceitos que sao muito importantes para o seu
desenvolvimento social e individual.

Para Vygotsky (1998), o brinquedo tem intrinseca relagdo com o
desenvolvimento infantil, especialmente na idade pré-escolar. Embora ndao o
considere como o Unico aspecto predominante na infancia, € o brinquedo que
proporciona o maior avango na capacidade cognitiva da crianga.

E perceptivel que é no brincar que a crianca se aproxima do mundo real,
mostrando suas ansiedades, medos e frustagdes. Por esse motivo ressalta-se da
importancia do estudo de teorias como: Piaget, Vygotsky e Winnicott entre outros.
Suas ideias e experiéncias sobre o brincar nos permite ter uma visdo mais ampla e
clara sobre o tema e que podera contribuir em nossas atividades e fazem parte do
marco teorico.

Compreender o ato de brincar como uma atividade predominante na infancia
€ subsidiar meios para refletir a forma como este mecanismo ludico pode contribuir
no desenvolvimento e aprendizagem infantil, a crianga como ser social interage e
interfere ao meio a que esta inserida, onde por meio de brincadeiras e jogos pode
realizar agdes que fundamentam suas experiéncias e espelham o contexto da

sociedade a qual vivem.

2. AEDUCAGAO INFANTIL: COMO SURGIU?

A histéria da educacdo infantil deve-se assim associar o surgimento da
mesma em decorréncia da histéria da producado e da reprodug¢ao da vida social de
nosso pais. Os fundamentos da educagao infantil tanto sociais, morais, econémicas,
culturais e politicos da sociedade antiga foram sendo superados desde a
instauracao da sociedade moderna no século XVI.

Vale ressaltar que foi no inicio do século XVII, que surgiram as primeiras
preocupacdes com a educagao das criangas pequenas, onde essas preocupacdes
foram resultantes de reconhecimento e valorizagao que elas passaram a ter no meio
em que viviam. Apesar de uma grande parcela da populagéo infantil continuar sendo
educada segundo a antiga pratica de aprendizagem; o surgimento de sentimento de

infancia provocou mudangas no quadro educacional. Ainda no século XVII, a crianga
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nem era reconhecida por suas particularidades. Ela era vista como um brinquedo, do
qual os adultos s6 gostavam pelo prazer e distracdo que proporcionava. Quando
crescia e nao distraia mais os adultos, deixava de interessar aos mesmos.

Foi somente a partir do século XVIII que os adultos comegaram a modificar
sua concepgao de crianga. Mas, assim mesmo, seu lugar ainda ndo era o mais
privilegiado na familia. Com a Proclamacao da Republica, o Brasil comegou a passar
por um processo de grande modernizagao e industrializacdo. As mulheres passaram
a fazer parte do mercado de trabalho e as criangas nao tinham para onde ir.

Surgiram entdo as “maes mercenarias”, que cuidavam de varias criancas
juntas para suas maes trabalharem fora. Nesse periodo, aumentou-se 0 numero de
mortalidade infantil devido as péssimas condi¢gdes de higiene nas casas onde as
criancas ficavam e também a auséncia da mae, que tornava a crianga mais triste e
vulneravel. Nesse contexto que surgiram as primeiras creches e pré-escolas. No
comeco elas eram filantropicas ou mantidas pelos proprios usuarios €, somente mais
tarde, elas se tornaram publicas.

A principio, as creches e pré-escolas tinham um carater assistencialista,
visando somente o guardar e o cuidar da crianga na falta da familia. Essa
concepgao, tratava a crianga como um ser fragil, indefeso e completamente
dependente. Os profissionais ndo tinham formacao e sua atuacao era restrita aos
cuidados basicos de higiene e regras de bom comportamento.

A partir de 1970, a entrada de mulheres no mercado de trabalho aumentou
consideravelmente, o que resultou num crescimento significativo de creches e pré-
escolas. Uma nova énfase comecou a ser dada ao trabalho nestas instituigdes.
Buscou-se uma compensagao ndo so das caréncias organicas, como também uma
caréncia de ordem cultural. O pressuposto nesta visdo compensatoria da educacao
era de que o atendimento pré-escolar poderia remediar as caréncias das criangas
mais pobres.

As propostas de trabalho foram direcionadas para as criangas de baixa renda,
estimulando-as precocemente e preparando-as para a alfabetizagdo, como forma de
superar as condi¢gdes sociais em que viviam. O objetivo principal da educagao
compensatoria era o de promover oportunidades educacionais no carater social e
cultural compensando-se o déficit linguistico das criangas. As criangas mais pobres

eram consideradas carentes.
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Ja nos jardins-de-infancia das criangas provenientes de familias de classe
média, a educagao nao tinha o mesmo carater compensatorio. O trabalho envolvia
também o desenvolvimento dos aspectos afetivos e cognitivos das criangas.

Com o aumento da demanda por pré-escolas, a educacao infantil passou por
um processo de municipalizagdo. O carater da educacdo agora nao era mais
assistencialista ou compensatério, mas a pré-escola tinha uma fungcdo educativa.
Muitos educadores da época discutiram o papel das creches e pré-escolas e
elaboraram novas programacgdes pedagodgicas visando o desenvolvimento cognitivo
e linguistico.

Em 1988, com a promulgacdo da Constituicdo Federal, a educacgao foi
reconhecida como um direito de todas as criancas e um dever do Estado. Houve
uma expansao do numero de escolas e uma melhoria na formagéo dos profissionais.

Também na década de 90, com a promulgagdo do ECA (Estatuto da Criancga
e do Adolescente), os direitos das criangas foram concretizados.

A Educacao Infantil no Brasil ndo € preocupagao muito antiga; durante muito
tempo o papel das escolas que atendiam criangas de 0 a 5 anos era de carater
apenas assistencialista; hoje quebrou-se o paradigma de que nessa faixa etaria elas
vao a escola somente para “brincar”. E entende-se que a funcdo de brincar é
também um processo educativo para novas descobertas cognitivas e de importancia
na relagdo que a crianga estabelece com os objetos e com os grupos.

A partir da Constituicado Federal de 1988, a Educacgao Infantil em creches e
pré-escolas passou a ser, do ponto de vista legal, dever do Estado e direito da
crianca (Art. 208, inciso IV). Com a implantacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (Lei n® 9.394/96), o MEC, a fim de orientar as escolas, elaborou
em 1998 o Referencial Curricular Nacional para a Educacgao Infantil (1998, volume 3,

p. 23). Nele estao:

Nesse processo, a educacdo podera auxiliar o desenvolvimento das
capacidades de apropriagdo e conhecimento das potencialidades corporais,
afetivas, emocionais, estéticas e éticas, na perspectiva de contribuir para a
formacéao de criangas felizes e saudaveis.

Entendendo a importancia da educacao infantil como etapa anterior ao Ensino
Fundamental de grande relevancia no desenvolvimento da crianga e para as
aquisicoes de aprendizagens futuras, a LDB, por meio da Lei n°® 12.796, de 2013,
alterou o seu Art. 6° obrigando pais e responsaveis a matricular a crianga na

Educacao Basica a partir dos quatro anos de idade.
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E, finalmente, com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, a LDB
de 1994, a educacao infantil € reconhecida como etapa inicial da educagao basica. A
educacéo infantil passa a ser vista por um novo angulo, valorizando-se a crianga e a
sua cultura, considerando-a ativa e capaz de construir o seu proprio conhecimento.
O professor passa a assumir um novo papel, o de mediador entre a crianga e o
mundo. A familia é coparticipante do processo de ensino-aprendizagem. Os
conteudos s&o desenvolvidos de maneira ludica, respeitando-se a bagagem cultural
de cada um. Foi criado, inclusive, um Referencial Curricular Nacional para a
Educacao Infantil, de maneira a levar a todas as escolas novas propostas

pedagogicas diretamente voltadas para a crianga tal como ela é.

3. A AUSENCIA DO BRINCAR NA EDUCAGAO INFANTIL

O brincar é uma das atividades mais importantes no desenvolvimento da
crianga. Seja ela de que tipo for, € um meio natural da crianga expressar-se e
também a oportunidade de mostrar seus sentimentos e fantasias. Criangas que
brincam, demonstram ter saude emocional e ao brincarem, desenvolvem a
capacidade de criatividade, por prazer, para controlar impulsos, na expressao de
desejos ou de seus medos. Isso ocorre tanto a nivel consciente como inconsciente,
de acordo com cada faixa etaria. Quando isso ndo acontece, a criangca se
desenvolve com etapas interrompidas.

O espacgo social da crianga, em geral, se restringe aos pequenos grupos,
como a casa dos familiares, a escola. Essas referéncias assumem uma importancia
significativa, pois € em torno delas que as lembrangas da infancia sao tecidas. E
dependendo da ligacdo que a crianga estabelece com seu grupo familiar, as
lembrancgas da infancia se renovarao e se completardo com maior facilidade.

Para Winnicott (1975), a brincadeira € a realizagdo das tendéncias que nao
podem ser imediatamente satisfeitas. Esses elementos da situagdo imaginaria
constituirdo parte da atmosfera emocional do proprio brinquedo. Nesse sentido, a
brincadeira representa o funcionamento da crianga na zona proximal e em
consequéncia, promove o desenvolvimento infantil.

A auséncia desse potencial ludico tem relagdo direta com a avalanche de

criangas com disturbios de aprendizagem ou com transtornos comportamentais
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Atualmente, cerca de 7% das criangas brasileiras sofrem com algum tipo de
problema desse tipo.

Brincadeiras de rua, banho de mangueira no quintal, ter contato com animais
e correr livremente por ai, sdo algumas das atividades consideradas importantes
para o processo de aprendizagem infantil. Porém, o trabalho, que a principio deveria
atingir somente a fase adulta, ja faz parte do universo infantil, reduzindo cada vez
mais o tempo da infancia. O direito ao lazer e brincar, legitimado pelo Estatuto da
Criangca e do Adolescente (ECA) e pela Constituicdo, é tratado como menos

importante ou supérfluo.

4. IMPORTANCIA DO BRINCAR

O estudo sobre o brincar tem uma longa histéria. De Platdo a Kant, de
Froebel a Piaget, filosofos, historiadores, bidlogos, psicélogos e educadores
estudaram esse comportamento onipresente para compreender de que forma e por
que brincamos. Até os animais brincam.

E sabido que a educagdo infantii é & base do desenvolvimento motor e
intelectual, onde as criangas comegcam a explorar mais o mundo do outro. E dessa
forma, o brincar se faz necessario nessa etapa do ensino, porque o jogo, O
brinquedo e a brincadeira possibilitam que a crianga interaja com o outro, crie
estratégias e regras para os jogos e brincadeiras, sem falar na grande contribui¢do
que determinadas brincadeiras trazem para o crescimento e desenvolvimento fisico
da criancga.

Quando a criancga brinca, ela entra num mundo de “faz-de-conta”, num mundo
onde tudo pode acontecer. Tem a permissdo para imaginar ser quem nao é, estar
em lugares e até mesmo planetas diferentes, satisfazer seus desejos, ilusoriamente,
viver o inesperado e divertir-se. Desta forma, a brincadeira torna-se um cenario
imaginario sem censura, tudo tem vida, fala e vontade proépria

Sabe-se que o brincar é instrumento importante para desenvolver a crianga, é
também instrumento para a constru¢do do conhecimento infantil. A brincadeira é
vista como atividade aprendida, ele atribui a brincadeira o resultado de relagdes
interindividuais, a qual pressupde uma aprendizagem social, complementando que

“brincar ndo é uma dindmica interna do ser humano, mas um exercicio com uma
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significagao social precisa que, necessitam de aprendizagem.

No ato do brincar o prazer ndao deve ser visto como caracteristica do
brinquedo, existe muitas teorias que ignoram o fato do brinquedo atender a fatores
necessarios ao desenvolvimento da crianca. O brinquedo faz parte da vida da
crianga. Ele estabelece uma ligacéo entre a acdo e o pensamento contribuindo para
o desenvolvimento da atividade linguistica, e torna possivel o desenvolvimento e o
uso da fala, do pensamento e da imitagao.

As descobertas e as aprendizagens das criangas na educacgao infantil
ocorrem por sua vivéncia corporal, pela exploragdo do ambiente e da manipulagao
dos objetos. As praticas quase sempre inadequadas ou insuficientes de atividades
psicomotoras importantes para o processo de aprendizagem é consequéncia da falta
de conhecimento de alguns professores. A formagéao inicial desse professor ndo o
qualifica o suficiente para a fundamentacdo psicomotora e, com isso, ndo tém
conhecimentos suficientes para propiciar as criangas atividades adequadas ao bom
desenvolvimento psicomotor.

E por meio do movimento que a crianca explora o mundo exterior e é por
essas experiéncias concretas que sao construidas as nogdes basicas para o
desenvolvimento intelectual. Por isso, a importancia de que a crianga viva o
concreto; € a partir dessa exploragdo que ela desenvolve a consciéncia de si e do
mundo externo.

Le Boulch (1985, p. 221) observa que 75% do desenvolvimento psicomotor
ocorrem na fase pré-escolar, e o bom funcionamento dessa area facilitara o
processo de aprendizagem futura.

Para qualquer crianga, brincar é tdo essencial ao seu desenvolvimento como
a alimentagdo e o carinho. Enquanto brinca, a crianga organiza a sua forma de
pensar e sentir, mostra como vé a realidade e aprende a interagir com os outros e
vive as situagdes de uma forma espontanea e alegre.

Brincar € natural na crianca, facilita o seu crescimento harmonioso,
desenvolve a relagdo com o outro, € uma forma de comunicacéao, ajuda a aprender a
resolver conflitos e a lidar com as situagdes.

Cada idade tem um modo de brincar especifico e € em cada uma dessas
fases que a criancga aprende a diferenciar a realidade da fantasia.

Aprende também a separar o seu espacgo do espag¢o do outro e a dar novos

significados a realidade que a rodeia conforme o que assimila durante as
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brincadeiras.

A forma como a crianga brinca revela a sua personalidade e a forma como
esta estruturada para se relacionar com o mundo, ou seja, € claramente visivel nos
sentimentos que as brincadeiras despertam, como por exemplo os jogos (ganhar e
perder).

Segundo Kramer (1992), existem basicamente trés tipos de tendéncias
predominante hoje no Brasil, nos programas educacionais para as criangas menores
de 6 anos:

1) Tendéncia romantica, que recebe a pré-escola como um "jardim de
infancia", onde a crianga é "sementinha" ou " plantinha" que brota e a professora
"jardineira";

2) Tendéncia cognitiva, de base psicogenética que enfatiza a construgdo do
pensamento infantil no desenvolvimento da inteligéncia e na autonomia;

3) Tendéncia critica, que vé a pré-escola como lugar de trabalho coletivo,
reconhece no professor e nas criangas, sua condigdo de cidadados e atribuir a
educacao o papel de contribuir para a transformacéao social;

De acordo com Kishimoto (2009), a brincadeira propde um mundo imaginario
da crianga e do adulto, criador do objeto ludico. No caso da crianga, o imaginario
varia conforme a idade: para o pré-escolar de 3 anos, esta carregado de animismo;

de 5 a 6 anos, ela busca elementos da realidade.

5. O BRINCAR E A APRENDIZAGEM

Observa-se que o brincar € um ingrediente central na aprendizagem, permite
que as criangas imitem os comportamentos dos adultos, pratiquem habilidades
motoras, processem eventos emocionais, e aprendam sobre o mundo em que
vivem. Brincar ndo é uma coisa frivola. Pesquisas recentes confirmam o que Piaget
sempre soube: “brincar € o trabalho da infancia”. O brincar livre e o brincar dirigido
sao essenciais para o desenvolvimento de habilidades académicas.

Para PIAGET (1971), quando brinca, a crianca assimila o mundo a sua
maneira, sem compromisso com a realidade, pois sua interagdo com o objetivo nao
depende da natureza do objeto, mas da fung¢ao que a crianga lhe atribui.

O brincar é uma das formas mais comuns do comportamento humano,

principalmente durante a infancia. Infelizmente, até ha relativamente pouco tempo, o
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brincar era desvalorizado e menosprezado, destituido de valor a nivel educativo.
Com o evoluir dos tempos, atravessa-se uma mudangca na forma como se
percepciona o brincar, e a sua importancia no processo de desenvolvimento duma
crianga.

Mais do que uma "ferramenta", o brincar € uma condigdo essencial para o
desenvolvimento da crianga. Através do brincar, ela pode desenvolver capacidades
importantes como a atengdo, a memoria, a imitagdo, a imaginagdo. Ao brincar,
exploram e refletem sobre a realidade e a cultura na qual estdo inseridas,
interiorizando-as e, ao mesmo tempo, questionando as regras e papéis sociais. O
brincar potencia o desenvolvimento, ja que assim aprende a conhecer, aprende a
fazer, aprende a conviver e, sobretudo, aprende a ser. Para além de estimular a
curiosidade, a autoconfianga e a autonomia, proporciona o desenvolvimento da
linguagem, do pensamento, da concentragao e da atencgao.

O brincar apresenta caracteristicas diferentes de acordo com o
desenvolvimento das estruturas mentais, existindo, segundo Piaget, 3 etapas
fundamentais:

Dos 0 aos 2 anos de idade- Aqui ocorrem os chamados Jogos de Exercicio.
Neste periodo, a crianga vai adquirindo competéncias motoras e aumentando a sua
autonomia. Vai preferindo o chao ao bergo, demonstrando alegria nas tentativas de
imitagao da fala... vai revelando prazer ao nivel da descoberta do seu corpo através
dos sentidos.

Elabora entdo as suas brincadeiras a volta da exploragdo de objetos através
dos sentidos, da agdo motora, e da manipulagéo - caracteristicas dos "jogos de
manipulagéo”. Estes jogos oferecem sentimentos importantes de poder e eficacia,
bem como fortalecem a autoestima. Deste modo, constituem pecas fundamentais
para o desenvolvimento global da crianca.

Entre os 2 e os seis/sete anos de idade- A simbologia surge com um papel
fundamental nas brincadeiras, como sao exemplo o "faz de conta", as histdrias, os
fantoches, o desenho, o brincar com os objetos atribuindo-lhes outros significados,
etc. Os jogos simbdlicos sao possiveis dado que, nesta fase, a crianca ja é capaz de
produzir imagens mentais. A linguagem falada permite-lhe o uso de simbolos para
substituir objetos.

A crianga, colocada diante de situagdes ludicas, apreende a estrutura légica

da brincadeira e, deste modo, apreende também a estrutura matematica presente. O
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jogo deve estar carregado de conteudo cultural. "\e visto como conhecimento feito e
também se fazendo, € educativo.

Assim, conduzir a crianga a busca, ao dominio de um conhecimento mais
abstrato misturando habilmente uma parcela de esforco com uma boa dose de
brincadeira transformaria o aprendizado num jogo bem sucedido, momento este em
que a crianga pode mergulhar plenamente sem se dar conta disso.

Segundo Kishimoto (2010), existem quatro diferenciados tipos de
brincadeiras, as quais sdo mais utilizadas por educadores: |) Brincadeira de faz-de-
conta; Il) Brincadeira educativa; Ill) Brincadeiras tradicionais e V) Brincadeiras de
construcéo.

Brincadeiras de faz-de-conta s&o caracterizadas por aparecer entre os dois a
quatro anos de idade, em que o “fingimento” da realidade diferencia-se da imitagéo e
define-se como uma recriagdo das percepgdes infantis. Exemplos: Casinha,
professora, criar contos de fadas e outros.

Brincadeiras educativas apresentam-se com a finalidade de ensinar aquilo
que o individuo precisa aprender para que haja uma maior facilidade de apreensao
dos conteudos didaticos, sendo compreendido assim como um recurso que ensina e
educa de modo prazeroso. Exemplos: quebra-cabecga, tabuleiros, brincadeiras de
encaixe, e efc.

Brincadeiras tradicionais sdo entendidas como as impregnag¢des da
mentalidade popular, filiada ao folclore e a cultura. Elas sao brincadeiras
caracterizadas pelo anonimato, tradicionalidade, transmissdo oral, conservacao,

mudanca e universalidade. Exemplos: Amarelinha, pido, parlendas, etc.

6. ANALISES DOS RESULTADOS

Foram realizadas cinco visitas na escola denominada de Educacao Infantil e
aplicado questionario para 10 professores dos dois turnos com 2 topicos: na primeira
questdo foi perguntado aos docentes se o ludico € um dos recursos didaticos
utilizado por eles. As respostas podem ser verificadas abaixo na figura 1:
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Figura 1

O ludico é um dos recursos
didaticos utilizados na sala de aula
da Educacao Infantil?

u Sim

= Nao

Fonte: Questionario aplicado aos professores

Conforme a figura acima, 70% dos professores n&o utilizam o ludico como
recurso didatico, 30% afirmaram que o recurso faz parte da metodologia. Sendo
assim, a brincadeira € uma verdadeira fonte de comunicagao, pois até mesmo
quando a crianga brinca sozinha, por meio do faz de conta, ela imagina que esta
conversando com alguém ou com seus brinquedos. Nas brincadeiras o brinquedo é
necessario nao so para divertimento da crianga, mas também, para a educacao.
Mas, para que ele tenha carater educativo, € preciso que se tenha a intervengao de
um adulto

Segundo Winnicott (1975) é no brincar, que o individuo pode ser criativo e
utiliza sua personalidade integral: é por meio da criatividade que o individuo
descobre seu eu.

No tépico 2, questionou-se os docentes se a escola tem estrutura para
funcionar como espacgo da educacéo infantil. Ver respostas a seguir na figura 2:

Figura 2

A escola dispoe de espaco para funcionar
como educacio infantil?

u Nao

Fonte: Questionario aplicado aos professores
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De acordo com a figura 2, a escola nao dispbe de espaco adequado para
trabalhar com a educacdo infantil e isso acaba dificultando o trabalho dos
professores. Assim, para que o a ludicidade seja introduzida além da criatividade do
professor a estrutura fisica também influencia nesses fatores. Dessa forma, para o
brincar criativo de Winnicott, € necessario algo além do que é completamente
regrado, e guiado, ou simplesmente interiorizado e fantasioso: é necessaria a
externalizagdo da reacdo criativa. Brincar e jogar criativamente requer um olhar

“novo”.

7. CONSIDERAGOES FINAIS

Com o término desse trabalho, observou-se que o brincar na educacgao infantil
faz parte da aprendizagem e do desenvolvimento cognitivo. Foi perceptivel observar
que as criangcas permaneciam na sala de aula durante o recreio com 0s poucos
brinquedos que traziam de casa, enquanto a professora organizava as atividades de
casa e da aula.

Essa situacao chamou atengao, pois, as criangas da educacao infantil, néo
tinham o direito de brincar ao ar livre durante o recreio, podendo se movimentar e
interagir com os colegas devido o pouco espaco.

De acordo com especialistas na area como Piaget, Sassaki, dentre outros, a
infancia é algo que estda em construgao permanente. Ela nunca foi sempre igual.
Variou durante toda a historia. Deixou de ser objeto apenas de cuidados maternos
para ser objeto dos deveres publicos do governo.

Durante muito tempo, a crianga nao foi considerada como um sujeito de
direitos. Ela vivia a margem da familia e da sociedade. Hoje, ela ja é considerada
como alguém que tem identidade propria, um cidadao de diretos.

O brincar nado significa apenas recrear-se, antes pelo contrario, € a forma
mais completa que a criangca tem de comunicar consigo mesma e com o mundo. E
se isso nao acontece, o resultado séo criangas introspectivas, timidas, sozinhas e
incapaz de interpretar o mundo.

A crianca precisa ter tempo e espaco para brincar. E importante proporcionar
um ambiente rico para a brincadeira e estimular a atividade ludica no ambiente

familiar e escolar, lembrando que rico nao quer dizer ter brinquedos caros, mas fazer
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com que elas explorem as diferentes linguagens que a brincadeira possibilita
(musical, corporal, gestual, escrita), fazendo com que desenvolvam a sua
criatividade e imaginagao.

E através da atividade ludica que a crianga se prepara para a vida,
assimilando a cultura do meio em que vive, integrando-se nele, adaptando-se as
condi¢des que o mundo Ihe oferece e aprendendo a competir, cooperar com 0s seus
semelhantes: a conviver como um ser social. Brincar €, portanto, fundamental para a
prontiddo escolar e para o desempenho na escola. Pode igualmente desempenhar
um papel importante na preparagao da crianga para o mundo além da sala de aula.

Para que a aprendizagem acontega é necessario que se institua em um
ambiente onde o ajustamento afetivo seja a condi¢gdo primordial. As brincadeiras e a
interagdo que existe entre os pares na escola cria um ambiente socializado. Diante
das leituras foi verificada que a auséncia da atividade ludica na educacéo infantil,
causa danos que podem ser irreversiveis.

O ludico desenvolve a imaginagao, raciocinio, habilidade, permite a crianga
uma aprendizagem prazerosa. E uma fase do ensino que permite a crianga
expressar sua espontaneidade e quando isso ndo ocorre o desenvolvimento da
crianga nao acontece de forma correta.

Cada uma a seu modo, seja por meio de conversas, de desenhos e pinturas,
de ideias diferentes ou dos movimentos corporais, as criangas demonstram sua
criatividade e essa criatividade deve ser estimulada.

Entender a importancia e finalidade do ludico na educacéo infantil e fazer uso
dessa atividade é primordial para que cada vez mais se abra espacgo e reflexdo a
esta metodologia. Sendo o professor o principal agente de busca e inser¢cao desses
mecanismos na sala de aula como estratégia metodoldgica de um ensino eficiente e
prazeroso.

Conclui-se que através da brincadeira, a crianca ultrapassa a realidade,
transformando-a através da imaginagdo. A brincadeira é uma das formas
encontradas para expressar sentimentos e desejos. Os adultos podem estimular a
imaginacéo das criangas, despertando ideias, questionando-as e incentivando para
que elas mesmas encontrem as solugdes para os problemas que possam surgir.

Foi observado também, a alegria e o envolvimento que o brincar é capaz de
realizar e quando essa tarefa nao é realizada com ou sem orientagéo, o que vemos

é criangas paradas, quietas, sentada em pequenos ou sozinhas. E no ambiente
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escolar, que a crianga tem a oportunidade de estar com outras criangas, de entender
as diferengas e aprender a socializar-se. Regras e normas sao validas e cabiveis,
mas deve-se tomar cuidado em quando e como serdo introduzidas no processo

educativo.
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EDUCAGAO AMBIENTAL NA ALDEIA INDIGENA KARIRI-XOCO:
PERSPECTIVAS DE SUSTENTABILIDADE SOCIOAMBIENTAL

Sandra Siqueira Santos

1. INTRODUGAO

A Educacdo Ambiental é hoje uma tendéncia frequente na pauta de
importantes instituicbes governamentais e n&o governamentais brasileiras e
internacionais. A relevancia do assunto é flagrante quando nos deparamos com
documentos oficiais do governo federal indicando nas diretrizes do Sistema de
Ensino Brasileiro que o meio ambiente é considerado como um tema transversal, um
tema que pode ser trabalhado em todas as disciplinas que estdo na grade curricular
do Ensino Basico. Demonstrando, oficialmente, a preocupagdo em formar
consciéncias ambientais dentro da educacéao formal.

A realizagao frequente de congressos e de eventos, de ambito nacional e
internacional, abordando o meio ambiente e a gestdo de como educar
ambientalmente demonstra a relevancia e a atualidade da questdo. Ha pelo menos
quatro décadas que o tema vem tomando forcatendo se intensificado na ultima
década do século XX e na primeira década do século XXI.

Apesar de os povos indigenas terem participado dos eventos relacionados
com o meio ambiente os muitos problemas por eles enfrentados ndo receberam a
relevancia necessaria, sendo sempre relegados a meros coadjuvantes, fato
facilmente identificado através da leitura de relatorios, anais, artigos, programacoes
e titulos destes eventos de que ndo ocorria uma constante nas praxis direcionada a
questado indigena e o meio ambiente.

Acbes como a poluigdo e a devastagao da terra, de acordo com a divulgagao
de pesquisas cientificas e resultados de estudos encomendados por instituicbes
governamentais e ndo governamentais de grande credibilidade, tém suas origens
em pequenos e aparentemente insignificantes atos como jogar um copo descartavel
na rua cujo destino, provavelmente, podera ser em um rio, ou o corte de arvores e

outros recursos extraidos da fauna e flora para fins artesanais, como fazem os
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indios. Ora, se o meio ambiente é afetado, por desencadeamento o homem,
elemento da Biosfera, também sera afetado, desta maneira, paradoxalmente, esse
desequilibrio € provocado pelo préprio ser humano. Assim, para tentar frear esse
processo de degradacao e desequilibrio ambiental, € preciso criar mecanismos que
impecam o avanco desse processo. O principal desses mecanismos € a educacéo.
Ou seja, é por meio desta, que se poderia despertar a consciéncia de que certas
agdes humanas podem levar os povos a um fim na medida em que os recursos
naturais do planeta chegassem ao seu término.

Apercepcao de que mais do que educar, é preciso educar ambientalmente.
Por isso, a educagao ambiental, de carater mais especifico, passou a fazer parte da
educacao formal. Portanto, a Educacdo Ambiental como disciplina de ensino-
aprendizagem tem como proposito educar formalmente um determinado publico-
alvo: os jovens. Eles representam a continuidade de geragdes futuras, por isso
precisam ser educados no presente a conviverem em harmonia e com
sustentabilidade com o meio em que vivem como meio de garantir o futuro.

A convivéncia em harmonia e sustentabilidade com o meio ambiente deve ser
permitida a todos, independentemente de questdes politicas, sociais, ideoldgicas ou
histéricas. E senso comum pensar que diferente dos que vivem em espacos
urbanos, os que vivem em espacgos rurais estejam em melhor harmonia com a
natureza e o0 meio ambiente e tenham, intuitivamente, maior consciéncia quanto a
exploragéo sustentavel dos recursos ambientais, retirando da natureza sé aquilo que
realmente precisam, sem, com isso, provocar algum tipo de desequilibrio. Essa viséo
romantica se aplica principalmente aos povos indigenas que ainda vivem em aldeias
e reservas espalhadas pelo territério brasileiro. A visdo mitica do indio que vive em
total harmonia com a natureza sem feri-la, quiga ja ndo se coadune com a realidade.

O objetivo deste estudo foi verificar se os habitantes de uma aldeia indigena,
denominada Kariri-Xoco, situada na regidao Nordeste do Brasil, ttm uma relagao
harmoniosa com o ambiente em que estdo inseridos; se possuem consciéncia ou
apenas conhecimento intuitivo sobre a preservagdo, conservagao e a
sustentabilidade a ponto de n&o precisarem de educacao formal, em ambito escolar,
sobre Educacdo Ambiental. Além dessas questdes, este estudo averiguou até que
ponto os professores de origem indigena que atuam dentro e fora da aldeia, as
liderancas da comunidade e a diretora da escola estao sintonizados com o tema da

educacao ambiental e da sua relevancia para a comunidade.
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2. REFERENCIAL TEORICO

Com a promulgacdo em 1999, da Lei n° 9.795, que instituiu a Politica
Nacional de Educacdo Ambiental, posteriormente regulamentada pelo Decreto
4.281/2002, reafirmando os principais pontos da Lei 9795/99, que definiu a
educagao ambiental como "uma pratica educativa integrada, continua e permanente
em todos os niveis e modalidades do ensino formal", ndo como disciplina especifica
no curriculo de ensino, mas presente em todas as matérias, odecreto estendeu a
obrigatoriedade da Educacdo Ambiental para uma variedade de instituigbes:
instituicdes educacionais publicas e privadas dos sistemas de ensino, 6rgaos e
entidades integrantes do Sistema Nacional de Meio Ambiente e outros 6rgaos
publicos, desde federais até municipais, envolvendo entidades n&o governamentais,
de classe, meios de comunicagao. (BRASIL, 2002, p.1)

Com a edicdo desse documento oficial, a Educacao Ambiental pode ser
inserida na maioria dos espacos de vivéncia da humanidade mesmo em lugares que
possuam aspectos sociais e culturais diferenciadas. Pois a possibilidades das agcdes
educativas tem origem com atitudes estimulantes que contribuam para intermediar
na busca pela sustentabilidade para as geracdes atuais e futuras.

A educacao, segundo Ferreira, “é o ato ou efeito de educar. Processo de
desenvolvimento da capacidade fisica, intelectual e moral do ser humano, civilidade,
polidez” (FERREIRA, 2001, p. 18).

Ja para Emile Durkheim:

A educacéo é a acao exercida pelas geracdes adultas, sobre geragcbes que
ainda ndo se encontram preparadas pra vida social, tem por objetivo
suscitar e desenvolver, na crianga, certo numero de estados fisicos,
intelectuais, morais, reclamados pela sociedade politica, no seu conjunto e
pelo meio especial a que a crianga, certo numeros exerce particularmente
se destine. (DURKHEIM, 1978, p. 41)

A educagdo encontra-se incumbida de aplicar agdes para prosperar o
conhecimento relacionado a instrugcado aplicada no lar, na escola ou em outro grupo
social, desde que nesse ensino a transmissao contenha uma produg¢ao moral,

intelectual e fisica no educando.
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Convém ressaltar que a educacgao, dentro do processo historico, apresenta
diferentes ideias impulsionadas pela fundamentagdo e contexto histérico-social da

época vigente, para o mesmo autor.

Em Atenas, procurava-se formar espiritos delicados, prudentes, sutis,
embebidos de gragca e harmonia, capazes de gozar o belo e os prazeres da
pura especulagdo. Em Roma, desejava-se, especialmente, que a crianga se
tornasse homem de acéo, apaixonado pela gléria militar, indiferente no que
tocasse as letras e as artes. Na Idade Média, a educagéao era crista, antes
de tudo, na Renascencga, toma carater mais leigo, mais literario, nos dias de
hoje, a ciéncia tende a ocupar o lugar que ela outrora preenchia. (op. cit., p.
35)

Neste contexto, € viavel abordar que atualmente, de forma gradativa os
objetivos e conceitos sobre assimilagdo do saber continuam sendo diferentes de
acordo com as concepgdes temporais e espaciais das diferentes sociedades: dos
capitalistas, dos socialistas, dos ciganos e dos indios etc. Com efeito, os resultados
do que é desenvolvido depende do método aplicado e da receptividade para com o
objetivo.

As acdes educativas, apesar de todas as inquietagdes dos educadores devem
seguir um plano democraticamente elaborado para atingir a toda sociedade
produtiva, com a projegéo para o futuro, da base ao topo da piramide populacional,
como os produtores rurais, pescadores, assentados da reforma agraria, sitiantes,
marisqueiros, estudantes (dos ensinos fundamental, médio e superior), ou seja,
grupos que sao afetados pelos riscos ambientais e tecnoldgicos, assim como
também moradores em areas de conservagao e areas de risco e principalmente os
povos indigenas.

O educador ambiental deve implementar, segundo Francisco Gutiérrez, a
cidadania ambiental e a cultura de sustentabilidade que serdo necessariamente o
resultado do fazer pedagogia que conjugue a aprendizagem a partir da vida
cotidiana (GUTIERREZ, 2002, p. 59).

E condizente que o educador desenvolva uma sensibilidade, para verificar os
relacionamentos sociais (embates com outras tribos, harmonia com os momentos
naturais, lideranga, caciques, pajés e gestores). A situagcdo ambiental (conservagao,
higiene, constru¢des) aspectos sociais (moradia, presenga de animais, saneamento
cultura, cultura), aspectos fisicos naturais e principalmente aos elementos da
natureza para sobrevivéncia (flora, fauna, agua etc.). Diante de tal pensamento é

valido observar que o educador deve agir constantemente interagindo com a
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comunidade. Porém com profissionalismo, procurando analisar cultural, politica e

ecologicamente na tentativa de avaliar as dimensdes do trabalho executado.

3. AMBIENTAL INDIGENA

A simples ideiade desenvolver educagao ambiental em uma aldeia indigena, a
principio parece algo desnecessario, no entanto tal situagdo tem uma complexidade
maior que visualmente pode nao ser perceptivel. Em consequéncia do processo de
aculturagdo que ocorre em varios setores do ambiente indigena existem distor¢des
de concepgcbes e valores provocando, como consequéncia, atitudes
comportamentais que levam a praticas ambientais, muitas vezes, inconcebiveis para
este grupo étnico. Porém o processo educativo conduz, independente do grupo
social, a atitudes que propiciam conduzir o ser humano a viver de forma mais
equilibrada, neste caso ecologicamente correto.

Refletindo sobre como encaminharesta pratica educativa, pode-se afirmar que
a educagao ambiental, segundo Leff, apresenta a ideia de racionalidade ambiental
como sendo teoria de constru¢do, “sustentada num conjunto de proposi¢des néo-
formalizadas e nao-axiomatizadas” em que, para ele, “[...] o pensamento ambiental
elaborou um conjunto de principios morais e conceituais que sustenta uma teoria
alternativa de desenvolvimento. Embora este n&o constitua num paradigma
acabado, fundado no conhecimento positivo” (LEFF, 2001, p. 123).

E exigido que o educador ambiental, ou pessoa que estd preparada para
conduzir os procedimentos educacionais, tenha uma concepcao profissional flexivel,
que desenvolva esforcos para adaptar aqueles que estdoinseridos no contexto
educacional ambiental a percepcado acerca dos encaminhamentos desenvolvidos
com o focono ser ecolégico e nao no material.

O trabalho educativo em uma aldeia deve observar a transversalidade da
educacao ambiental, as caracteristicas fisicas e humanas locais, considerar as
agdes antropicas resultante do indigena e nado-indigena e principalmente respeitar
0 processo educativo da escola indigena, estimular a inclusdo de novas praticas
sem descuidarque a cultura indigena tem muito a contribuir nas analise dos
aspectos ambientais principalmente na formacdo de multiplicadores ambientais
conduzindo na praxis ambiental para outros espacos da aldeia.

z

E preciso tem em conta que o percurso a ser seguidopelos atores envolvidos
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no processo educativo trilham situacbes adversas, e isso leva a reflexdodo

pensamento de Morin (1997b, p. 15):

[...] nossa educacao nos ensinou a superar € a isolar as coisas. Superamos
os objetos dos seus contextos, separamos a realidade em disciplinas
compartimentadas uma das outras. Mas como a realidade é feita de lacos e
interacbes, nosso conhecimento é incapaz de perceber o complexus — o
tecido que junta o todo.

A produgdo do conhecimento na sociedade atual exige uma base tedrica
bastante diversificada e que muitas vezes fragmenta a realidade, como exposto
anteriormente. No entanto as diversas variagdes contextuais, muitas vezes
desconhecidas pelo educador, exigem do mesmo a reflexdo acerca de todos as

nuances que cercam os interesses vigente, tanto global como local.

4. A EDUCAGAO FORMAL E A NAO FORMAL

A preocupagdo com O meio ambiente revela que estamos vivendo um
momento de desequilibrio e desarmonia causados pela propria sociedade. Dessa
forma, é necessario que se busque alcancar o equilibrio na relacdo homem x
natureza, buscar alternativas sustentaveis e mudar o comportamento frente a essa
problematica. A partir dessa consciéncia, tém-se na Educagdo Ambiental, uma
ferramenta para a mudanca de comportamento com o objetivo de alcancar o
desenvolvimento sustentavel praticando acdes, concep¢des e mudancgas de
habitona busca de uma relagdo mais harmoniosa com o planeta.

A educacgao ambiental € um processo continuo pelo qual o educando adquire
conhecimento e informagdes relativas as questdes ambientais e passa a entender
como ele pode se tornar um agente maléfico ou benéfico ao meio ambiente,
interferindo diretamente tanto na degradagdo quanto na preservagdo do meio
ambiente, e por estas razdes € preciso desenvolver esfor¢cos para que faca parte da
educacao formal, comumente identificada com a educacgao escolar, que é entendida
como o tipo de educagdo organizada com uma determinada sequéncia e
proporcionada pelas escolas, com uma estrutura, um plano de estudo e papéis
definidos para quem ensina e para quem € ensinado.

A educacdo ambiental, criada com a condigdo de transversal, enfrenta
inumeros desafios para a sua operacionalizacdo em conjunto com as demais

disciplinas, segundo Sato:
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A educacgado ambiental no ensino formal tem enfrentado inumeros desafios,
entre os quais se pode destacar o de como inserir-se no coragdo das
praticas escolares a partir de sua condigdo de transversalidade, posicao
consagrada pelos PCN [...] pode tanto ganhar o significado de estar em todo
lugar quanto, ao mesmo tempo, nao pertencer a nenhum dos lugares ja
estabelecidos na estrutura curricular que organiza o ensino. (SATO, 2005,
p. 59)

De acordo com o ponto de vista da autora, o professor enquanto sujeito
mediador dos conteudos pode ter varias dificuldades para desenvolver suas
praticas.

Enquanto se debate a questdo, a educagcdo ambiental ja esta presente na
educacado nao formal. Definida como qualquer tentativa educacional organizada e
sistematica que, normalmente, se realiza fora dos quadros do sistema formal de
ensinoaeducacao nao formal é caracterizada pela auséncia, em comparagao ao que
ha na escola (algo que seria ndo intencional, ndo planejado, ndo estruturado),
tomando como unico paradigma a educacgao.

Segundo Sato (2005), a educacdo ambiental “¢ um procedimento de
aprendizagem que se baseia no respeito entre as diversas formas de vida e contribui
para um novo paradigma social e humano, que visa a preservagao ecologica”. Ela
preocupa-se com a formagdo de uma sociedade mais justa e ecologicamente
equilibrada e para que isso ocorra, conta com a responsabilidade individual e

coletiva em niveis sociais e planetario.

5. AIMPORTANCIA DA EDUCAGAO AMBIENTAL CRITICA

A Educacdo Ambiental critica de acordo com Carvalho (2004) cabe o papel
de uma Educagdo Ambiental politizada, problematizadora, questionadora e integrada
aos interesses das populagdes e das classes sociais mais afetadas pelos problemas
socioambientais.

Na opinido de Kant (1997) apud Ferreira (2001) “ocriticismo trata da analise
critica do conhecimento racional como ponto de partida da reflexao filosoéfica”. Julgar
algum conhecimento com apreciagao favoravel ou desfavoravel sobre determinada
questao deve partir, como a citacdo a seguir enfatiza, da reflexao, entado, ser critico

exige o pensar e o posicionar-se.

O cidadao critico e consciente € aquele que compreende, se interessa,
reclama e exige seus direitos ambientais ao setor social correspondente e
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que, por sua vez, esta disposto a exercer sua prépria responsabilidade
ambiental. Este cidad&o, quando se organiza e participa na diregdo de sua
prépria vida, adquire poder publico e uma capacidade de mudanga coletiva.
Esse principio assenta bases sodlidas para construcdo de uma sociedade
civil, pois sdo movimentos sociais, no redimensionamento de sua
participacdo social, as que podem validar o processo para gestar uma
utopia de qualidade de vida alternativa, que se atualiza no cotidiano e
dentro de um horizonte futuro, desejavel e viavel. (BARCENA, 2000, p. 15)

Para a autora o cidadao dotado de criticidade podera reconhecer 0 momento
de interpor-se nos conflitos ambientais, reivindicar, criar argumentos com bases
discursivas. Segundo Carvalho (2004) este sujeito seriapossuidordoperfilecolégico,
que no processo educativo, partiria do principio de queo projeto politico-pedagdgico
de Educacao Ambiental Critica podera contribuir para uma mudancga de valores e
atitudes, formar individuos ou grupos sociais capazes de identificar, problematizar e
agir em relacdo as questdes socioambientais, tendo como horizonte uma ética
preocupada com a justica ambiental.

A Educacao Ambiental Critica deve contribuir efetivamente na mudanca de
postura no que se identifica como visdo de mundo tendo o cuidado de nao
reproduzir e sim intervir. Romper, se possivel, e quando preciso for com o que nao
condiz com a realidade socioambiental.

De acordo com Guimaréaes os objetivos da Educacdo Ambiental Critica sao:

[...]Jporomover ambientes educativos de mobilizacdo desses processos de
intervengao sobre a realidade e seus problemas socioambientais, para que
possamos nestes ambientes superar as armadilhas paradigmaticas e
propiciar um processo educativo em que nesse exercicio, estejamos
educando e educadores, nos formando e contribuindo, pelo exercicio de
uma cidadania ativa, na transformagéo da grave crise socioambiental que
vivenciamos todos. (GUIMARAES, 2004, p. 30-31)

A promocao de tais ambientes educativos exige do educador criticidade e

compromisso, como também ciéncia dos conflitos ambientais locais e gerais.

6. EDUCAGAO AMBIENTAL TRANSFORMADORA

Educacdo Ambiental acrescida do adjetivo transformadoraremete a uma ideia
de processo, de transformacao que aliada a palavra educacgao sintetizam a ideia de
coletividade, posto que educacao e transformacao estdo ligadas a uma acgao coletiva

e nunca isolada.

265



A Educacdo Ambiental Transformadora enfatiza a educagdo enquanto
processo permanente, cotidiano e coletivo pelo qual agimos e refletimos,
transformando a realidade de vida. Estd focada nas pedagogias
problematizadoras do concreto vivido, no reconhecimento das diferentes
necessidades, interesses e modos de relagbes na natureza que definem os
grupos sociais e o “lugar” ocupado por estes em sociedade, como meio para
se buscar novas sinteses que indiquem caminhos democraticos,
sustentaveis e justos para todos. (LOUREIRO, 2004, p. 71)

As reais transformagdes que podem ou ndo acontecer no espago de acordo
com as agbes humanas, ndo enquanto individuos, mas como grupos sociais
politicamente organizados que podem interferir nas articulagdes politicas em favor
da natureza.

Para contribuir no conhecimento da Educacdo Ambiental Transformadora é
importante apresentar os trés eixos explicativos:

a) Definir o modo como nos relacionamos conosco, com as demais espécies
e com o planeta, com presenca efetiva da praxis.

b) Nos procedimentos metodoldgicos, ter na participacdo e no exercicio da
cidadania principios para definicdo democratica de quais sao as relagbes adequadas
ou vistas como sustentaveis a vida planetaria em cada contexto historico.

c) Educar para transformar significa romper com as praticas sociais contrarias
ao bem-estar publico, a equidade e a solidariedade.

Os trés eixos explicativos revelam a importancia de se conhecer o meio para
saber como trata-lo, de inserir-se no mesmo e de transforma-lo adequadamente e

democraticamente no exercicio da cidadania.

7. PARTICIPAGAO INDIGENA EM EVENTOS AMBIENTAIS

Os eventos ambientais de carater nacional e internacional tem sido palco para
relatos das comunidades indigenas e busca de solugcbes para as mais variadas
questdescomo o respeito a cultura, a falta de acesso aos servigos essenciais de
educacdo, saude, moradia, agua, transporte, combate a violéncia, economia,
demarcacao de terras, problemas ambientais de poluigao, caca e pesca ilegal e a
conturbada relagdo com os 6rgaos governamentais, etc. No entanto, a participagao
destes grupos, muitas vezes, se restringe a meros assistentes culturais e a prestar
depoimentos sobre sua realidade sociocultural.

A relevancia socioambiental de cada evento ao envolver participantes que

podem contribuir com a educagdao ambientalna solucdo de problemas locais
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sugerindo estratégias que norteardo a sociedade a viver ecologicamente melhor, é

lembrada por Dias, ao citar que;

A conferéncia de Thilisi deixou orientacdes para as estratégias da educacao
e informagdo para o publico ao acentuar que ha uma necessidade de
programas de EA (Educacdo Ambiental) que promovam a sensibilizagdo
desse publico em relagdo ao seu proprio ambiente, envolvendo-o na
resolugao dos problemas da sociedade. (DIAS, 2005, p. 153)

A participagdo das comunidades indigenas na Conferéncia Ri0-92,
demonstrou as realidades vivenciais nas aldeias e reservas relacionadas as
questdes socioambientais, constituindo também, uma correlagdo entre aetnia e a as
diversidades bioldgicas e naturais. Estafoi a participagdo da comunidade com a
maior repercussdo de todos os tempos e que resultou em maior produtividade,
principalmente pela produgédo por parte do Comité Intertribal denominado Memodria
da Ciéncia Indigena que ao desenvolver a Conferéncia Mundial dos Povos
Indigenas, produziram a Declaragéo Kari-Oca e a Carta da Terra.

Dez anos mais tarde, em 2002, foi realizado o evento Rio+10 com o objetivo
de avaliar os resultados das metas estabelecidas na Eco-92. Apesar das vitorias
conseguidas pelos indigenas, o evento de Johanesburgo, Africa do Sul, representou
um retrocesso em comparacao a efetividade da Rio-92, principalmente no que se
refere aos direitos indigenas e a reducgao significativa de recursos financeiros que
seriam aplicados em meio ambiente. A repercussao negativa foi de tamanha
expressividade que as manifestacbes dos participantes que discordavam das
medidas foram reprimidas e tiveram seus materiais confiscados. A Rio+10
representou a dificil crise ambiental vivida na época.

Nos ultimos 30 anos, ou seja, desde a Conferéncia de Estocolmo em 1972 até
o evento de 2012, a unido dos indigenas, em variadas circunstancias, propiciou mais
forca a esta comunidade que vem amadurecendo, com enriquecimento
principalmente intelectual, pois, através de sua participacdo nos citados eventos fez
com que na atualidade existam comunidades indigenas mais estruturadas e

conscientes.

8. METODOLOGIA

Para a realizagéo deste estudo utilizou-se metodologia de carater exploratério

quantitativo com pesquisa de campo nos espacos Sementeira e Ouricuri, ambientes
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de vivéncia e rituais religiosos da tribo indigena Kariri-Xoco, situada na regiéo
Nordeste do Brasil, no municipio de Porto Real do Colégio, Estado de Alagoas, as
margens do Rio Sao Francisco, por meio da aplicagdo de questionarios a
professores indigenas que lecionam na escola local; professores indigenas que
lecionam fora da aldeia; a indigenas que estudamna escola da aldeia e aos que
estudamem escola regular fora da aldeia; além de entrevistas com o cacique, com o
pajé, com o contador de historias e a diretora da escola da aldeia.

Como critério de incluséo foi selecionado18 professores, sendo 09 indigenas
que lecionam em escola regular fora da aldeia e 09 professores que lecionam na
escola da aldeia; 93 alunos, sendo 53 alunos da escola indigena local, 25 deles
estudantes do 4° ano e 28 estudantes do 5° ano; e 40 alunos do ensino fundamental
maior que frequentam escolas regulares néo indigenas; 01 Pajé; 01 Cacique; 01
historiador; e, a Diretora da escola da aldeia. Todos em condi¢cbes psicoldgicas e
emocionais que permitisse responder as perguntas da pesquisa. Foram excluidos da
amostra os/as indigenas que nao atendiam os critérios de selegao.

Os questionarios e entrevistas aplicadas a sujeitos pertencentes a
comunidade indigena Kariri-Xoco, instalada as margens de uma das mais
importantes bacias hidrograficas do pais foi de suma relevancia para esta pesquisa,
pois a relacao do indigena com este recurso natural € de grande importancia para a
sobrevivéncia daquele.

As respostas dadas aos questionarios, pelos estudantes da escola regular de
Porto Real do Colégio e da aldeia, foram:

Tabela 01 — Elementos que representam o meio ambiente na visdo dos
estudantes

Unidades Escolares
Respostas dos Questionarios Porto Real do Colégio | Aldeia
Somente os animais 40%
Animais, matas, solo e aguas. 60% 100%
Total 100% 100%

Fonte: Elaboragcao da Autora - Questionarios aplicados aos estudantes, 2018.

Perguntados quais os elementos da natureza, na visao deles, representam o
meio ambiente. Para 40% dos entrevistados da escola regular o meio ambiente é
representado somente por animais; para os outros 60% além dos animais, incluiram

o solo, aguas e as matas. A mesma pergunta, 100% dos estudantes da escola da
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aldeia responderam que o meio ambiente é representado pelo conjunto de animais,

matas, solo e as aguas

Tabela 02 — Cuidados pessoais com a preservacao da natureza

Respostas dos Questionarios Unidades Escolares

Porto Real do Colégio  Aldeia

Preocupam-se e praticam atos de conservacdo da 57% 81%

natureza

As vezes tém atitudes de conservacdo da natureza 5% 19%

Admitem que ndo se preocupam com a conservagao

da natureza 38% -
Total 100% 100%

Fonte: Elaboragao da Autora - Questionarios aplicados aos estudantes, 2018.

Perguntamos aos estudantes se praticavam atos de conservacao da
natureza.57% dos estudantes da escola regular responderam que conservam a
natureza; 5% responderam que as vezes conservam e, 38% assumiram que nao
conservam a natureza. A mesma pergunta, 81% dos estudantes da escola da aldeia
responderam que praticam agdes de conservagao da natureza e, 19% somente as
vezes tém atitudes conservacionistas.

Tabela 03 — Participagado em projetos ambientais

Respostas dos Questionarios Unidades Escolares

Porto Real do Colégio Aldeia

Participam ou ja participaram de projetos ambientais 64% 81%
As vezes participam de projetos ambientais 3% 19%
N&o participam/participaram de projetos ambientais 33% -

Total 100% 100%

Fonte: Elaboracao da Autora - Questionarios aplicados aos estudantes, 2018.

Foi questionado aos alunos se participam ou se ja participaram de algum
projeto ambiental. 64% dos alunos da escola regular responderam que participam ou
que ja participaram; 3% responderam que as vezes participam ou ja participaram e,
33% disseram que nunca participaram de nenhum projeto ambiental. A mesma
questao, 81% dos estudantes da escola da aldeia responderam que participam de

projetos ambientais e, 19% as vezes participam.
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Tabela 04 — Fonte de informacdes sobre a preservacido do meio ambiente

Respostas dos Questionarios Unidades Escolares
Porto Real do Colégio Aldeia

Recebem informacgdes de preservagao na escola 62% 50%
Recebem as informagdes da familia 23% 10%

As informagdes séo transmitidas pelo Pajé 5% 8%
Recebem informacgdes através da Igreja 5% 2%
Adquirem informacgdes através de programas de televisdo | 5% 30%

Total 100% 100%

Fonte: Elaborag¢ao da Autora - Questionarios aplicados aos estudantes, 2018.

Quando questionados se recebem informacdes sobre a preservacido de meio
ambiente, 62% dos estudantes da escola regularresponderam que recebem
informacgdes na escola; 23% responderam que recebem informagdes da familia; 5%
alegaram que recebem informac¢des do Pajé; outros 5% da igreja e os ultimos 5%
pela Televisdo. 50% dos estudantes da escola da aldeia responderam que recebem
informacgdes na escola; 10% recebem da familia; 8% séo orientados pelo Pajé; 2%

recebem da igreja; e, 30% através de programas de TV.

Tabela 05 — E necessario ministrar aulas ambientais?

Respostas dos Questionarios Unidades Escolares

Porto Real do Colégio Aldeia

$im, as aulas ambientais sdo necessarias. 92% 100%

As vezes sdo necessarias 3% -

Nao sdo necessarias 5% -

Total 100% 100%

Fonte: Elaboracao da Autora - Questionarios aplicados aos estudantes, 2018.

Perguntamos aos estudantes se, na opinido deles, necessitavam de aulas
ambientais e 92% dos estudantes da escola regular responderam que sim; 5%
responderam que nao; e 3% informaram que necessitam de alguma informagao. Os
alunos da escola da aldeia, em sua totalidade, responderamque as aulas ambientais

S0 necessarias.
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Tabela 06 — Quais sdo as caracteristicas ambientais da aldeia

Respostas dos Questionarios Unidades Escolares

Porto Real do Colégio Aldeia
Na aldeia priorizam a preservacao dos animais 44% 60%
N&o ha o cuidado necessario com as matas 34% 87%
A aldeia é um local limpo 22% -
A aldeia ndo é um espaco limpo - 81%
Total 100% -

Fonte: Elaboracao da Autora - Questionarios aplicados aos estudantes, 2018.

Perguntou-se aos estudantes como viam as caracteristicas ambientais da
aldeia, 44% dos alunos da escola regular disseram que na aldeia ha preservagao de
animais; 34% responderam que a aldeia é desmatada; e 22% que € um local limpo.
Os estudantes da escola da aldeia responderam a questao utilizando mais de uma
alternativa, assimna opinido de 60% dos estudantes ha prioridadena preservagao de
animais; 87% responderam que nao ha cuidado com as matas; e, 81% revelam que
a aldeia ndo é um local limpo.

Il - As entrevistas dirigidas aos educadores de origem indigena, que lecionam
na escola regular e aqueles que ensinam na aldeia, apresentaram as seguintes
consideragdes:

Tabela 07 — Desenvolve projetos de educagao ambiental?

Educadores Indigenas
Respostas das entrevistas Porto Real do Aldeia
Colégio
Sim, desenvolvo projetos de educagao ambiental. 100% 67%
Desenvolvo nas aulas de cultura indigena - 22%
Desenvolvo por exigéncia superior - 11%
Total 100% 100%

Fonte: Elaboracdo da Autora - Questionarios aplicados aos educadores, 2018.

Perguntamos aos educadores se desenvolviam algum tipo de projeto de
educacao ambiental. Todos os educadores que ensinam fora da aldeia disseram que
desenvolvem projetos de educacéo ambiental; Entre os educadores que trabalham
na aldeia, 67%

desenvolvem projetos nas aulas de cultura indigena; e. 11% s6 desenvolvem

responderam que desenvolvem projetos ambientais; 22%

projetos por exigéncia superior.
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Tabela 08 — Quais as caracteristicas ambientais do Espago Ouricuri?

Educadores Indigenas

Respostas das entrevistas Porto Real do Aldeia
Colégio

Apresenta sinais de degradagéo ambiental. 56% 46%
Apresenta poucos problemas ambientais - 27%
Nao apresenta problemas ambientais - 18%
O espaco esta se estruturando - 9%
N&o responderam a pergunta 44% -
Total 100% 100%

Fonte: Elaboragédo da Autora - Questionarios aplicados aos educadores, 2018.

Questionamos o0s educadores quanto as caracteristicas ambientais
apresentadas pelo Espago Ouricuri e 56% dos educadores indigenas que ensinam
na escola regular responderam que o Espacgo apresenta problemas ambientais; e,
44% nao responderam a pergunta. Os educadores que lecionam na aldeia emitiram
as seguintes consideragdes: para 46% o espago apresenta sinais de degradacao
ambiental; 27% relataram que o espaco apresenta poucos problemas ambientais; e
18% responderam que no Espago nao ha problemas ambientais; e 9% disseram que
0 espacgo esta se estruturando.

Tabela 09 — Quais as caracteristicas ambientais do Espago Sementeira?

Educadores Indigenas
Respostas das entrevistas Porto Real do Aldeia
Colégio

Apresenta sinais de degradagéo ambiental. 56% 30%
N&o apresenta problemas ambientais - 5%
Falta cuidado dos frequentadores - 25%
Falta cuidado do servigo publico - 25%
Falta cuidado da populagéo - 15%
N&o responderam a pergunta 44% -

Total 100% 100%

Fonte: Elaboragao da Autora - Questionarios aplicados aos educadores, 2018.

Questionamos o0s educadores quanto as caracteristicas ambientais
apresentadas pelo Espaco Sementeira €56% dos que ensinam fora da aldeia
responderam que no Espago Sementeira ha problemas ambientais; e 44% nao

responderam a pergunta. Para 30% dos educadores da aldeia o Espagomostra
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sinais de degradagéo; 5% informaram que no Espaco ndo ha problemas ambientais;
25% acusam os frequentadores de falta de cuidado; outros 25% apontam a falta de

cuidado do poder publico; e, 15% relatam a falta de cuidado da populagdo de modo

geral.
Tabela 10 — Em sua opinido existe necessidade de educagdo ambiental?
Educadores Indigenas
Respostas das entrevistas Porto Real do Aldeia
Colégio
Sim, existe a necessidade de educacao ambiental. 100% 100%
Total 100% 100%

Fonte: Elaboracdo da Autora - Questionarios aplicados aos educadores, 2018.
Perguntamos aos educadores se, na opinido deles, ha necessidade de aulas

sobre educacdo ambiental e todos os que trabalham na aldeia e fora dela

informaram que ha necessidade de aulas sobre a educagdo ambiental.

Tabela 11 — Qual a importancia do Rio Sao Francisco para a aldeia?

Educadores Indigenas
Respostas das entrevistas Porto Real do Aldeia
Colégio
E essencial para a sobrevivéncia da aldeia 100% 78%
O rio tem importancia historica para a aldeia - 11%
O rio tem muito pouca importancia para a aldeia - 11%
Total 100% 100%

Fonte: Elaboragéo da Autora - Questionarios aplicados aos educadores, 2018.
Questionamos os educadores quanto a importancia do Rio Sdo Francisco
para a aldeia e 100% dos que ensinam na escola regular disseram que o Rio Sao
Francisco é essencial para a aldeia; Para 78%dos educadores que trabalham na
aldeia o rio é essencial; 11% responderam que a importancia do rio & histérica; e

11% pensam que o rio tem muito pouca importancia para a aldeia.

273



Tabela 12 — Qual a caracteristica do Rio Sdo Francisco?

Educadores Indigenas

Respostas das entrevistas Porto Real do Aldeia
Colégio

O rio é produtivo 100% 17%
O rio esta altamente degradado - 33%
O rio esta assoreado - 25%
O rio é necessario - 22%
O rio apresenta-se pouco poluido - 11%
O rio esta precisando de revitalizagédo - 6%
Total 100% 100%

Fonte: Elaboracao da Autora - Questionarios aplicados aos educadores, 2018.

Perguntamos aos educadores quais as caracteristicas apresentadas, na
atualidade, pelo Rio Sao Francisco, os educadores que trabalham foram da aldeia
foram unanimes em apontar o Rio S&o Francisco como produtivo. Entretanto, os
educadores da aldeia tém opinides variadas sobre o rio: 17% também o consideram
o rio produtivo; para 33% o rio esta altamente degradado; 25% apontam para o
assoreamento do rio; 11% opinam que o rio se apresenta pouco poluido; e 6%

reconhecem a necessidade de se revitalizar o rio.

9. CONSIDERAGOES FINAIS

As respostas obtidas, dentro do contexto geral, dos entrevistados — pajé,
cacique, contador de historias, diretora da escola, estudantes e professores —
demonstraram possuir coerénciaquantoas questodes educacionais e
percepgaoagucgada no que diz respeito a situagao ambiental.

Demonstraram inquietagdes sobre o processo de degradagdo com destaque a
questdo da transposicdo do rio Sdo Francisco. E valido ressaltar que se pressupde
uma preocupacao ambiental até mesmo no que tange a sustentabilidade da aldeia,
com cerca de 90% dos sujeitos informantes alegando a necessidade de inserir a
Educagcdo Ambiental no citado espaco. Oestudo permitiu concluir que mesmo sendo
indigenas, eles ndo vivem em uma relacdo harménica e sustentavel com o meio
ambiente, portanto, precisam tanto de uma educagao formal com focona Educagéao
Ambiental como da informal direcionada para os demais moradores da comunidade.
Sao necessidades semelhantes tanto quanto daqueles que vivem em espagos

urbanos, subvertendo-se a imagem do senso comum de que os indios sdo
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naturalmente preservadores dos recursos naturais. Eles precisam, assim como
qualquer outro ser humano dos tempos modernos de uma sociedade capitalista, da
Educacdo Ambiental formal, ou seja, que sejam trabalhados na escola como
conteudos os temas relacionados a essa nova area do conhecimento para que
adquiram consciéncia de preservacao e conservagao ambiental e se possivel

tornem-se multiplicadores.
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JOGOS MATEMATICOS: ESTIMULO E APRENDIZAGEM

Sérgio Brandao Defensor Menezes

1. INTRODUGAO

O presente trabalho teve como objetivo analisar a eficiéncia dos jogos
matematicos como ferramenta para estimular os alunos da turma do 4° ano do curso de
administracdo do Centro Territorial de Educacgao Profissional da Bacia do Paramirim
(CETEPBP) no municipio de Macaubas — Bahia — Brasil a gostarem e aprenderem
matematica. Nesta atividade de investigagdo, pretende-se verificar os resultados
obtidos por meio de uma pesquisa experimental. A matematica, desta forma, assim
como outras disciplinas, surge como um caminho direto ao movimento educacional, que
as considera areas essenciais para o desenvolvimento cientifico e tecnolégico dos
discentes.

A finalidade desta atividade foi buscar a contribuicdo da pedagogia ludica no
processo ensino-aprendizagem da matematica como ferramenta para estimular alunos
a gostarem de matematica. Além de analisar a influéncia dos jogos matematicos na
aprendizagem deles, assimilarem a compreensdo dos conteudos, do raciocinio logico,
motivar a concentragdo para os estudos matematicos e o comportamento social dos
discentes através do uso de jogos e competicbes. Fazer com que os estudantes
apropriem-se do conhecimento, do pensamento criativo, da imaginagéo, do raciocinio,
do trabalho desenvolvido em equipe, descobrindo o prazer da aprendizagem ao mesmo
tempo em que desenvolvem sua capacidade de encontrar solu¢gdes para si mesmo,
seja nas disciplinas escolares, seja em seu fazer cotidiano. Portanto, € necessario que
o professor esquematize a exploragdo do jogo, para que haja a elaboragdo de
processos de analise das possibilidades e tomada de decisdo: habilidades necessarias
para o trabalho com resolugcdao de problemas, tanto no ambito escolar, como no
contexto social no qual todos estao inseridos.

Em relacdo ao Planejamento do Problema, verificou-se que, na educagao

Matematica, torna-se necessario buscar uma ferramenta para sanar as dificuldades dos
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alunos em aprender o conteudo e estimula-los nas aulas de matematica. Os alunos, os
quais estao intimamente relacionados, por um lado, ao usufruto dos direitos universais
e individuais e, por outro lado, ao cumprimento dos deveres como estudantes, isto €, as
responsabilidades coletivas e individuais cidadas. Dentre estas, destaca-se o direito a
educacao, que se caracteriza como o cumprimento de deveres pelos governantes e
pelos pais. Essa responsabilidade vem sendo negligenciada cotidianamente nas
escolas do Brasil em geral, visto que ha muitos alunos desinteressados com a
matematica, tendo como consequéncia a reducédo na qualidade de ensino da disciplina.
Esse fato da realidade educacional tornou-se o tema a ser pesquisado nesse trabalho
de investigacao cientifica.

Este artigo esta subdividido em 5 etapas, apresenta-se a primeira etapa como a
Introdugdo, onde contempla também o objetivo deste artigo e o planejamento do
problema. Estes itens serviram de base para analisar a eficiéncia do jogo na
matematica que é o recurso principal para estimular os alunos a gostarem das aulas de
matematica. Sabe-se que essa ferramenta € bastante dindmica, pois esta, direta e
indiretamente, presente em varios conteudos no ambiente educacional; principalmente,
na area da matematica.

Na segunda etapa, identifica-se a Fundamentagdo Teodrica, onde enfoca
concepgoes sobre o ludico associado a matematica que representa uma ferramenta
instrumental e de grande importancia no processo de formagao da inteligéncia e uma
metodologia de ensino que vem tendo larga utilizagdo na pratica escolar
contemporanea, seja em oficinas pedagdgicas, seja no desenvolvimento do ensino, da
aprendizagem, da construgdo do conhecimento e da construgdo do pensamento de
acordo com os teoricos: Platdo, Aristoteles e Vygotsky.

Na terceira etapa, encontra-se a Metodologia, na qual estdo inseridas as
caracteristicas metodoldgicas; o tipo, o nivel e o desenho de investigacdo; consta
também a descricdo de populagdo e amostra, juntamente com as técnicas e
instrumentos; por fim, a descricdo de procedimentos, onde, para cada jogo aplicado,
obtiveram-se questionarios com resultados em graficos que serdao anunciados no Marco
Analitico o qual se constitui a quarta etapa. Finalmente, na quinta e ultima etapa,

apresenta-se a conclusao, confirmando, de acordo com a analise da quarta etapa, a
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eficiéncia dos jogos matematicos como ferramenta principal para estimular alunos a
gostarem e aprenderem matematica. Considerou-se ainda o fato de que a
incompreensibilidade do conhecimento matematico estimula e € estimulada pelo
processo de afastamento do individuo, que sucede e se eterniza em face de um

crescente movimento de alienacido de seus métodos de sentido.

2. FUNDAMENTAGAO TEORICA

Figura 1. Relagao entre as teorias de Platao, Aristételes e Vygotsky

*Raclocinio

O Racionalismo. - Légica
* Proposicoes

*Razdo
« Experiéncia

*Manipulacido

«Conhecimento Real
*Mediacdo

«Conhecimento Potencial

Esta fundamentacdo tedrica se procurou em mostrar uma jungao entre o
racionalismo e o empirismo, no qual o racionalismo compartilha a visdo de que ha
conhecimento inato, afirmando que nascemos com a competéncia para articular nossa
inteligéncia com os principios racionais. O empirismo, ao oposto, assegura que a razao,
em sua fundamentagao, bem como as idéias, sao adquiridas por meio da experiéncia.
Empiristas afirmam que a experiéncia sensorial € a melhor fonte de todos os nossos
conceitos e conhecimentos.

Racionalistas, geralmente, desenvolvem a sua visdo de duas maneiras. Primeiro,
eles argumentam que ha casos em que o conteudo de nossos conceitos ou

conhecimento ultrapassa a informacdo de que a experiéncia dos sentidos pode
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proporcionar. Em segundo lugar, eles constroem relatos de como razdo de alguma
forma ou de outra determina as informagdes adicionais sobre o mundo. Pensando na
contribuicdo dos dois filosofos, surgiu a pergunta: Por que ndo trabalhar com o
racionalismo e o empirismo simultaneamente? De acordo com a experiéncia do autor
como professor, essa jungao sera de fundamental importancia para a construgdo do
conhecimento. Na matematica, ha conteudos que dificiimente tem aplicagdo no dia-a-
dia ou que sdo dificeis de perceber essa aplicabilidade; € o caso de, por exemplo,
logaritmo, trigonometria, algebra, etc. Acredita-se que o Racionalismo e o Empirismo
separadamente, podem-se chegar ao dogmatismo, ou seja, de um modo geral, o
dogmatismo é uma espécie de fundamentalismo senso comum. Os dogmaticos
expressam verdades talvez ndo certas, indubitaveis e n&do sujeitas a qualquer tipo de
revisao ou critica.

O racionalismo, por si sO, pode-se deixar duvidas e fazer com que pessoas
passem a ficar desacreditadas nas informacgdes; por exemplo, na existéncia de Deus. O
Empirismo €& conhecido como a oposi¢cao ao racionalismo e considera a experiéncia
como a unica fonte conhecimento valido. S6 o conhecimento sensivel nos coloca em
contato com a realidade. Dada esta caracteristica, os empiristas tomam as ciéncias
naturais como o tipo ideal da ciéncia, uma vez que é baseado em fatos observaveis.
Empirismo é uma critica do racionalismo sob a suposi¢céo de que a razédo tem natureza
ilimitada, e até mesmo o préprio processo irracional pode produzir qualquer tipo de
conclusdo. Analisando a geometria, os conceitos primitivos de reta, ponto e plano sé
sdo adquirido pela observagao dos mesmos. Caso isso ndao ocorra, ndo se tem como
identifica-los. Por isso a jungdo entre o empirismo € o racionalismo é base desta
pesquisa. Qualquer tentativa para melhorar o ensino da matematica deve comecar pela
compreensao das concepgdes dos professores e como elas estdo relacionadas as suas
praticas.-.

Nesta etapa, apresentam-se as concepgcdes sobre o ludico associado a
matematica que concebe uma ferramenta instrumental e definitiva importancia no
processo de formacéo da inteligéncia e um modelo educacional que vem tendo larga
utilizacdo na pratica escolar contempordnea, em oficinas pedagodgicas e no

desenvolvimento do ensino e da aprendizagem.
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Para Vygotsky, a ZDP (zona de desenvolvimento proximal) € o espago em
branco que existe entre o que a crianga ja €, ja sabe fazer sozinha e aquilo que ela tem
a potencialidade para vir a ser, desde que ela seja assistida, aprenda com os outros.
Proximal vem de perto, proximo, intimo, € onde entra o professor, o adulto ou o colega
mais experiente da roda que detecta o potencial e estimula. O professor € o mediador
entre a crianga e o mundo, parceiro de estrada mais experiente, um descobridor da
ZDP do aluno que o ajuda a interagir com os outros e consigo mesmo e assim atingir o

que é lhe direito, o melhor de si, isto &, o seu potencial.

3. METODOLOGIA

A metodologia utilizada foi uma pesquisa quantitativa com analise e énfase para
seus aspectos indutivos, analiticos e criticos por incursdes na turma do 4° ano do curso
de administracdo do CETEPBP. Neste trabalho de investigagéo, viu-se a execugao de
oito jogos matematicos baseados na tese de doutorado idealizada pelo autor.

Antes da aplicacdo dos jogos, aplicou-se uma avaliagdo escrita com os
conteudos trabalhados no ano letivo de 2018 e o resultado foi guardado para uma
analise comparativa na aplicagdo de outra avaliagdo apds os jogos. Apds a avaliagao
inicial, o autor explicou a turma o objetivo da atividade e, consequentemente, fez alguns
esclarecimentos sobre os jogos, frisando que para jogar era necessario apenas alguns
conhecimentos do ensino fundamental de matematica e que, mais tarde, eles teriam
acesso ao conteudo mais aprofundado que estava envolvido nos jogos.

A investigacdo é quantitativa, pois, caracteriza-se pela atuagdo nos niveis de
realidade e apresenta como objetivos a identificacdo e apresentacdo de dados,
indicadores e tendéncias observaveis. Este tipo de investigacdo se mostra geralmente
apropriado quando existe a possibilidade de recolha de medidas quantificaveis de
variaveis e inferéncias a partir de amostras de uma populagcdo. Usa medidas numéricas
para testar hipéteses, mediante uma rigorosa recolha de dados, ou procura padrdes
numeéricos relacionados com conceitos quotidianos. Numa fase posterior, os dados sao
sujeitos a analise estatistica, através de modelos matematicos (ou software proprio), no

sentido de testar as hipdteses levantadas. Como tal, a sua utilizagdo esta geralmente
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ligada a investigacao experimental.

O nivel de investigagao foi descritivel, que serve para analisar como € e como se
manifesta um dado e seus componentes. Permite basicamente detalhar o fato estudado
por meio da medigdo de um ou mais de seus atributos. Atualmente em nivel de Ensino
Meédio as demonstragdes sao, em sua grande maioria, postas de lado, e os resultados
matematicos costumam ser exibidos como verdades absolutas sem questionamentos.

O Meétodo apresentado na experiéncia foi o indutivo e descritivo, pois € o
raciocinio que, apos considerar um numero suficiente de casos particulares, conclui
uma verdade geral. A indugao, ao contrario da deducéo, parte de dados particulares da
experiéncia sensivel. Proprio das ciéncias naturais também aparece na Matematica
através da Estatistica. Utilizando como exemplo a enumeracdo, trata-se de um
raciocinio indutivo baseado na contagem. E importante que a enumeracdo de dados
(que correspondem as experiéncias feitas) seja suficiente para permitir a passagem do
particular para o geral. Entretanto, a indugdo também pressupde a probabilidade, isto €,
ja que tantos se comportam de tal forma, € muito provavel que todos se comportem
assim.

O local da pesquisa foi no laboratério de informatica e na sala de aula n® 5 do
CETEPBP, que é uma escola publica situada no centro da cidade de Macaubas — Bahia
— Brasil. Neste colégio, estudam aproximadamente 1400 alunos. Os recursos didaticos
disponiveis eram quadros, projetores e computadores. A investigacao foi centrada na
turma supracitada, que € composta por 20 alunos, com idade entre 15 a 19 anos, todos
participaram das avaliagdes, dos jogos e dos questionarios.

Apos a aplicagao dos jogos, os alunos, individualmente, fizeram a avaliagao final
com 0s mesmos conteudos da primeira avaliagao e um relato escrito do que ocorreu na
sala, expondo suas opinides a respeito do que aprendeu e se houve uma evolugao no
seu conhecimento matematico. No final, o autor aplicou um questionario para verificar a
eficiéncia dos jogos em relagédo ao estimulo sobre o interesse pela matematica. Este
questionario foi elaborado para que os alunos respondessem ao final da aplicacdo dos
jogos matematicos. Neste questionario, obteve-se respostas objetivas, pois, para cada
questdo, havia alternativas. A contagem das respostas foi realizada e os resultados
serao mostrados através de graficos na quarta etapa deste artigo.
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4. DESCRIGCAO DE PROCEDIMENTOS

Aqui se apresenta a aplicagdo dos jogos em sala de aula e no laboratério de
informatica tendo como referéncia a dissertacdo de mestrado de (Menezes, 2014).
Como o intuito deste trabalho € analisar a eficiéncia dos jogos matematicos para
estimular os alunos a gostarem e aprenderem matematica, foi feita duas perguntas no
questionario para ver o grau de evolugdo no interesse de cada um. A primeira foi:
“‘Antes de trabalhar os jogos matematicos, qual a sua participacéo (interesse) na aula
de matematica? ”. A segunda: “ApdOs trabalhar os jogos matematicos, qual a sua
participagéo (interesse) na aula de matematica? ”.

Abaixo, encontra-se o diario de Classe preenchido na instituicido de ensino de

acordo com as aulas programadas.

Tabela 1 - Diario de Classe

GOVERNO DO ESTADO DA BAHIA

SECRETARIA DE EDUCAGAO DO ESTADO DA
BAHIA

CENTRO TERRITORIAL DE EDUCACAO Cdédigo da UEE: 29208297

PROFISSIONAL DA BACIA DO PARAMIRIM

RUA DOUTOR MANOEL VITORINO, S/N - CENTRO

Periodo Letivo: 2019

Tipo de Ensino: ENSINO PROFISSIONAL Submodalidade:

Modalidade: MEDIO INTEGRADO TECNICO EM
ADMINISTRACAO

Série: 42 SERIE — TECNICO EM ADMINISTRACAO Turno: MATUTINO
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Turma: ADMINIS 4M

Disciplina: MATEMATICA

Professor: SERGIO BRANDAO
DEFENSOR MENEZES

Unidade: | UNIDADE

Aulas Previstas: 20

N° DATA ASSUNTO

01 05/03/2019 | AVALICAO ESCRITA

02 12/03/2019 | JOGO DE NIM

03 12/03/2019 | JOGO DE NIM

04 19/03/2019 | NUMEROS BINARIOS

05 19/03/2019 | NUMEROS BINARIOS

06 26/03/2019 | NIM MASTER

07 26/03/2019 | NIM MASTER

08 02/04/2019 | TRAVESSIA DO RIO

09 02/04/2019 | TRAVESSIA DO RIO

10 09/04/2019 | JOGO DOS SAPOS

11 09/04/2019 | JOGO DOS SAPOS

12 16/04/2019 | TRAVESSIA DA PONTE ESCURA
13 16/04/2019 | TRAVESSIA DA PONTE ESCURA
14 23/04/2019 | JOGO DOS PALITOS

15 23/04/2019 | JOGO DOS PALITOS

16 30/04/2019 | DASAFIO DOS LITROS

17 30/04/2019 | TESTE DE EINSTEIN

18 07/05/2019 | JOGO DAS TRILHAS

19 07/05/2019 | JOGO DAS TRILHAS

20 14/05/2019 | APLICACAO DO QUESTIONARIO
21 14/05/2019 | APLICACAO DO QUESTIONARIO
22 19/05/2019 | AVALIACAO ESCRITA

avaliagao inicial com os conteudos aplicados no ano letivo anterior e revisados no inicio

De acordo com o quadro acima, antes da aplicacdo dos jogos, foi feita uma
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do ano letivo atual. Apds a avaliagao, a aplicagao dos jogos teve inicio no dia 12. 03.
2019. Este cronograma foi feito no primeiro semestre de 2019, alguns jogos tiverem de
ser aplicados em datas diferentes do programado de acordo com a necessidade e a
oportunidade de avangar no conhecimento. No dia 12.03.2019, foi apresentado o Jogo
de Nim sem se preocupar com o conteudo matematico que ele estava envolvido;
proximo ao término da aula, alguns alunos questionaram o porqué deles nao
conseguirem vencer o professor. Foi explicado a eles que o professor estava jogando
com base no conteudo matematico chamado Numeros Binarios ou Representacao de
um numero natural na base 2. Percebeu-se a curiosidade pelo conteudo por parte de
alguns alunos. Conforme a turma foi se interagindo, o professor comecou a falar em
conteudos sutiimente. De acordo com alguns comentarios, eles foram percebendo que
a matematica nao era tao ruim assim como muitos pensavam. O tempo foi passando e,
em um determinado momento, percebeu-se que ja podia falar em conteudos para
finalizar os jogos com aplicacédo do “jogo das trilhas”, que era o instrumento principal da
pesquisa, pois nele aplicaria o conteudo visto no ano letivo anterior. Naquele momento,
a turma ja estava pronta para a aplicagdo da avaliagdo final da pesquisa e, também, ja
estava disposta a aprender os assuntos referentes a disciplina.

Abaixo segue o exemplo do Jogo das Trilhas, que fechou a aplicacdo do

conteudo trabalhado no ano anterior com a pratica.

4.1 Jogo Das Trilhas

Este jogo é baseado no livro de (Sousa & Walter). Aplicou-se os conteudos
abordados no ano letivo de 2018. Para jogar, era necessario um tabuleiro, trés pedes,
dois dados, trinta e trés cartdes-problemas. Os cartbes estdo nas cores AMARELO
(Porcentagem), AZUL (Juros Simples) e VERMELHO (Juros Compostos). Os cartbes
contém onze problemas numerados de 2 a 12, por grupos de cores. A graduagao dos
problemas, com peso 1 (CARTOES AMARELOS), 2 (CARTOES AZUIS) e 3
(CARTOES VERMELHOS), mostra o nivel de dificuldade de cada um.
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4.1 Regras Do Jogo:

Para iniciar o jogo, os participantes escolhem os pedes e decidem por sorteio a
ordem de jogada. Devem também estipular o tempo maximo para resolu¢cdo dos
problemas. O primeiro participante joga um dado e anda com o pedo o numero de
casas que o dado indicar. A cor de a casa onde o0 pedo parar indica qual o cartao-
problema que deve usar, consequentemente, o nivel da questdo. Em seguida, o
participante joga os dois dados e a soma das faces dos dados fornece o numero do

cartdo com o problema a ser resolvido. Considere os niveis 1, 2 e 3.

1. (CARTOES AMARELOS): Para cada acerto, o participante deve andar uma
casa, mas, para cada erro, deve voltar trés casas.

2. (CARTOES AZUIS): Para cada acerto, o participante deve andar duas casas,
mas, para cada erro, deve voltar uma casa.

3. (CARTOES VERMELHOS): Para cada acerto, o participante deve andar trés
casas, mas, para cada erro, deve permanecer na mesma casa.

Apos resolver o problema, acertando ou n&o, o participante passa a vez. A
resposta deve ser conferida pelo professor, o qual passara a vez para o proximo grupo
que ira repetir todo o processo.

Abaixo, encontram-se as fotos dos recursos para aplicagédo do jogo das trilhas.

Séo eles: apagador, piloto, 33 cartdes-problemas e dois dados.

Figura 03 - Jogo das Trilhas (Recursos)

Fonte: Arquivo pessoal.

285



Outro recurso € a trilha distribuida na sala de aula.

Figura 04 - Jogo das Trilhas (Recursos)

Fonte: Arquivo pessoal.

4.2 Simulagao:

1. Os objetos usados no jogo como citado acima;

Figura 05 - Jogo das Trilhas

INICIO

Fonte: Arquivo pessoal.

2. Suponha que a aplicagao do trabalho tenha sido com trés grupos, representados
pelos pedes MARROM, CINZA E VERDE.
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e Um representante de cada grupo joga um dado para ver quem inicia a
disputa.

e O marrom obteve a maior pontuagao. Portanto, seu grupo comega o jogo.

Figura 06 - Jogo das Trilhas

INiCIO x

Fonte: Arquivo pessoal.

3. O professor joga um dado para ver em qual casa 0 grupo marrom caira.

Os pontos obtidos no dado foi quatro. Logo eles avangam 4 casas.

Figura 07 - Jogo das Trilhas

\&
2 i

INICIO

Fonte: Arquivo pessoal.
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4. O professor separa as cartas vermelhas, pois foi a cor da casa onde o peéao
estacionou.
e Agora, o professor joga os dois dados para ver qual a numeragao da carta
que ele deve retirar do monte vermelho;
e A soma dos pontos obtidos nos dois dados foi oito, ou seja, o professor
pega a carta vermelha de numero oito.

Figura 08 - Jogo das Trilhas
l g =@

INIiCIO

Fonte: Arquivo pessoal.

5. O professor gira a carta e verifica a questao para que o grupo responda.
No fundo do cartdo, tem uma questao de nivel 3, pois o cartdo vermelho indica o nivel
3,
Figura 09 - Jogo das Trilhas

A quantia de CR$ 15.000.000,00 &
emprestada a uma taxa de juros
de 20% ao meés . Aplicando-se
juros compostos, o valor que
deveraser pago para quitagao da
divida , trés meses depois, & :

a) CR$ 24.000.000.00
b) CR$ 25.920.000,00
c) CR%$40.920.000.00
d) CR$ 42.000.000,00
e)  CRS$ 48.000.000,00

i,\

Fonte: Arquivo pessoal.
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6. O grupo se dirige ao quadro e responde a questdo no tempo determinado pelo

professor.

Figura 10 - Jogo das Trilhas (Grupo resolvendo a questao)

Fonte: Arquivo pessoal.

7. Suponha que o grupo acerte a questao;

e Como é uma questao de nivel 3, eles avancam trés casas.

Figura 11 - Jogo das Trilhas

INICIO

Y

INICIO

Fonte: Arquivo pessoal.

8. Suponha que o grupo erre a questao ou nao conclua no tempo habil.

e Como a questao é de nivel 3, eles permanecem na mesma casa,;
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Figura 12 - Jogo das Trilhas

INICIO

9. O jogo continua com varias rodadas e termina quando, no final da ultima rodada,

um ou mais grupos estacionem apoés a ultima casa.

4.3 Analise dos dados

Grafico 01 - Analise dos dados

Avaliacao antes dos jogos

Numero de
Alunos
10
8
6
4
2
4]
a2 2a4 4a6 6a8 8a 10 Intervalosdas
Notas
M Sériel

Fonte: Arquivo pessoal.

Grafico 02 - Analise dos dados
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Numero de

Avaliacao depois dos jogos

Alunos

10

8
6
4
2
0

Oa2

2a4

4a6

M Sériel

6a8s 8a10 Intervalosdas

Notas

Fonte: Arquivo pessoal.

Grafico 03 — Avaliagado antes dos jogos

Titulo do Eixo

matematica?

Razodavel

Antes de trabalhar os jogos matematicos, qual
a sua participag¢ao (interesse) na aula de

Escelente

Nenhuma

Um pouco

Razoavel

Muito

Escelente

| = Sériel 1

3

12

2

Fonte: Arquivo pessoal.
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Grafico 03 — Avaliagao depois dos jogos

Ao trabalhar os jogos matematicos, qual a sua
participacao (interesse) na aula de
matematica?

12
10

Titulo do Eixo

ok O ®

Razoavel

Escelente

Nenhuma Um pouco Razoavel Muito Escelente

|ISérie1 0 1 1 11 7

Fonte: Arquivo pessoal.

Foram feitas duas avaliagdes sobre os conteudos matematicos trabalhados no
ano anterior; uma antes da aplicagdo dos jogos e outra depois, os resultados estédo
representados pelos graficos 01 e 02. Percebeu-se a evolugdo dos alunos nas notas, o
que confirma a aprendizagem.

Com relacdo ao estimulo, também foram feitas duas perguntas acerca do
interesse pela matematica antes e depois da aplicagdo dos jogos, os resultados estao
representados pelos graficos 03 e 04.

Esta pesquisa foi de grande importancia, devido o problema que se tem na
educacao, principalmente, na matematica. O objetivo aqui era buscar uma ferramenta
que estimulasse os alunos a participarem mais das aulas e que obtivessem

aprendizagem.

5. CONSIDERAGOES

Percebeu-se que, no decorrer desta pesquisa, a utilizagdo do jogo como
ferramenta em sala de aula, além de estimular os alunos, ajudou na aprendizagem e
mostrou outro lado da matematica, que muitas vezes é desfavorecida por profissionais

talvez sem preparacao, ndo permitindo os estudantes presenciar os beneficios que
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existe nela. Os professores precisam demonstrar mais disposicdes em aplicar o uso dos
jogos no ensino da matematica, pois utilizando esta ferramenta possibilita que as aulas
de matematica se tornem mais atrativas, vale ressaltar que a manipulagcdo desses
materiais deve acompanhar os alunos no decorrer da vivencia escolar ndo apenas nas
series iniciais.

Através da observacédo e durante a aplicagdo dos jogos, conseguiu-se detectar
quais alunos tém dificuldades; pois, nesse momento de descontracdo, eles deixam
transparecer suas reais dificuldades e tentam supera-las com a intencdo de vencer a
disputa. Esta pesquisa permitiu concentrar o estudo na eficiéncia dos jogos
matematicos em torno de duas ferramentas estatisticas. Na primeira, tem-se uma
pergunta acerca do interesse da matematica antes e depois dos jogos para verificar o
estimulo, cuja resposta ndo ha como se comprovar, pois expressa a opiniao de cada
um sobre os jogos. Na segunda, tém-se os resultados das avaliagdes antes e depois
dos jogos para verificar a aprendizagem; neste caso, ha comprovacao do resultado,
pois ele sera atribuido de acordo com as notas obtidas de cada um.

De acordo com os resultados obtidos nos graficos 01 e 02, houve uma grande
evolugdo nas notas, pois todos os alunos alcangaram médias acima de 5,0. O que
mostra a eficiéncia dos jogos matematicos como ferramenta pedagdgica para
aprendizagem. De acordo com os resultados obtidos nos graficos 03 e 04, houve uma
grande aceitagdo dos jogos, pois o numero de alunos que se sentiram muito
interessado e excelente aumentou de 2 para 11 e 2 para 7 respectivamente. O que
mostra também a eficiéncia dos jogos matematicos como ferramenta pedagodgica para
estimular a gostar da matematica. Percebeu-se que o alcance de resultados,
submetidos a diversos recursos educacionais, inspecdo e avaliacdo, os atuais
educadores se encontram no centro de uma verdadeira encruzilhada: por um lado,
cabe-lhes preservar os principios educacionais inerentes a sua condicdo de
educadores; por outro lado, sdo coagidos externamente a incorporar um perfil de
professor motivador progressivamente mais tecnocratico ao servico dos valores da

competitividade, do desempenho e dos resultados.
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O COORDENADOR PEDAGOGICO E AS AGOES ARTICULADORAS,
FORMADORAS, E TRANSFORMADORAS NAS DIFICULDADES DE
APRENDIZAGEM

Valdenice Duarte Gomes de Oliveira
Valdivino Duarte Gomes Filho

1. INTRODUGAO

O tema que trata este artigo baseia-se nas a¢des do coordenador pedagdgico
nas dificuldades de aprendizagem no municipio de Ibipitanga — BA e tem como
objetivo conhecer estas agdes e como este profissional podera contribuir diante
destas dificuldades dos alunos, com os professores e a Gestdo das escolas
investigadas. Este artigo vem trazendo algumas secbes sobre; O que é o
coordenador pedagdgico no século XXI e suas contribuicdes dentro da escola?
Quais as principais fung¢des do coordenador pedagdgico dentro da escola? Quais as
acdes do coordenador pedagoégico nas dificuldades de aprendizagem? Sua
importadncia € indiscutivel, pois toda a evidéncia cientifica ddo conta de que o
problema de dificuldade de aprendizagem para alunos esta fortemente relacionado
as dificuldades e possibilidades da pratica docente, ou seja, a formagéo docente,
estratégias e métodos utilizados em sala de aula para alunos com dificuldades de
aprendizagem. O tema possui uma elevada pertinéncia pedagdgica, dando o que é
essencial para o0 sucesso na pratica que parte da formacdo docente inicial,
continuada e humana, tatica inovadoras e o uso de recursos didaticos de utilidade
pratica para esse publico, que oferecera aos docentes uma execucao de aulas mais
motivadoras e desafiantes.

Esta investigagdo baseou-se a abordagem das estratégias de ensino no seu
aspecto inovador. Isto responde a uma experiéncia do investigador que na sua
vivéncia cotidiana de aula, experimenta que a novidade é atraente e desafiante para
despertar o interesse do aluno e facilitar o desempenho eficiente do docente. Em tal
sentido, formulou o problema de investigagdo nos seguintes termos: Como o
coordenador pedagdgico realiza agdes formadoras nos problemas de aprendizagem

dos alunos do Fundamental Il no municipio de Ibipitanga - BA? Como o coordenador

nadanAnirn raaliza arAac articliladnrae nne nrnhlamace Aa anrandizanam Ane aliinne
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do Fundamental Il no municipio de Ibipitanga—BA? Como o coordenador pedagdgico
realiza acdes transformadoras nos problemas de aprendizagem dos alunos do
Fundamental Il no municipio de Ibipitanga-BA?

Essa investigacao se dara através do foco quantitativo, objetivando estudar
suas particularidades e experiéncias individuais, buscando explicar o fendbmeno em
estudo e suas caracteristicas. O Enfoque da pesquisa opta-se pelo quantitativo.
Enquadra-se dentro das perspectivas quantitativas sendo que pretende a medigcao
das variaveis como sédo as agdes do coordenador pedagogico nas dificuldades de
aprendizagem dos alunos nas escolas pesquisadas. Ja o nivel de pesquisa,
abordado neste trabalho sera de profundidade descritiva. Os estudos descritivos
buscam descrever situag¢des. Estio direcionados a determinar como sdo ou como se
manifestam as variaveis em uma determinada situacdo. Procuram descrever os
fendbmenos em estudo e especificar as propriedades, as caracteristicas e os perfis
importantes de pessoas, grupos, comunidades ou qualquer outro fenbmeno que se
some para ser analisado. Na pesquisa em questao tém-se como finalidade investigar
quais as ag¢des do coordenador pedagogicas nas dificuldades de aprendizagem nas
sete escolas do Fundamental Il no municipio de lbipitanga- BA, para melhorar o
desempenho destes alunos.

Quanto o desenho da pesquisa, este estudo sera do tipo de campo nao-
experimental, uma vez que a variavel em estudo nao sofrera manipulacdo. Tendo
como base uma abordagem de fontes primarias colhidas através de pesquisa de
campo, visando analisar para explicar as caracteristicas. Nivel de conhecimento
esperado tera carater descritivo, pois procura identificar as causas e efeito do
fenbmeno em estudo, visando o aprofundamento do conhecimento da realidade.
Assim, pelo fato de esta modalidade estar baseada em métodos experimentais, ela
se encontra direcionada aos aspectos naturais.

A populagdo supramencionada é definida como se segue: no ambito
institucional a populagdo, objeto de pesquisa abrange O07(sete) escolas do
Fundamental Il do municipio de Ibipitanga. Escola Municipal Castro Alves, localizada
na sede deste municipio e as demais localizadas na Zona Rural, Escola Municipal
de Alvinopolis, Escola Municipal Newton Juazeiro, Escola Municipal de Jurema,
Escola Municipal de Castanhdo, Escola Municipal de Lagoa de Dentro, Escola

Municipal de Saco do Fogo, alcangando uma populagdo em estudo de 94 pessoas,
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populagdo € o conjunto de unidade de analise para as quais serao validas as

conclusoes.

2.0 QUE E O COORDENADOR PEDAGOGICO NO SECULO XXI E SUAS
ATRIBUIGOES DENTRO DA ESCOLA E O DESVIO DE FUNGAO?

O coordenador pedagdgico integra a equipe gestora na escola e a sua
presenca € indispensavel para a qualidade dos servigos educacionais, contudo este
profissional atua como um agente articulador, formador e transformador das
instituicbes escolares, capaz de contribuir grandemente para o sucesso das
instituicbes de ensino. Por meio do fomento de um trabalho coletivo pautado na
acao-reflexdo-acao, acredita-se que podera avancgar barreiras que dificultam um
ensino de qualidade para todos os alunos. Para tanto, € imprescindivel a presenca
do coordenador, como instigador da capacitacdo docente, destacando a
necessidade de adquirir conhecimento e condicbes de enfrentar as dificuldades
proprias de sua profissdo, como também, estar preparado para administrar as
constantes mudancgas, no contexto escolar. Segundo Ana Maria Falcdo de Aragéo
(1998), da Faculdade de Educacdo da Universidade Estadual de Campinas
(Unicamp). "Eles ndo sabem os limites de seu papel e, por isso, aceitam todas as
demandas que |Ihe sao dadas, fazendo coisas demais por nao ter a compreensao de
que sao, antes de tudo, formadores”.

Portanto, as fungbes do coordenador pedagdgico sdo varias, mas nem
sempre estdo bem definidas. O coordenador pedagdgico se afirma gradualmente
como formador, orientando o trabalho coletivo no ambiente escolar, e atua como elo
entre os individuos, o projeto da escola e os conteudos educativos. Ressaltando
também que a Lei de Diretrizes e Base da Educacdo Nacional -LDBEN, no seu
capitulo IX afirma: “quando se fala em uma nova abordagem pedagodgica (...) e
avaliacao continua do aluno, tudo isto exige um novo tipo de formacao e treinamento
ou retreinamento de professores”. A LDBEN no seu art. 22 afirma, ainda que: “a
educacado basica tem por finalidade desenvolver o educando, assegurar-lhe a
formagdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios
para progredir no trabalho e em estudos posteriores”.

FALCAO (1994:42) afirma:
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Problemas ligados as caracteristicas de vida do aluno, o seu ambiente
familiar, as suas relagdes com os pais, as suas condicoes de saude e
nutricdo; igualmente aspectos ligados a sua histéria escolar, seu
aproveitamento em outras séries e outras matérias, suas relagbes com
outros professores e com colegas; todos esses aspectos, ligados a vida do
discente fora da sala de aula, interferem no seu aproveitamento e,
consequentemente no trabalho do professor.

Desta forma, conseguiremos formagao holistica do novo cidaddo dotado de
capacidades e habilidades para ser inserido na sociedade em que vive, mas para
que isso ocorra, as instituicdes devem se organizar em cima do que ja tem, ou seja,
conhecendo a realidade de seus docentes, pois estas instituicdes compartiiham dos
mesmos problemas sociais, no entanto ndo ha receituario para solucdo dos
mesmos, pois cada realidade escolar é diferente, embora os problemas sejam
recorrentes.

Para tanto, o coordenador pedagdgico tem extrema importédncia no ambiente
escolar, tendo em vista que ele promove a integracdo dos individuos que fazem
parte do processo ensino-aprendizagem, estabelecendo, de forma saudavel, as
relacdes interpessoais entre os envolvidos. O trabalho do coordenador pedagdgico
deve estar pautado e orientado de acordo ao PPP e o plano global da rede escolar,
visto que, este profissional deve ser um pesquisador, reflexivo e autébnomo,
caracteristica marcante de um educador competente. Para efetivacdo deste
trabalho, é preciso estreitar lagos com o conselho escolar, dire¢gdo e a comunidade
escolar, sobretudo participando ativamente das suas implantagdes e
implementagdes através de um trabalho coletivo em articulagdo com os autores

envolvidos neste processo.

3. QUAIS AS PRINCIPAIS FUNGOES DO COORDENADOR PEDAGOGICO
DENTRO DA ESCOLA?

As funcbes de articulagdo desempenhadas deste profissional abrangem
professores, familiares de alunos, os proprios estudantes, a legislagao educacional e
o Projeto Politico Pedagdgico, (PPP) da escola. E o coordenador quem tem a
formacao necessaria e a responsabilidade de fazer a articulagdo demanda da
viabilizando a atualizagdo pedagdégica em servico e o fluxo de informacgdes coletadas
necessarias ao conhecimento global dos educandos, buscando o aprimoramento

das aprendizagens.
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Conforme aponta Paro (2004, p. 19)

A participagdo da comunidade na escola, como todo processo democratico,
€ um caminho que se faz caminhar, o que nao elimina a necessidade de se
refletir previamente a respeito dos obstaculos e potencialidades que a
realidade apresenta a agao.

Dessa forma, Paro (2004) considera que o processo democratico € um ato
onde se propde a participagado adjacente dos membros da sociedade, em todos os
processos decisorios que dizem respeito a vida do cotidiano, ou seja, em casa na
escola ou até mesmo no bairro em que residem. Nao deixa, portanto de ser um ato
politico, pois se da de forma coletiva, que pode partir de qualquer um: de um pai, um
professor, de um aluno, ou até mesmo de familiares, gestores como também
representantes da comunidade, moradores, funcionarios e lideranga politica, pois
todos fazem parte do quadro da escola. O mais importante é a escola abrir uma rede
de colaboradores. “Cada escola tem autonomia para refletir, propor e agir na busca
da qualidade na educacéo [...], o conceito de qualidade € dindmico e reconstruido
constantemente.” (ACAO EDUCATIVA; UNICEF; PNUD; INEP-MEC, 2004, p. 5)

O coordenador Pedagdgico € um profissional que atua entre a diregao e os
educadores, mas também se relaciona com os alunos e os familiares, alem de atuar
também na Secretaria de Educagdo com programas educacionais e ainda esta
disponivel para viagens, reunides e congressos educacionais.

Porém, para lidar com as dificuldades de aprendizagem nas escolas, e tendo
em vista a necessidade do apoio de um psicopedagogo isso esta tornando a tarefa
do coordenador um tanto quanto complicada para lidar e atender de forma
satisfatoria estes alunos com dificuldades de aprendizagem, ainda por cima o papel
do coordenador pedagdgico nas referidas escolas esta voltado mais nas formacgdes
continuadas, nos acompanhamento das atividades complementares,
acompanhamento dos projetos, conselho de classe e reunides de pais. Porém, o
numero de alunos com baixo rendimento e os dados das avaliagdes externas das
escolas s6 tem aumentado, dessa forma, surgiu a questdo central da investigacao:
Quais as acdes do coordenador pedagdgico nas dificuldades de aprendizagem dos
alunos das escolas de Ensino Fundamental 1| no municipio de Ibipitanga — BA no
ano de 2019.

Primordialmente o coordenador pedagdgico tem muito a contribuir para a
formacao continuada de docentes. Ninguém melhor que esse profissional conhece o
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perfil de sua equipe docente, as demandas dos educandos e o contexto da escola,
mas € preciso que este trabalho realizado nessas agbes pedagogicas seja
acompanhadas no chao da sala de aula, pois € no acompanhamento formativo que
o coordenador percebe as fragilidades docente e discentes. O maior problema deste
constante movimento sa&o o0s inumeros papéis impostos aos coordenadores
pedagogicos diariamente, tornando-se praticamente impossivel definir as atribuicbes
especificas do mesmo, e a realizagdo do seu trabalho.

Portanto, como podemos observar na citacdo de Franco (2008, p. 128)

coordenar envolve muitas questdes complexas, muito mais do que podemos supor.

Essa tarefa de coordenar o pedagdgico ndo é uma tarefa facil. E muito
complexa porque envolve clareza de posicionamentos politicos,
pedagogicos, pessoas e administrativos. Como toda agédo pedagdgica, esta
€ uma agéo politica, ética e comprometida, que somente pode frutificar em
um ambiente coletivamente engajado com os pressupostos pedagogicos
assumidos.

Todo educador tem um desempenho de transformador, o que néo é diferente
no caso do coordenador pedagogico. Ao ter um papel mediador por exceléncia, ele
deve propiciar o questionamento dos professores sobre suas praticas e acordos com
o fazer educacional, fomentando a reflexdo continua e o estabelecimento de uma
postura critica diante do trabalho docente.

Em resumo, algumas atribui¢des do coordenador pedagogico sao:

e Avaliar e acompanhar o processo ensino-aprendizagem, além dos resultados
de desempenho dos alunos;

e Valorizar e garantir a participagdo ativa dos professores, garantindo um
trabalho que seja integrador e produtivo;

e Organizar e escolher os materiais necessarios ao processo de ensino-
aprendizagem;

e Promover praticas inovadoras de ensino e incentivar a utilizacdo de
tecnologias educacionais;

e Promover praticas inovadoras de ensino

e Fazer com que toda a comunicagao entre estes dois publicos flua de maneira

funcional;
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e Averiguar se a conduta pedagogica dos professores tem beneficiado o
processo de aprendizagem dos estudantes;

e Informar aos pais e responsaveis a situagcao escolar e de relacionamento dos
alunos;

e Promover a formagao continuada dos professores.

Diante disso, cabe ao coordenador pedagogico a disposigao de buscar uma
perspectiva diferenciada, e partir para parcerias, promover um trabalho onde este
seja repassado aos professores sempre direcionado a um modo coletivo, de forma a
envolver a todos e todos se sintam responsaveis pelas acdes de avangos para a
escola, conduzindo o processo no qual haja participagdo, discussao, orientagao,
proposic¢oes, informagdes, assumindo e dividindo responsabilidades com os demais
professores a fim de alcangar com éxito os trabalhos pedagdgicos, lembrando que

nunca de forma individualizada, mas respeitando as individualidades.

4. ACOES DO COORDENADOR PEDAGOGICO NAS DIFICULDADES DE
APRENDIZAGEM

Inicialmente, o conceito de “fun¢do” no trabalho do coordenador pedagdgico
esta diretamente associado as atividades que ele exerce na escola e suas
atribuicbes, atribuindo o cargo que ocupa. Sendo a presenca deste profissional
indispensavel para o bom adiantamento do processo pedagdgico da escola.

Para acompanhar o trabalho pedagdgico e estimular os professores, esse
profissional tem que ir além do conhecimento tedrico, pois € preciso percepcao e
sensibilidade para identificar as necessidades dos alunos e professores, tendo que
se manter sempre atualizado, buscando fontes de informacéo e refletindo sobre sua
pratica. Segundo Novoa, (2001, p.13), “a experiéncia ndao € nem formadora nem
produtora. E a reflexdo sobre a experiéncia que pode provocar a producdo do saber
e a formacdo”. Desta forma, ainda é necessario destacar que o trabalho deve
acontecer com a colaboracdo de todos, e o coordenador deve estar aberto para
mudangas e sempre pronto a motivar sua equipe. Dentre outras atribuigbes esta o
ato de acompanhar o trabalho docente, sendo responsavel, pela ligagédo entre os
envolvidos na comunidade educacional. A questdao do relacionamento entre o
coordenador e o professor € um fator determinante para uma gestdao democratica,

para que isso acontegca com estratégias bem formuladas o coordenador ndao pode
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perder seu foco.

A escola, enquanto instituigdo social tem como papel a disseminagdo do
conhecimento historicamente construido pela humanidade. E importante salientar de
que mesmo com tantas tarefas a desempenhar, também deve buscar se relacionar
de maneira profissional com os assuntos referentes a realidade sociocultural que
envolve cada individuo participante do ambiente escolar e desempenhando também
o0 papel de atuar pedagogicamente nas dificuldades de aprendizagem, gestéo e
acompanhamento no processo de desempenho dos alunos.

A formacao de professores € uma das estratégias mais apontadas quando se
fala em qualidade educacional. As possibilidades de viabilizar tal formagao sao
inumeras, mas aqui vou me ater a uma delas: o papel do coordenador pedagdgico
na formacgéo continuada de docentes.

A este respeito, afirmam Rodrigues e Esteves (1993. p, 41) que:

(...) a formagéo nio se esgota na formacao inicial, devendo prosseguir ao
longo da sua carreira, de forma coerente e integrada, respondendo as
necessidades de formacao sentidas pelo proprio professor e as do sistema
educativo, resultando das mudangas sociais e/ou do proprio sistema de
ensino.

Em sintese, o coordenador pedagdgico se consolida cada vez mais como
formador e orientador de um trabalho coletivo que envolve pessoas, o projeto
politico-pedagogico, o Plano Global da Rede de Ensino e os conteudos
programados. Por isso a importancia do processo de formagao dos docentes deve
estar lado a lado do professor no cotidiano, pois diversos sao os problemas a serem
enfrentadas pelos professores realidades muito complexas e que precisam de

professores preparados para lhe dar com diversas situagoes.

5. CONSIDERAGOES FINAIS

A coordenacado pedagdgica assume um grande papel, que é o de formar
cidadaos, isto quer dizer preparar pessoas para que elas saibam encarar seu papel
na sociedade, portanto € na escola que se comeca esse exercicio de cidadania.

Diante do exposto, é indispensavel aqui salientar algumas das atribuigdes e
responsabilidades deste ator educacional, a saber: articulador do projeto pedagogico
da escola, promotor da integracado familia/escola, escola e comunidade, orientador

das questdes pedagdgicas frente as dificuldades de aprendizagem dos alunos,
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agente de formacgéao e transformacao da pratica do professor, auxiliador do diretor,
sem perder de vista o carater técnico e politico de suas agdes, coordenador,
assessor, bem como o avaliador das atividades pedagodgico-curriculares.

Dessa forma, entendemos o trabalho do coordenador pedagdgico como muito
complexo, pois nado é facil lidar com individuos, cada um com seus entendimentos
da vida, suas necessidades, seus fracassos, seus receios, mas como a principal
atribuicdo desse profissional € desenvolver uma formagao continuada de qualidade,
com empenho, dedicacao, favorecendo as relagdes interpessoais, entendemos que
ele precisa se preocupar em manter um ambiente de crescimento coletivo, no qual
todos possam gostar de estar, de fazer parte de uma equipe. Claro, que é primordial
a vontade individual, mas é sempre bom priorizar o planejamento coletivo, levando
os individuos a se fortalecerem nessa equipe, com ag¢des que possam se sentir
responsaveis, comprometidos em suas praticas pedagogicas, valorizando o
crescimento individual e coletivo, favorecendo o bom andamento estudantil e neste
sentido de coletividade atuando nas escolas em analises nas dificuldades de
aprendizagem dos alunos com baixo rendimento.

Todas as discussbes da pesquisa apontam para a grande necessidade do
coordenador pedagdgico nas escolas, e que sua presenga € indispensavel ao bom
andamento do processo pedagodgico e também as agdes que envolvem mudangas
precisam ser realizadas de maneira participativa, onde todos sido envolvidos e
estejam diretamente interigados com as questdes que envolvem ensino
aprendizagem, que deve ser compartilhado com todos, a fim de servir como ponto
de aprendizado e recomeco.

Espera-se que as ponderagdes aqui apresentadas sejam inquietantes e
provocadoras de novas reflexdes. Nao se trouxe aqui verdades prontas e acabadas,
porém alguns resultados de um estudo que em outros momentos poderédo suscitar
novas questdes, novos olhares e novas perspectivas com vista a melhoria da
profissionalizacdo e do profissionalismo do coordenador pedagdgico por meio da
formacgao dos docentes e como agir nas dificuldades de aprendizagem, tendo como

sucesso uma escola de qualidade para todos.
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A EDUCA(}AO JESUITICA NO BRASIL
Venceslau Felix dos Santos
1. INTRODUCAO

Ao entrar numa sala de aula em qualquer lugar do mundo, seja no centro de
uma grande metrépole ou nos confins da terra, para exercer a sua fungdo docente,
mediante a sempre promissora interagdo educador, educando, o professor ira
carregar consigo a histéria humana.

Os estudos realizados na Historia da Educacéo tém demonstrado que estudar
a trajetoria da educacéo brasileira € acima de tudo entender os acontecimentos a luz
do seu tempo histérico, ou como Roger Chartier (1999) que dia “ao criarem
representacodes, os individuos descrevem a realidade tal como pensam que ela € ou
como gostariam que fossem”. Mas a titulo de esclarecimento o caminho aqui tragado
vai respeitar os homens que fizeram a histéria, ao que refere. (HILDSORF, 2005,
p.03). “como homens do seu tempo”.

O objetivo desta pesquisa é apresentar a revisdo bibliografica sobre a
Educacdo Jesuitica no Brasil Colonial, mostrando com clareza as informacdes
obtidas. Inicialmente na constru¢do da educacgao brasileira tivemos a atuagao dos
jesuitas que além do objetivo imediato de catequizar, tinham o objetivo principal de
colonizar o novo territério descoberto, com eles os primeiros exemplos educacionais
tdo marcantes no Brasil col6nia que iriam influenciar até o Brasil Republica, que
naquele momento do pais seiscentista estavam institucionalizando a educacéao
através da criacdo de colégios para oferecer gratuitamente ensino secundario de
humanidades o que atendia por demais a exigéncia da sociedade da época
aristocratica e escravocrata.

A justificativa dessa pesquisa foi decorrente da necessidade de conhecer de
forma mais profunda a referida tematica, e além de aprofunda-se ao conhecimento
cientifico do assunto, também propagar informagdées da contribuicdo para que
profissionais da area tenham indicios certos da referida tematica.

Para a construcado da referida pesquisa, sua metodologia esta voltada a uma
pesquisa bibliografica. Foi realizada revisao, no periodo de 1938 a 2005, utilizando-
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se as bases de dados de artigos, sites, livros sobre o tema proposto. Onde foi
possivel efetivar a construgdo do conhecimento para a investigacdo, gerando
conhecimentos cientificos significativos que podem auxiliar outros profissionais no
estudo da tematica apontada.

Foi considerado esse periodo independente do ano de publicagao dos artigos,
pois se optou por trabalhar com a maior diversidade possivel. Apds a selegao das
revisdes bibliograficas realizou-se a leitura deles para sistematizar informagdes
importantes.

No constructo tedérico houve a colaboracdo de tedricos inerentes ao tema

como, por exemplo: Piletti, Rocha, Paiva e Chagas entre outros.

2. A PEDAGOGIA JESUITICA

A pedagogia jesuitica inspirou-se na Universidade de Paris, centro de uma
restauracao tomista (Sdo Tomas de Aquino 1227-1274) e, principalmente, na teoria
do educador espanhol Quintiliano (40-118), primeiro professor pago pelo Estado
romano, autor do “ Instituto Oratéria”, obra escrita apds vinte anos de ensino de
“eloquéncia”. Redescoberto pelos autores renascentistas, Quintiliano foi adotado
para o ensino de humanidades.

De forma semelhante a organizagao dos estudos da Universidade de Paris,
a RATIO previa um curriculo Unico para os estudos, dividindo-os em dois
graus e supondo o dominio das técnicas elementares da leitura, escrita e
célculo. Como explica (CUNHA, 1978, p. 25), [...] o inferior a (formacao
linguistica) correspondiam ao atual estudo secundario e os estudos superior
(filosofia e teologia) aos estudos superiores. Na adaptagdo dessa
Pedagogia ao Brasil, estabeleceram-se quatro graus de ensino, sucessivos

e propedéuticos: os cursos elementar, de humanidades, de artes e de
teologia.

Quintiliano defendia a necessidade de trés fatores para a formacdo do
educando (no seu caso, do orador), ja mencionados por Aristételes: Natura
(disposi¢des naturais: fisicas, psicologicas e morais), (instrucao: a instrugcdo € uma
arte e consta de normas técnicas) e Exercitatio (pratica: o progresso do aluno supde
uma pratica reiterada).

Seguindo essa inspiragado, o ponto basico da pedagogia da RATIO era a
identidade entre professor, método e matéria. Tal principio de unidade determinava
gue um unico mestre acompanhasse o0 mesmo grupo de alunos do inicio ao fim do

Curso.
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O mesmo método deveria ser adotado por todos os docentes do periodo
“‘completando-se esse principio com o da organizagao das matérias de modo a
explorar, ao maximo, o pensamento de poucos autores (principalmente Aristételes e
Tomas de Aquino), preferivelmente ao de muitos”. (CUNHA, 1978, p. 26).

No que consistia o curso elementar? Com a duragdo de um ano, esse curso
tinha em seu curriculo a doutrina catélica e as primeiras letras. Nos estudos,
disciplina, atencdo e perseveranca eram as trés qualidades a serem adquiridas
pelos alunos ndo so6 para facilitar o proprio ensino e aprendizado, mas, sobretudo,
para desenvolver um tragco de carater considerado fundamental ao futuro sacerdote
e ao cristao leigo.

Destaque-se que a instrugdo ndo representava muito na construgcdo da
sociedade nascente. As condi¢cdes objetivas desestimulavam a atividade cultural,
uma vez que a classe dominante ndo necessitava dela e a classe dominada nao a
podia sustentar.

A escola era procurada por alguns dos filhos das pessoas de posses, que
nela buscavam certo preparo para assumir os negoécios da familia. Como as
atividades de produgdo n&o exigiam preparo, quer do ponto de vista da sua
administracdo, quer do ponto de vista da sua mao-de-obra, fundamentada como
estava na economia rudimentar e no trabalho escravo, entende-se a alienagao da
cultura escolar. A monocultura latifundidaria quase nao exigia qualificacédo e
diversificacado da forca de trabalho.

O Estado cuidava dos seus interesses, nao permitindo que a educacgao
jesuitica perturbasse a estrutura vigente, mas subordinando-a aos imperativos do
meio social. Isso fica evidenciado pelas dificuldades enfrentadas por Nobrega em
suas tentativas inovadoras.

Assim, em que pese a acusagao de terem os jesuitas, sobretudo no segundo
periodo, se alienado do meio ambiente, certas atividades executadas em favor da
sobrevivéncia da Companhia mostram como eles lidaram com o preconceito contra o
trabalho manual dentro desse contexto repressor.

Os jesuitas acreditavam que a cada pessoa se deveria atribuir um tipo de
trabalho, conforme o lugar por ela socialmente ocupado. Conforme consta
do RATIO: “Nenhuma das pessoas empregadas em servigos domésticos
pela Companhia devera saber ler e escrever, e elas ndo deverdo ser
instruidas nestes assuntos, a ndo ser com o consentimento do Geral da

Ordem, porque para servir a Deus basta a simplicidade e a humildade”.
(PONCE, 1973, p. 119).
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A Igreja endossou, portanto, a separagao entre o fazer e o pensar,
corroborando o juramento imposto pelo Estado portugués a minoria dirigente, aos
menos abastados e aos préprios jesuitas: “Juro que ndo farei nenhum trabalho
manual enquanto conseguir um escravo que trabalhe por mim, com a graga de Deus
e do Rei de Portugal” (NASH, 1939, p. 132).

Individuos que, em Portugal, haviam sido artesdos, mestres de obras ou
mesmo agricultores, abandonavam o exercicio dessas profissdes no Brasil,
obedientes a Coroa e fiéis ao mesmo preconceito. Os elementos que realizavam
certos trabalhos como fiagcado de tecidos grossos, trabalhos simples com madeira ou
ferro entre outros, gozaram de certa consideracdo até o momento em que a
aprendizagem desses oficios passou a ser possibilitada aos escravos. Entéo ela foi
degradada aos olhos dos homens livres, abastardando-se o ensino de oficios.

Os jesuitas introduziram no Brasil a producao de tecidos para satisfazer as
necessidades da Companhia e para vestir os indios. O fato dos tecidos, geralmente
de algodéao, serem destinados aos escravos e indios, agravava o preconceito contra
os profissionais da tecelagem, exercida, sobretudo, por negros, indios e escravos e
nao por brancos.

O sucesso da atividade de producao de tecidos deu origem ao famoso alvara,
datado de janeiro de 1785, que proibiu a criagdo de novas fabricas e mandou fechar
as existentes com excegao das destinadas a produgdo de panos grosseiros para 0s
escravos e para enfardamento e empacotamento de cargas.

Essa medida n&do decorreu de simples ciumes da Metrépole, mas sim do
prejuizo que a producéo brasileira de tecidos |he causava.

Tratou-se de um erro politico para Portugal e de um erro econémico para o
Brasil, uma vez que acirrou o 6dio dos brasileiros contra a Metrépole porque
veio a ferir uma industria alimentada pela matéria-prima do pais, e que

deixou sem trabalho uma infinidade de individuos. (ROCHA, 1984, p. 38-
39).

Transformada em educacao de classe, a educacao jesuitica atravessou todo

o periodo colonial levando sua influéncia ao império e a republica, mas tinham certo
apreco pela plebe.

[...], em suas bases, qualquer modificagdo estrutural, mesmo quando a

demanda social de educagdo comegou a aumentar, atingindo as camadas

mais baixas da populagéo e obrigando a sociedade a ampliar a sua oferta
escolar. (ROMANELLI, 1987, p. 35).
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Essa cultura, caracterizada por bens culturais importados, ndo podia ser
chamada de “nacional’” sendo no sentido quantitativo da palavra, considerando-se
seu colorido essencialmente europeu.

A minoria culta tinha formagdo portuguesa, mesmo quando n&o era de
nascimento ultramarino. Mas nao se pode esquecer de que os jesuitas foram os
guias intelectuais e sociais da colénia por mais de dois séculos e que, certamente,
“sem eles talvez fosse impossivel ao conquistador lusitano preservar a unidade de
sua cultura e de sua civilizagdo.” (AZEVEDO, 1976, p.18).

3. 0 METODO EDUCACIONAL JESUITICO

O Ratio Studiorum foi o método de ensino, que estabelecia o curriculo, a
orientagdo e a administracdo do sistema educacional a ser seguido, instituido por
Inacio de Loyola para direcionar todas as ag¢des educacionais dos padres jesuitas
em suas atividades educacionais, tanto na colénia quanto na metrépole, ou seja, em
qualquer localidade onde os jesuitas desempenhassem suas atividades.

Além das aulas elementares de ler e escrever, eram oferecidos trés cursos os
quais eram: “o curso de Letras Humanas e o de Filosofia e Ciéncias, considerados
de nivel secundario, e o curso de Teologia e Ciéncias Sagradas, de nivel superior e
destinadas principalmente a formacao de padres.” (PILETTI, 2013, p. 71).

Quando concluidos os cursos de Letras Humanas e de Filosofia e Ciéncias,
0S jovens que nao se destinassem a carreira eclesiastica, e que pretendiam
continuar os estudos, deviam fazé-lo na Europa. A Universidade de Coimbra
(Portugal) era a mais procurada no campo das ciéncias teoldgicas e juridicas,
enquanto a de Montpellier (Franga) era o destino mais frequente na area de
Medicina. O curso de Letras Humanas abrangia estudos de Gramatica Latina
Humanidades e Retdrica.

A gramatica era ensinada, normalmente, em trés classes: infima, média e
suprema. Na infima aprendiam-se os elementos e as regras gerais da
sintaxe, na média, estudavam-se, de modo geral, todas as partes da
gramatica, e, na superior, este estudo aprofundava-se com andlise dos

problemas da prosddia latina e de todos os demais aspectos da gramatica.
(CARVALHO, 1978, apud PILETTI, 2013).

Terminada a gramatica, os alunos passavam para a classe e Humanidades

que abrangia o estado de Historia, Poesia e Retdrica. Embora fosse, muitas vezes,
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encarada como uma classe a parte parece que a Retodrica também estava incluida
na classe de Humanidades. O estudo tinha a duracéo de seis anos.

Concluindo o curso, os estudantes frequentavam as classes de Filosofia. Esta
compreendia estudos de logica, metafisica, moral, atematica e ciéncias fisicas e
naturais. “A duracao global dessas classes chegava a trés anos. Assim, 0s cursos
de grau médio tinham uma duracgao total de oito ou nove anos.” (PILETTI, 2013, p.
712).

Portanto, o objetivo do curso de humanidade,

Era a arte acabada da composicao, oral e escrita. O aluno deve desenvolver
todas as suas faculdades, postas em exercicio pelo homem que se exprime
e adquirir a arte de vazar esta manifestagdo de si mesmo nos moldes de
uma expressao perfeita. As classes de gramatica asseguravam-lhe uma
expressao clara e exata, a de humanidades, uma expressao rica e elegante,

a de retdrica mestria perfeita na expressao poderosa e convincente “ad
perfecta maloquentiam informat”. (FRANCA, 1952, p. 49. Grifo do autor.)

Esse curso de humanidades foi o que mais se propagou e difundiu na
Colbnia, podendo ser considerado o alicerce da estrutura educacional jesuitica. Ja
0S cursos superiores eram integrados pelos cursos de filosofia e ciéncias, também
denominado de curso de “artes”. Tinham duracéo de trés anos e eram direcionados
para a formacéao do filésofo, pois as disciplinas que compunham os estudos eram a
l6gica, a metafisica, a matematica, a ética e as ciéncias fisicas e naturais.

No Brasil os jesuitas elaboraram, tendo como base o Ratio Studiorum, um
plano de estudos de forma diversificada, com o objetivo de atender a diversidade de
interesses e de capacidades. Comecando pelo aprendizado do portugués, incluia o
ensino da doutrina crista, a escola de ler e escrever. Dai em diante, continua, em
carater opcional, “[...] o ensino de canto orfednico e de musica instrumental, e uma
bifurcagado tendo em um dos lados, o aprendizado profissional e agricola e, de outro,
aula de gramatica e viagem de estudos a Europa.” (RIBEIRO, 1998, p. 21-22).

Logo, pode-se deduzir que o plano de estudos o Ratio Studiorum utilizado no
Brasil, inicialmente pelo padre Manuel da Nébrega, foi adaptado11 para atender as
necessidades, especificidades e diversidades encontradas na Colbnia.

Das varias passagens da Ratio Studiorum, selecionamos algumas regras
destinadas aos professores, para que bem desempenhassem a sua fung¢ao, que nos
dao uma ideia aproximada a respeito do método de ensino dos jesuitas:

Que o professor ensine os jovens confiados a educagdo da companhia de

modo que aprendam, com as letras, também os costumes dignos de um cristao.
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Antes do comecgo da aula recite para alguém uma oragao breve e apropriada,
que o professor e todos os alunos ouvirdo atentamente de cabeca descoberta e de
joelhos. Assistam todos a missa e a pregacgao; a missa diariamente, a prega¢ao nos
dias de festa.

De regra, os trabalhos escritos deverao corrigir-se em particular e em voz
baixa, com cada aluno, de modo que aos outros se deixe, no intervalo, tempo para
exercitarem-se no escrever. E bom, contudo, no principio e no fim da aula, ler e
comentar publicamente alguns espécimes ora dos melhores, ora dos piores.

Do mesmo modo, faga-se a repeticao da licado do dia e da véspera, ou toda
por um s6 aluno, ou melhor, em partes por varios, a fim de que se exercitem todos;
perguntem-se o0s pontos mais importantes e mais uteis primeiro aos alunos mais
adiantados e depois também aos outros. Sabatina: no sabado recorda-se de tudo o
que foi ensinado na semana.

Um més, mais ou menos, antes do exame para assegurar promogao geral,
em todas as classes, com excecao talvez da retérica e nos pontos mais importantes,
sejam os alunos submetidos a intensos exercicios. Se algum aluno se houver
distinguido notavelmente no decurso do ano, informe o professor ao prefeito para
que, apos um exame privado, seja promovida a classe superior.

Nao seja precipitado no castigar, nem demasiado no inquirir; dissimule de
preferéncia quando o puder sem prejuizo de ninguém; ndo sé nao inflija nenhum
castigo fisico (este e o oficio do corretor), como também abstenha-se de qualquer
injuria, por palavras ou atos; ndo chame ninguém sendo pelo seu nome ou
cognome; por vezes e util em lugar do castigo acrescentar algum trabalho literario
além do exercicio de cada dia.

Pensemos um pouco mais nos procedimentos didaticos do método
pedagodgico dos jesuitas, em confronto com o que acontece em nossas escolas.
Desses procedimentos, ainda subsistem alguns em nossas escolas? Quais? Por
qué?

De um modo geral, pela pequena amostra apresentada, como pode ser
avaliado o método pedagodgico dos jesuitas? “sera que os atuais professores
desempenhariam melhor o seu papel se tivesse orientagdes e diretrizes claras,
objetivas e diretas como os que atuavam em escolas jesuiticas? Por qué?” (PILETTI,
2013, p. 74).
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4. A EXPULSAO DOS JESUITAS E A REFORMA DA EDUCAGAO

Sebastiao José de Carvalho e Melo o Marques de Pombal, foi primeiro-
ministro Portugal de 1750 a 1759. Em seu governo tomou varias medidas com vistas
a centralizar a administragcao da col6nia, de forma a controla-la de maneira mais
eficiente: suprimiu o sistema de capitanias hereditarias, elevou o Brasil a categoria
de vice-reinado, transferiu a capital de salvador para o rio de janeiro etc.

Em sua administragdo, entrou em conflito com os jesuitas, atribuindo-lhes
intencdes de opor-se ao controle do governo portugués. Do conflito chegou-se ao
rompimento: por alvara de 28 de junho de 1759, o marques de pombal suprimiu as
escolas jesuiticas de Portugal e de todos os seus dominios; no mais, em seu lugar
foram “[...] criadas as aulas regias de latim, grego e retdrica, que nem de longe
chegaram a substituir o eficiente sistema de ensino organizado pela companhia de
Jesus.” (PILLETTI, 2008, p. 168).

Segundo Carvalho (1978), o objetivo superior de reforma pombalina dos
estudos menores foi criar a escola util aos fins do Estado e, nesse sentido, ao invés
de preconizarem uma politica de difusdo intensa e extensa do trabalho escolar,
pretenderam os homens de Pombal organizar a escola que, antes de servir aos
interesses da fé, servisse aos imperativos da Coroa.

O autor (CHAGAS, 1980, apud PILLETTI, 2008, p. 45), analisa o resultado da

expulsdo dos jesuitas para o ensino brasileiro:

Pior é que, para substituir a monolitica organizacdo da Companhia de
Jesus, algo tdo fluido se concedeu que, em ultima analise, nenhum sistema
passou a exigir. No reino, seria instalada uma longinqua e ausente Diretoria
de Estudos que, em rigor, s6 comegaria a operar apds o afastamento de
Pombal; na colénia imensa, uma congérie de aulas régias superintendidas
pelo Vice-Rei. Cada aula régia constituia uma unidade de ensino, com
professor unico, instalada para determinada disciplina. Era auténoma e
isolada, pois n&o se articulava com outras nem pertencia a qualquer escola.

Nao curriculo, no sentido de um conjunto de estudos ordenados e
hierarquizados, nem a duragdo prefixada se condiciona ao desenvolvimento de
qualquer matéria. O aluno se matriculava em tantas “aulas” quantas fossem as
disciplinas que desejasse.

Para agravar esse quadro, os professores eram geralmente de baixo nivel,
porque improvisados e mal pagos, em contraste com o magistério dos jesuitas, cujo

preparo chegava ao requinte. “Nomeados em regra por indicagdo ou sob
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concordancia de bispos, tornavam-se, vitaliciamente, como sesmarias ou titulos de
nobreza.” (CHAGAS, 2008, p. 9).

Do ponto de vista formal, pode-se afirmar que o ensino secundario do
Seminario de Olinda tinha uma estrutura escolar propriamente dita, em que as
matérias apresentavam uma sequéncia logica, os recursos tinham uma duracgao
determinada e os estudantes eram reunidos em classe e trabalhavam de acordo

com um plano de ensino previamente estabelecidos.

5. REFORMAS POMBALINAS

O Brasil foi a primeira colénia do novo mundo a receber os membros da
Companhia de Jesus e a primeira a expulsa-los, em 1759. Segundo Serafim Leite,
“[...] nesse ano havia 474 jesuitas na Provincia do Brasil e 155 na Vice Provincia do
Maranhdo.” (LEITE, 1938, v. 2, p. 240).

As causas e consequéncias de tal medida ndo podem ser discutidas aqui em
profundidade, mas lembre-se de que os jesuitas foram responsabilizados pela
miséria econdémica e intelectual do reino e que muito pesou nessa decisdo o
monopolio do ensino por eles exercido desde 1555, quando D. Jo&o lll Ihes confiou
a direcao do Colégio de Artes.

Portugal saira arruinado da dominagédo espanhola (1580-1640), sendo-lhe
necessario tirar o maior proveito possivel do Brasil, uma vez que as posses que
ainda estavam na Africa sé valeriam como fornecedoras de escravos para a coldnia
(Brasil). Quando D. José | assumiu o governo de Portugal,

[...] a situacdo econbmica financeira era extremamente grave e a nomeagao
de Sebastiao José de Carvalho e Mello, Conde de Oeiras e futuro Marqués
de Pombal - conhecido pelo seu édio aos jesuitas e pela sua sede de poder

- para ministro real, foi uma tentativa de encarar e superar a crise existente.
(CUNHA, 1978, p. 38-39).

Para tanto, Pombal adotou o realismo como principal diretriz de suas
providéncias politicas, submetendo todas as instadncias ao poder do Estado, mais
especificamente ao rei. As medidas tomadas para ampliacdo do poder do Estado
levaram a facg¢do oposta a promover um atentado a vida do Rei (1758). O plano,
mesmo frustrado, foi combatido com forte represséo a facgao politica oposta e aos
seus aliados, sobretudo, a Companhia de Jesus.
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Enquanto, na primeira metade do século XVIIl, a obra educadora dos jesuitas
atingia, no Brasil, a sua fase de maior expanséo, recrudesciam na Europa, contra a
companhia, os embates que deviam terminar com a sua extingdo, com criticas
advindas das universidades os parlamentos, das autoridades civis e eclesiasticas, e
de outras ordens religiosas.

A campanha contra os jesuitas era acirrada, sobretudo, por dois fatores: a
miséria econbmica e intelectual do reino, pela qual eram responsabilizados, e o
monopolio do ensino por eles exercido desde 1555, quando D. Jo&o Il Ihes confiou
a direcao do Colégio de Artes.

Os jesuitas procuraram catequizar também os negros, combatendo o culto
dos deuses africanos. Mas nao lhes foi permitido oferecer aos escravos qualquer
educacao mais formal e, assim, a educacao deles foi limitada aos Sermdes que os
exortavam a pratica da moral e fé cristas. Vale ressaltar que a Companhia de Jesus
nao foi a unica, embora tenha sido a principal ordem religiosa a catequizar. Os
franciscanos também se preocuparam com a educacao dos indios € com o ensino
manual.

Os jesuitas eram acusados de educar os indios a servigo da ordem religiosa e
nao dos interesses da Metropole e de ndo conhecerem outro soberano que nao
fosse o geral da Companhia e outra nacado que nao fosse a sua proépria sociedade.

Fernando de Azevedo, defensor da acdo educacional da Companhia,
comenta que, com o Alvara pombalino, o Brasil ndo sofreu uma reforma da
instrucao,

[...] mas a destruigdo pura e simples de todo o sistema colonial de ensino
jesuitico. ndo foi um sistema ou tipo pedagdgico que se transformou ou se
substituiu por outro, mas uma organizagédo escolar que se extinguiu sem
que esta destruicao fosse acompanhada de medidas imediatas, bastante

eficazes para Ihe atenuar os efeitos ou medir a sua extensédo. (AZEVEDO,
1976, p. 47).

Embora Azevedo ndo deixe de mostrar as falhas do sistema de educacao
jesuitico, que seja o ensino dogmatico e abstrato, a auséncia de plasticidade para se
adaptarem as necessidades novas, os meétodos autoritarios e conservadores,
reconhece que a instrugao se desenvolvia, desde a segunda metade do século XVI,
com progressos constantes.

As escolas e os colégios eram cada vez mais numerosos sua dotagao e seus

recursos cresciam diariamente, e mesmo o seu método, ainda que antiquado para o
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Reino e para a Colbnia, era considerado como suficiente pela maioria da populagéao,
qgue havia aprendido a estimar os competentes professores jesuitas.

A instituicdo do regime das “aulas régias”, ou seja, aulas de disciplinas
isoladas, ndo apresentava a coeréncia necessaria, dada a auséncia de um plano
sistematico de estudos e a falta de motivagdo discente. Uma das razdes para as
escolas régias nao serem frequentadas € a de que eram constantemente visitadas
por soldados incumbidos de recrutar rapazes com mais de treze anos. Certamente,
outros motivos mais sérios provocavam essa debandada das aulas, ministradas por
professores leigos, ignorantes e sem nenhum senso pedagadgico.

A heranga que este periodo legou (1759-1808) foi a ilusdo de que se pode
adquirir uma educacdo fundamental com aulas avulsas, ndo seriadas, sem um
curriculo que as ordenasse e as articulasse. A uniformidade da agao pedagdgica, a
transicdo adequada de um nivel para outro e a graduagao foram substituidas pelas
dispersas aulas régias.

Em 1784, havia em Sao Paulo apenas nove escolas de primeiras letras, com
mestres ignorantes e “recrutados a lago, dada a escassa remuneragao que lhes era
paga e o desprestigio social da profissao do docente secular. Para oferecer mais um
exemplo, nesse mesmo ano (1784), o Rio de Janeiro possuia apenas nove aulas de

primeiras letras e, em 1798, apenas duas funcionavam.” (BAUAB, 1972, v. 1, p.6).

6. AS ESCOLAS DE PRIMEIRAS LETRAS

Os jesuitas perceberam que seria mais facil converter os indios a fé catdlica
ensinando-lhes ao mesmo tempo a leitura e a escrita. Assim, ensinavam-lhes a
leitura e a escrita por meio de oracdes e do catecismo. Por isso, em todas as aldeias
organizavam escolas de ler e escrever, nas quais também transmitiam idioma e os
consumes portugueses.

De acordo com Romanelli (2001):

A primeira condigao consistia na predominancia de uma memoaria de donos
de terra e senhores de engenho sobre uma massa de agregados e
escravos. Apenas aqueles cabia o direito a educagao e, mesmo assim, em
numero restrito, porquanto deveriam ser excluidos dessa minoria as
mulheres e os filhos primogénitos, aos quais se reservava a direcao futura
dos negoécios paternos. Destarte, a escola era frequentada somente pelos
filhos homens que ndo os primogénitos. Estes recebiam apenas, além de
uma rudimentar educacéo escolar, a preparagado para assumir a diregdo do
cla, da familia e dos negdcios, no futuro. Era, portanto, a um limitado grupo
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de pessoas pertencentes a classe dominante que estava destinada a
educacgao escolarizada.

Podemos afirmar que era um ensino desinteressado, destinado a cultura geral
basica e as letras, uniforme e neutro, sem a preocupacado de qualificar para o
trabalho, apresentando-se completamente alheio a realidade da vida colonial, ndo
possibilitando promover modificacbes estruturais na vida social e econbémica do
Brasil na época. Pois os objetivos praticos da agao jesuita eram os recrutamentos de
fiéis e servidores, através da catequese, que assegurava a conversao da populagao.

No ensino das primeiras letras, os jesuitas mostraram grande capacidade de
adaptacdo. Penetravam com igual facilidade na casa-grande dos senhores de
engenho, na senzala dos escravos e nas aldeias indigenas. Em todos os ambientes
procuravam orientar na fé jovem e adulta e ensinar as primeiras letras as criangas,
adaptando-se as condicdes especificas de cada grupo. Para o trabalho aos indios,
aprendiam e ensinavam nos colégios, servia-se de 6rgéos vindos de Portugal para
atrair mais facilmente as criancas indias e, por meio destas, buscavam conquistar
seus pais.

Os jesuitas responsabilizaram-se pela educagao dos filhos dos senhores-de-
engenho, dos colonos, dos indios e dos escravos. A todos procuravam transformar
em filhos da Companhia de Jesus e da Igreja, exercendo grande influéncia em todas
as camadas da populagdo. “Aos que se convertessem a fé catdlica e fossem
batizados, os padres acenavam com as glorias do paraiso, os que resistiam eram
ameacados com as penas do inferno.” (PILETTI, 2013, p. 71).

E nessa juntura entre a demanda social e o sistema escolar que intervém a
oposigao entre educacao e instrugdo. O conjunto das finalidades de ensino consigna
a escola sua funcdo educativa. Uma parte somente entre elas obriga-a a dar
instrucdo. A instrucdo esta inteiramente integrada ao esquema educacional que
governa o sistema escolar. As disciplinas escolares estdo no centro desse
dispositivo.

No século XVIII, criando o Instituto dos Irm&os das Escolas Cristas, Jean
Baptiste de La Salle instituiu um novo modelo de escolarizagcdo elementar que
articulava a catequese (ler e recitar) e os saberes mercantis tradicionais (escrever e

contar). A escola fundada por La Salle era crista, gratuita e moderna.
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O sucesso obtido deveu-se ao fato de conjugar em um mesmo
estabelecimento de ensino os projetos educativos da reforma catdlica com as
expectativas profanas das camadas populares.

No que tange a educacao religiosa, o “Instituto tinha como finalidade dar
educacgao crista as criangas, ensinando-as a recitar o catecismo e as oragdes, ajudar
na missa, frequentar os sacramentos, conhecer a liturgia e comportar-se sempre
conforme a civilidade cristd.” (HEBRARD, 2002, p. 45. Grifo do autor).

No que se refere ao Brasil, a leitura, a escrita e o calculo constituiam, na
primeira metade do século XIX, o tripé de disciplinas escolares sobre o qual se
estruturava o ensino primario. Com os saberes elementares eram aprendidos os
preceitos da religido Catdlica, a Constituigao Politica e um cddigo de conduta civica,
cujo escopo era oferecer as camadas pobres da populagdo os conhecimentos
minimos necessarios as ocupacgdes da vida cotidiana e promover o aperfeicoamento
social. A finalidade religiosa do ensino primario, que pode ser identificada desde a
Colbnia, permaneceu durante o periodo imperial.

A Constituicdo de 1824 definiu em seu artigo 5° que a religido Catdlica
Apostdlica Romana continuaria a ser a religidao oficial e precedeu a

regulamentacdo do ensino dos elementos da doutrina da religido crista pela
lei de 15 de outubro de 1827. (HANSEN, 2000; PAIVA, 2000).

E importante lembrar que a partir da publicagdo da lei de 15 de outubro de
1827 as finalidades religiosa e sociopolitica da educacao sao colocadas juntas nos
artigos das leis educacionais, imperial e provincial, que definem os conteudos que
deveriam ser ensinados nas escolas.

Conforme Hansen (2000) e Paiva (2000), a finalidade religiosa do ensino
pode ser identificada desde a colbnia. Entédo, a formacgao religiosa dos alunos na e
pela escola era uma realidade ja plasmada. Isso nos permite pensar que tanto os
professores como Manoel Pereira de Castro, que informa no mapa de sua escola
que Francisco Goncgalves era bem desembaracado na explicacdo da reza e no
ajudar na missa, como aqueles como Domingos da Costa Braga, que nada informa a
respeito do conteudo religioso da instrugao oferecida em sua escola, preocupava-se
com a formacgao religiosa de seus alunos.

O professor José Marcelino de Abreu, professor particular de Sao Bartolomeu,
enviou ao governo trés mapas de escola em 1831, 1832 e 1833. Eles sdo simples,

compdem-se de cabecalho, da relacdo numerada de meninos € meninas que
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frequentavam as aulas, o local, a data e a assinatura do professor. Mas em todos
eles sao possiveis identificar a finalidade religiosa do ensino oferecido.

Em 1586, as escolas jesuitas foram reestruturadas através da implantacao do
Ratio Studiorum, com a finalidade de formar lideres leigos e transformaram-se em
colégios para o ensino das letras e das artes liberais. “Decidindo a Companhia de
Jesus pelo ensino secundario e superior, 0 ensino primario do povo ficou a mercé
dos acontecimentos, como afirma Nielsen Neto (1988), que inumeras foram as
dificuldades dai decorrentes para o sistema educacional. Da expulsdo até as
primeiras providéncias para a substituicdo dos educadores e do sistema jesuitico

transcorreu um lapso de treze anos.

7. CONSIDERAOES FINAIS

O estudo discorreu sobre os caminhos percorridos da Educagao Jesuitica no
Brasil Colonial. Constatou-se que os jesuitas procuraram catequizar os negros,
combatendo o culto dos deuses africanos. Mas nao Ihes foi permitido oferecer aos
escravos qualquer educagao mais formal e, assim, a educacéao deles foi limitada aos
Sermdes que os exortavam a pratica da moral e fé cristds. Vale ressaltar que a
Companhia de Jesus néo foi a Unica instituicdo a catequisar e ensinar aos nobre e
aos abastados, embora tenha sido a principal ordem religiosa a catequizar. Os
franciscanos também se preocuparam com a educacgao dos indios e com o ensino
manual.

Os jesuitas eram acusados de educar os indios a servigo da ordem religiosa e
nao dos interesses da metropole e de ndo conhecerem outro soberano que nao
fosse o Geral da Companhia e outra nacdo que nao fosse a sua propria sociedade.

Pombal propbs-se a solucionar o problema do ensino ndao mais como tarefa
das ordens religiosas, mas como atribuicdo propria, sem ser exclusiva, do poder
real. Mas, quando a Coroa comecgou a impor Reforma Pombalina de acordo com o
Alvara de 28/06/1759) e o processo de secularizagdo do ensino, determinando o
fechamento das escolas jesuiticas, a colonizagéo ja estava consolidada e a lingua
portuguesa e a religido crista ja estavam divulgadas entre indigenas e escravos.

De acordo com a literatura, com a expulsdo dos jesuitas, embora tenha
provocado a regressao do sistema educativo da Colbnia, afetou menos a educagao

popular que a educacao das elites. O sistema de ensino por eles montado fora se
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transformando, progressivamente, num sistema cada vez mais destinado as elites,
de acordo com os objetivos educacionais definidos pela Companhia de Jesus e
consubstanciados na RatioStudiorum. Em 1759, eles possuiam, além das escolas
de ler e escrever, diversos seminarios e 24 colégios.

De modo geral, acredita-se que as informagdes deste estudo permitiram
repensar sobre alguns elementos referentes as dificuldades de aprendizagem e,
nesse sentido, precisam ser mais investigados, ampliados e revisados por outros
pesquisadores, porque aprender € algo complexo e pouco conhecido.

Sendo assim, os professores ao cumprirem a sua fungado, carregam consigo
toda a sua trajetéria de seus antecedentes, desta forma, torna-se importante que
esses profissionais tenham consciéncia do percurso que levou a educacido aos
patamares contemporanea. Podendo a partir do passado, refletir sobre o presente e,

assim aprimorar o exercicio de sua atividade.
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GESTAO DAS ATIVIDADES DA SECRETARIA ACADEMICA DE UMA
INSTITUICAO DE ENSINO SUPERIOR PUBLICA DA GRANDE
FLORIANOPOLIS/SC/BRASIL

Vera Regina Lucio

1. INTRODUGAO

A Secretaria Académica salienta-se, € o principal elo legal de comunicacao
entre os alunos e a instituicdo. E por tal razdo, as atividades dos processos que por
ela tramitam passam a ser uma tematica relevante por impactarem diretamente na
vida académica dos alunos da graduacgao da instituicdo em si. E, também, pode ser
considerada o cartdo de visita, o “coragao” de uma Instituicdo de Ensino Superior e
por ser o um dos processos de apoio da IES é a area que responde pelas atividades
dos processos graduagdo do momento de entrada do académico até a sua
certificagcdo. Ou seja, apoia o processo principal de negdcio: o Ensino Superior.

Por tais razdes, ao buscar a qualidade da gestdo do servigco prestado pela
Secretaria Académica deve-se investir ndo somente nas pessoas envolvidas e que
estdo a frente das atividades desenvolvidas, mas também priorizar a eficiéncia e a
efetividade das principais atividades dos Subprocessos do Processo de Apoio
Secretaria Académica dos Processos Primarios Graduacgao.

De acordo com Association of Business Process Modeling Notation (ABPMN-

Brasil, 2013, s.p.)! “os processos primarios sdo frequentemente referenciados
como processos essenciais ou finalisticos, pois representam as atividades
essenciais que uma organizagao executa para cumprir sua missao”.

As atividades dos Subprocessos do Processo de Apoio Secretaria Académica
dos Processos Primarios Graduagdo da IES pesquisada se definem de forma a
atender as questdes legais da instituicdo. No caso desta investigacdo o “Processo
Primario” corresponde a um conjunto, um grupo de atividades, acdes e atos
regulatorios que resulta na atividade fim da referida instituicdo. Como tal, foram
definidos os Processos Primarios Graduacdo como processos que se constituem a

partir da oferta do servigo educativo superior a alunos e a comunidade do entorno

1 1 ASSOCIATION OF BUSINESS PROCESS MANAGEMENT PROFESSIONALS. Guia para o Gerenciamento de Processos de Negdcio Corpo Comum
de Conhecimento (BPM CBOK) - Versao 3.0. ABPMP,12. Edicao, Brasil, 2013.
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da IES pesquisada e que esta localizada em um dos municipios da grande
Floriandpolis, no Estado de Santa Catarina, Brasil.

Estes processos primarios, para cumprir seu papel contam com
subprocessos que sado formados por uma atividade ou um conjunto de atividades
que podem ser decompostas e analisadas de forma detalhada.

Os Subprocessos do Processo de Apoio Secretaria Académica pertinentes a
esta pesquisa sdao do Processo Primario Graduacdo: Selegcdo, Rematricula,

Formacao e Certificacao/Diploma.

Figura 1. Mapa dos Subprocessos do Processo de Apoio da Secretaria Académica
dos Processos Primarios Graduagao de uma Instituicdo de Ensino Superior publica

da Grande Floriandpolis, de Santa Catarina-Brasil.

Processo seletivo simplificado

,, Transferéncia externa
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k Retorno de graduado
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Atividade Complementar
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SECRETARIA : ,
ACADEMICA
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{ CERTIFICACAO/DIPLOMA X Andlise de Documentos

Fonte: Autora (2017).

Trabalhar os Subprocessos do Processo de Apoio Secretaria Académica com
todos os envolvidos nas suas atividades, independentemente de serem da area
administrativa ou pedagodgica, € uma das possibilidades de se garantir o rompimento
de barreiras, de encurtar caminhos e de definir uma cultura institucional acerca do
atendimento da Secretaria Académica em uma Instituicdo de Ensino Superior (IES),
por meio dos envolvidos, da comunidade académica e da gestao.

O mercado estda cada vez mais acirrado, em funcdo da ampliagao de
instituicdes que oferecem cursos de Graduagao presencial, portanto definir
processos, subprocessos e seus efeitos nos cursos das Instituicbes de Ensino
Superior — IES pode ser um dos caminhos rumo a gestdo de qualidade das

mesmas. O cenario que se apresenta, ainda € de contradicdes quando se trata da
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gestao do Ensino Superior no setor publico ou privado que aponte para a satisfagao
das necessidades sociais e para a gestdo da qualidade na prestacao de servigos.

Nesta perspectiva, a instituicdo pesquisada, transcendeu o conceito de
ser mais uma IES ofertando cursos de Graduacdo ao assumir uma demanda latente
social no municipio onde esta localizada/SC e arredores e, sobretudo, por ofertar
cursos de Graduagéao gratuitos e de qualidade. Tais procedimentos, além de serem
alternativas efetivamente diferenciadas, configuram-se, como responsabilidade da
mesma junto a comunidade do municipio onde a mesma esta inserida, por suas
concepgdes e pelo comprometimento com as reais necessidades sociais,
econdmicas e culturais da Regido e do Estado de Santa Catarina.

Dessa forma, quando a secretaria académica € assumida por um funcionario
ou algum cargo comissionado indicado que a secretaria nao tenha os processos
definidos ou que este ndo conhece os processos da Secretaria Académica esses
indicadores passam a ser um agravante que compromete a qualidade da instituicao
e consequentemente a idoneidade da mesma perante os seus discentes e a
tranquilidade dos académicos no que se refere a sua vida académica.

Outro ponto relevante que provocou esta pesquisa, também, se deve ao fato
de enquanto profissional do ensino superior ter assumido a secretaria académica da
IES pesquisada enquanto cursava uma Pds-graduacao /ato sensu em Gestao de
Processos de Negodcios. Muitas foram as dificuldades encontradas para realizar as
atividades e definir quem era o responsavel por determinadas atividades do inicio ao
fim, principalmente pelo fato de n&o haver qualquer tipo de registro de como
deveriam ser realizadas as atividades dos subprocessos do Processo de Apoio
Secretaria Académica dos Processos Primarios Graduagao. Pois, quanto mais os
estudos se aprofundavam no curso de Gestdo de Processos de Negocios mais
distantes fica a realidade da secretaria académica. Até se tentou iniciar a gestao por
processos, mas como envolvia outras areas seria necessario um estudo mais
aprofundado e detalhado para ser apresentada a equipe gestora e, portanto,
continuou-se a cumprir atividades e tarefas.

Por assim sendo, esta instabilidade reflete diretamente na execucido dos
Processos da Graduacao e consequentemente nos académicos e coordenagdes de
curso, ou seja, na entrega de seus servicos em fungdo do contexto no qual esta
inserido a Secretaria Académica da IES pesquisada, cuja rotatividade neste setor é

recorrente a cada quatro anos em fungdo da mudanga de gestdo, levando as
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atividades do processo de apoio Secretaria Académica a serem desempenhadas
por pessoas indicadas (cargo comissionado ou por algum funcionario efetivo) ou por
processo seletivo com vaga para Pedagogo para atuar como pessoa responsavel
pela Secretaria Académica.

Sendo assim, pesquisar a “gestdo das Atividades do Processo de Apoio
Secretaria Académica dos Processos Primarios Graduacédo de uma Instituicdo de

Ensino Superior publica da Grande Floriandpolis significa refletir a cerca dos
efeitos da gestao da qualidade e fidelidade institucional na execugéo das tarefas dos

referidos processos.

2. FUNDAMENTAGAO TEORICA

Ao longo dos anos a Gestdo Académica esteve restrita a estruturacéo
curricular, formagdo docente e ao acompanhamento rotineiro das atividades
pedagogicas. Raramente envolviam-se nas demais questdes da Instituicao de
Educacdo Superior, sejam eles financeiros, de planejamento, de organizagdo dos
processos das areas e da organizagao administrativa (SOUZA, 2011).

Contudo, em tempos atuais, quando se aborda a tematica “Gestdo de
Processos, dos Subprocessos e das Atividades da Secretaria Académica” de uma
Instituicao de Ensino Superior, cabe pensar que tais conceitos e expressdes nao se
restringem somente a area da Educagao; muito pelo contrario, estdo intrinsicamente
relacionadas ao cotidiano de educadores, gestores, administradores, investigadores,

pesquisadores, associagdes e grupos de estudos.

3. RECONHECENDO A RELEVANCIA DA GESTAO DE PROCESSOS
EDUCACIONAIS A PARTIR DA LEGISLAGAO, DE ALGUMAS DISCUSSOES
TEORICAS E DO BUSINESS PROCESS MANAGEMENT - BPM

O tema gestdo de processos na Educacado Superior ainda é algo novo,
principalmente pelo fato do processo de gestao implicar na analise e melhoria
permanente dos processos, visando atender as demandas dos clientes com foco na
qualidade e por contemplar indicadores e ferramentas de gestdo que ainda se
distanciam da parte académica e se aproximarem mais da area administrativa da
IES.
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Gestéo (gerenciamento) pode ser definida como uma “agéo” ou “omissao”
relativa a interferéncia humana nos processos de uma organizagdo com
vistas ao alcance dos objetivos ainda ndo conquistados ou reversao de
tendéncias negativas observadas por métricas previamente estabelecidas e
disponiveis aos tomadores de decisdo (JUNIOR E SCUCUGLIA, 2011, p.
36).

O fato é que se compreender e se reconhecer enquanto Instituicdo de Ensino
Superior/IES prestadora de servico € muito comum entre as IES’s particulares. No
entanto, para a IES Federal, Estadual e Municipal ainda é algo em processo de
discussao, uma vez que para estas a gestdo pedagodgica ainda € o seu grande
compromisso. Nao que para as particulares ndao o seja; porém a gestao financeira
pesa ainda mais para quem nao tem uma mantenedora na esfera federal, estadual
ou municipal. No mais, quando se fala na gestdo dos processos que envolvem os
cursos ofertados pela IES e sua Secretaria Académica com o foco na
institucionalizagao, otimizacéo e qualidade da e na entrega do servigo prestado pela
mesma, este olhar se distancia ainda mais. E esta distancia se torna ainda maior
porque ainda s&o poucos os autores que tratam deste tema a partir da utilizacdo do
Business Process Management - BPM? na gestdo dos processos da Secretaria e
melhoria no resultado dos servigos prestados a comunidade académica.

Foi em fevereiro de 1776 que Adam Smith3, em seu livro “A riqueza das
nagdes”, apresentou o sistema de produg¢do no qual os operarios eram organizados
por funcbes e tarefas estruturadas. Estes foram os primeiros passos dados pelo
“trabalho por processos” (Grifos da pesquisadora). Atualmente, além da divisdo de
trabalho representada na forma de organogramas das instituicbes de ensino
superior, que por sua vez enfatizam os silos funcionais, também ha a visdo de BPM,
focada nos processos de negocio de "ponta-a-ponta", que transgrida e cruze as
areas representadas nos diagramas/organogramas. Ja a briga pela qualidade, no
Brasil, teve inicio na década de 90, século passado, a partir do seu grande
crescimento em oportunidades e a livre concorréncia, gerando, em consequéncia, a

briga pela qualidade dos processos, produtos e servicos.

2BPM - Business Process Management: [...] ¢ o nome dado a um conjunto de multiplos elementos,
conceitos e metodologias que juntos tem a finalidade de tratar de forma holistica processos de
negécio. (CRUZ, 2008 pg. 66).

3 4 Adam Smith: Conhecido por sua obra principal, An Inquiry Into the Nature and Causes of the
Wealth of Nations (Uma Investigacao sobre a natureza e as causas da riqueza das nagdes),foi um
filésofo social que influenciou no desenvolvimento do capitalismo nos séculos XIX e XX.
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A Lei de Diretrizes e Bases de 1996 estabelece em suas Diretrizes da
Educacdo Nacional a preocupagédo com a gestdo do ensino quando em seu Art. 3°,
ja destacava que o ensino deve ser ministrado com base em alguns principios.
Sendo o primeiro deste conjunto de principios a garantia de igualdade de condigbes
para o acesso e a permanéncia na escola. Enquanto que o nono principio ressalva a
necessidade da IES garantir o padrao de qualidade do servigo prestado.

O artigo “A Gestao Estratégica de Instituigdes de Ensino Superior: um estudo
multicaso” de Mainardes et al (2011), publicado na Revista Exodus — Revista
Contemporanea de Economia e Gestao aponta que foi a partir da década de 90 que
se abriram novas possibilidades para o Ensino Superior; de forma que a disputa de
mercado levou o0 ensino a ser percebido como um negocio. E com a possibilidade
de acesso ao Ensino Superior ampliada pela Lei n°® 9394/96 — Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB), a livre concorréncia levou as Instituicbes de
Ensino Superior a investirem na gestao da qualidade de seus processos.

Guimaraes et al, (2012), ao publicarem o artigo “Inovagcdo de Processo em
Instituicobes de Ensino Superior” na Revista ReFAE - Revista da Faculdade de
Administracdo e Economia e apontaram a relevancia dos processos de inovagao na
gestdo académica, ndo somente para atender aos padrées de qualidade exigidos
pelo pelos 6rgaos reguladores do Ensino Superior no Brasil, mas também, pela
cobranca da comunidade como um todo e também, para que a IES ocupe uma
posicao de destaque no mercado.

Brett Champlin, CBPP, fundador da ABPMP International, no Guia para o
Gerenciamento de Processos de Negocios — ABPM* BPM CBOK V3.0 - 2013,
coloca que uma organizagdo € composta por um sistema de processos e que
somente por meio de um conjunto de processos interfuncionais a mesma se tornara
mais eficiente e, por conseguinte, alcangara maiores resultados.

Eberle (2009), em seu artigo “ldentificagcdo das Dimensdes da qualidade em
servicos: um estudo aplicado em uma instituicdo de Ensino Superior localizada em
Caxias do Sul” ressaltou a relevancia da qualidade na entrega de servigos em uma

IES, a partir de dimensbes pré-definidas. Corroborando com a autora, destacam-se

“ABPM: Associacdo Internacional de Profissionais de BPM (Business Process Management) que
promove os conceitos e praticas de BPM.
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aqui duas dimensodes relevantes que estdo vinculadas a prestagdo de servigo: a
gestdo do desempenho e a qualidade percebida pelo cliente.

Em 2011, Rojas et al, assinalaram o quanto se faz necessario fazer a gestao
do conhecimento da informacdo em uma Instituicdo de Ensino Superior, haja vista a
grande possibilidade de rotatividade de funcionarios seja, por demissdo, auséncia,
mudanca de setor, etc. A partir desses indicadores o Gerenciamento por Processos
de Negécio (BPM) pode vir a ser uma das formas de mapear os processos de ponta
a ponta (do inicio ao fim) oportunizando a integracdo entre as diferentes
areas/setores/coordenacdes e direcdes, além de possibilitar a socializagdo dos
processos, que em muitas IES ndo fluem como deveriam porque estas ainda
possuem funcionarios, colaboradores que se sentem donos dos processos. Em seu
artigo publicado na Revista Gestdo Universitaria na América Latina — GUAL (2011,
s.p.) aponta que a, “Utilizagdo da metodologia BPM para adequagao de um sistema
de gestéo integrada e retengdo de conhecimento em uma instituicdo publica de
ensino superior”.

O Ministério da Educacao definiu alguns instrumentos de avaliagdo que
também podem ser utilizados pela IES como indicadores de qualidade e que
contribuem para a elaboragdo do Planejamento Estratégico e do Plano de
Desenvolvimento Institucional - PDI. Dentre tais instrumentos encontra-se o Sistema
Nacional de Avaliacao da Educagao Superior — Sinaes, cuja finalidade é analisar a
IES, os seus Cursos e o desempenho dos académicos por meio do resultado do
Exame Nacional de Desempenho de Estudantes — Enade (que tem como
indicadores de avaliagao questionario e prova).

Outro indicador do referido ministério € a Avaliacao Institucional Interna que é
elaborada, aplicada, avaliada e socializada pela Comissédo Propria de Avaliacdo da
IES. O sistema de avaliagdo do Ministério da Educacéo do é responsavel, também,
por esta busca pela eficiéncia, efetividade e eficacia - aqui se leia qualidade - dos
processos de gestdo das Instituicobes de Ensino Superior, uma vez que seus
instrumentos de avaliagdo abrangem tanto a instituicdo como seus cursos de
graduacédo e tem critérios e indicadores que contemplam desde o processo de
autorizagdo até a sua permanéncia da mesma no mercado.

A partir do levantamento dos antecedentes apresentados, foi possivel
perceber que mesmo havendo uma preocupag¢ao com a qualidade na prestacao e

na entrega do servigo, em particular por uma Instituicado de Ensino Superior, os
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processos ainda nao s&o percebidos e institucionalizados como cultura
organizacional e quando s&o realizados, na sua maioria, ainda sao nas dimensdes

administrativa, financeira e de infraestrutura.

4. A GESTAO E O BUSINESS PROCESS MANAGEMENT - BPM

As atividades dos Subprocessos do Processo de Apoio Secretaria Académica
dos Processos Primarios Graduagao da instituicdo pesquisada se definem de forma
a atender as questbes legais da IES. No caso desta investigacao foi definido o
conceito de “Processo Primario” como o conjunto, um grupo de atividades, acdes e
atos regulatérios que resulta na sua atividade fim. Para tanto, foram definidos os
Processos Primarios Graduagéao para oferecer servigo educativo superior a alunos e
a comunidade do entorno do municipio da Grande Florianopolis, Estado de Santa

Catarina, Brasil.

Figura 2. Hierarquia de um processo.

Fonte: Autora (2017).

As atividades dos Subprocessos do Processo de Apoio Secretaria Académica
dos Processos Primarios Graduagao da instituicdo pesquisada se definem de forma
a atender as questbes legais da IES. No caso desta investigacao foi definido o
conceito de “Processo Primario” como o conjunto, um grupo de atividades, acdes e
atos regulatérios que resulta na sua atividade fim. Para tanto, foram definidos os

Processos Primarios Graduagao para oferecer servico educativo superior a alunos e
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a comunidade do entorno do municipio da Grande Florianopolis, Estado de Santa
Catarina, Brasil.

O Subprocesso do Processo de Apoio Secretaria Académica do Processo
Primario Graduagao, dessa investigagao, tem como conceito de Subprocessos do
Processo Primario “Graduacado” a decomposi¢cdo das Atividades realizadas no
decorrer da primeira etapa de formacdo no Ensino Superior até a obtencido de

titulos de bacharel, licenciatura e tecnologo.

5. A OPERACIONALIZAGCAO DOS SUBPROCESSOS DO PROCESSO DE
APOIO SECRETARIA ACADEMICA DO PROCESSO PRIMARIO
GRADUAGAO

Aqui sdao abordadas as bases tedricas que norteiam os Subprocessos do
Processo de Apoio Secretaria Académicas, contemplando desde a entrada do
candidato a um de seus cursos, até a integralizagado do curso e, consequentemente

a emissao do diploma.

Figura 3. Mapa do Processo de Apoio Secretaria Académica com seus
Subprocessos e Processos Primarios Graduagao da IES pesquisada.

Processo seletivo simplificado

Transferéncia externa
| Vestibular (O —
Retorno de graduado

—— Retorno de abandono
{ SELECAO (o)

|\ Desisténcia

\ Matricula

Ajuste

o= - . | Trancamento
GRADUACAQO &1 REMATRICULA {0
~ \ Destrancamento

|
“‘ - Atividade Complementar
| FORMACAO e ———
SECRETARIA w .
| Integralizacdo
ACADEMICA P . il
| CERTIFICAGAO/DIPLOMA ‘ \  Andlise de Documentos

Fonte: Autora (2017).

Na IES em questdo, o vestibular é realizado uma vez ao ano com entradas
para o primeiro e segundo semestres e apds a publicagdo do resultado do
Vestibular, sao realizadas tantas chamadas quanto se fizerem necessarias para a
entrada do semestre, até que complete o numero total de vagas ofertadas. Ou seja,
nao se pode iniciar o semestre com o numero inferior de vagas que foi ofertada com

candidatos em lista de espera.
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Foi a partir da Lei de Diretrizes e Bases de 1996 que as Instituicbes de
Ensino Superior puderam criar seus critérios e métodos de avaliagdo do Processo
Seletivo Simplificado. A instituicdo pesquisa possui legislagdo que ampara a oferta
de vagas excedentes e tem como forma de ingresso uma “Prova Escrita” por meio
da producdo de uma Redacdo com o tema a ser definido pela Comissao de
Processo Seletivo. Nesse processo de selegcdao também serdo realizadas tantas
chamadas quanto se fizerem necessarias para a entrada do semestre, até que
complete o numero total de vagas ofertadas.

A Lei n° 9.394/96, que estabelece as diretrizes e bases da Educacao Nacional,
no seu Art. 49, define que as Instituicbes de Educagéo Superior - que tenham vagas
disponiveis- deverdao aceitar a Transferéncia Externa de alunos para cursos de areas
afins, desde que estejam regulares e mediante processo seletivo. Porém, ao mesmo
tempo em que a Lei repassa para a IES a responsabilidade de definir como se dara o
processo de Transferéncia Externa, ela exige que tal processo de Transferéncia deva
ser contemplado no Calendario Académico da IES. No entanto, por este ser um
processo novo para a Secretaria Académica da IES em questao, esse tem sido um dos
grandes desafios, uma vez que as atividades estabelecidas e por quem passam os
processos ainda nao estao alinhados e eficientes.

O Retorno de Graduado ou do Egresso é a deliberacao pela Instituicao de
Ensino Superior de vaga para curso de graduacao, desde que o interessado ja
tenha diploma de curso de graduagédo. Somente poderédo se inscrever no Edital os
candidatos que possuirem Diploma de Curso Superior, reconhecidos pelo MEC.
Somente em 2016/2 foi instituida pela IES, em seu calendario académico, a oferta
de Edital para Retorno de Graduado.

O Retorno de Abandono é a concessao de vaga em curso de graduagao da
Instituicdo de Ensino Superior. Ele ocorre somente para os candidatos que ja foram
alunos e que abandonaram o curso. Somente em 2016/2, apdés deliberacdo do
Conselho Superior passou a ser contemplada no calendario a data de oferta de
Edital para Retorno de Abandono conforme.

As atividades que envolvem os Subprocessos transferéncia externa retorno
de graduado e retorno de abandono ainda s&o claras para os colaboradores da
secretaria académica, uma vez que estes Subprocessos foram instituidos em
2016/2 e s6 foram realizados uma vez. Na oportunidade, ocorreram erros

provocando a publicacdo de erratas por meio de edital e deixando os candidatos
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confusos com o desencontro de informagdes. Neste Subprocessos do processo
selecdo também se faz necessario definir onde as atividades dos Subprocessos
iniciam e onde elas terminam, além da definicdo dos atores envolvidos.

Cabe ressaltar que, o processo de selegdo da IES pesquisada ja inicia com
seus Subprocessos truncados, uma vez nao estdo definidos onde inicia e onde
termina a atividade e que atores estdo envolvidos.

Para a IES, a unica situagcao em que se efetiva a desisténcia esta respaldada
pela Lei n° 12.089 de 11 de novembro de 2009, que no seu Art. 1° coloca que “Esta
Lei visa a proibir que uma mesma pessoa ocupe, na condicdo de estudante, 2
(duas) vagas, simultaneamente, no curso de graduacado, em instituicbes publicas de
ensino superior em todo o territério nacional”. O Subprocesso desisténcia nao
possui as atividades institucionalizadas, uma vez que nao esta determinado onde
elas iniciam, como sao concluidas e como se faz o controle legal do Subprocesso
desisténcia.

A matricula é o ato que garante ao candidato, regularmente classificado em
um processo seletivo, a vinculagdo do mesmo a Instituicdo de Ensino Superior,
provendo uma vaga em determinado curso, conquistada mediante concurso publico
de ingresso na instituicao.

A matricula, de acordo com o parecer do Conselho Nacional de

Educacao/CNE e a Camara da Educacgao Superior/CES, é um:

[...] ato complexo (que somente se aperfeicoa com a manifestacado de duas
ou mais vontades) segundo o qual o candidato regularmente classificado
em um processo seletivo se vincula a uma instituicdo de ensino, provendo
uma vaga em determinado curso, conquistada mediante concurso publico
de ingresso na instituigdo, de tal forma que o vinculo nio resulta apenas da
manifestacdo da vontade do aluno de desejar pertencer a instituicdo, mas
também da instituicdo que cumpre, de sua parte, as normas editalicias, do
seu estatuto e do seu regimento, impessoais para todos, resultando, assim,
0 encontro das vontades a partir das quais a matricula se consuma e o
vinculo institucional se estabelece (Parecer CNE/CES n° 365/2003).

O Subprocesso matricula possui diferentes contextos, ou seja, quando a
matricula é via vestibular e realizada na Secretaria Académica e ocorre de forma
sucinta e institucional. Porém, as matriculas para os Subprocessos processo
seletivo simplificado, processo seletivo analise documental, transferéncia externa,
retorno de graduado e retorno de abandono, dependendem do calendario
académico e quando outras atividades da rotina da secretaria académica ocorrem

simultaneamente, pode ser um fator complicador.
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Ja a rematricula, é realizada semestralmente para garantir a vaga do
académico no curso/fase/disciplina e, de acordo com o artigo 47 da Lei n° 9.394/96,
inciso |, o Ensino Superior, o ano letivo regular, independente do calendario civil,
deve contemplar, no minimo, duzentos dias de trabalhos académicos efetivos.
Sendo que a organizagdo do semestre letivo fica a carga da IES por meio da
definigdo do seu calendario académico.

Quanto ao trancamento, este € um direito do aluno de curso de graduagéo,
pois de acordo com o Parecer CNE/CES n° 365/2003, do Conselho Nacional de
Educagdo e da Camara de Educacado Superior brasileira € considerado aluno
regular “aquele que mantém o seu vinculo com a instituicdo (matricula) e com o
curso (ocupando a vaga conquistada no processo seletivo), mas interrompe
temporariamente os estudos através do instituto juridico denominado “trancamento”
(Parecer CNE/CES n° 365/2003).

O ajuste é previsto no calendario académico e ocorre, somente, apds a
rematricula. Nessa etapa do processo os alunos podem realizar: Troca e/ou
cancelamento de turnos, horarios e disciplinas. Na IES pesquisada, o periodo de
ajuste contemplado em calendario académico também ¢é destinado ao
destrancamento de matricula. Tal tramite garante o direito de efetivagdo da
rematricula na matriz que estiver sendo executada no semestre de solicitacao de
retorno, conforme Manual da Secretaria Académica.

Conforme a Lei Nacional de Educagao, qualquer IES (Universidades, Centros
Universitarios e Faculdades) deve prever no seu regimento como se da o processo
de Trancamento. Na instituicdo em questdo, sdo considerados regularmente
trancados os alunos que tiverem efetivado a sua rematricula e entrarem com o
pedido de trancamento de disciplina e/ou fase, na secretaria académica, sempre
respeitando o calendario académico.

No trancamento nao é diferente, pois, qualquer IES (Universidades, Centros
Universitarios e Faculdades) deve prever no seu regimento como se da o processo
de Trancamento. Sendo considerado aluno com matricula destrancada aquele que
no periodo de ajuste entrar com requerimento na secretaria académica solicitando o
destrancamento e efetivacdo da sua rematricula. As dificuldades do destrancamento
estdo relacionadas a definicdo, a sistematizacdo institucional de quando ele deve

ocorrer, pois para uns deve ser na rematricula e para outros no ajuste. Portanto, se
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faz necessario compreender e definir institucionalmente o que € um aluno trancado
e qual é o direito dele.

A formacdo, de acordo com o Parecer n. °: CNE/CES 67/2003 de 11 de
margco de 2003 aponta que se faz necessario reunir todas as especificidades
(referéncias e normativas) existentes na Camara acerca “da concepgédo e a
conceituacdo dos Curriculos Minimos Profissionalizantes fixados pelo entédo
Conselho Federal de Educacido e das Diretrizes Curriculares Nacionais
estabelecidas pelo Conselho Nacional de Educagao”, porém, garantindo a
flexibilidade da matriz do curso a legislagao especifica, vigente, de cada modalidade
e Curso.

As atividades complementares tém a finalidade de enriquecer o processo de
ensino-aprendizagem, privilegiando a complementacdo da formagao social e
profissional, de acordo com o Parecer do CNE/CES n°® 492/2001. O regimento de
uma IES (Universidades, Centros Universitarios e Faculdades) deve prever no seu
regimento e no Projeto Pedagogico de Curso — PPC a normatizagdo académica e
pedagogica referente a Atividade Complementar. O Subprocesso que contempla a
Atividade Complementar, por ndo apresentar um processo definido em ralacdo a
forma e ao prazo de validagdo das atividades desenvolvidas, muitas vezes
compromete a integralizagdo, do curso o que pode levar a secretaria académica a
comprometer o processo de elaboragao da certificagao/diploma do formando.

A certificagdo/diploma s6 ocorrera mediante integralizacdo do curso e
documentacdo necessaria disponivel na pasta do académico, na secretaria
académica da IES, com base no Parecer n.°: CNE/CES 67/2003 de 11 de marcgo de
2003 e respeitando ao exposto na diretriz curricular e proposto no Projeto
Pedagogico de Curo — PPC no que se refere as especificidades em relagdo a/o:
aprovacao em todas as unidades curriculares que compdem a matriz do curso,
tempo de integralizacdo do curso, cumprimento de carga horaria de estagio
obrigatério (quando houver) e das atividades complementares estagio (quando
houver).

A integralizagdo do curso € a ultima etapa da certificagdo do académico, até
mesmo porque sO ocorre depois do encerramento do semestre letivo. Neste
momento, € conferida a aprovacéo e conclusédo das disciplinas e as atividades que
compdem a carga horaria do curso para que se efetive a integralizagao, qual seja a

conclusdo do curso. De acordo com o Parecer CNE/CES n° 8/2007, Art. 1° e 2°, a
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integralizacdo de um curso deve contemplar a carga horaria minima para a
conclusdo dos cursos de graduagcdo presencial, seja para a Licenciatura,
Bacharelado e Tecndlogo. “Art. 2° As Instituicdes de Educagdo Superior, para o
atendimento do art. 1° deverdo fixar os tempos minimos e maximos de
integralizagao curricular por curso, bem como sua duragéo.”

Este é um dos momentos mais criticos do Subprocesso de
certificagao/diploma da IES pesquisada, visto que a morosidade dos
encaminhamentos em funcao da definicdo de prazos compativeis e de processos
indefinidos ja criaram situagcdes de desgaste para a instituicdo entre secretaria
académica, alunos e coordenagdes de curso, dado o fato de que alguns alunos
ficaram sabendo alguns dias e até mesmo horas antes da colagao de grau que nao
estariam habilitados a diplomacgao.

Anadlise de documentos. Para a Faculdade Municipal de Palhoca esta é a
primeira etapa do processo de certificagdo do académico. De acordo com o Manual
da Secretaria Académica da FMP o aluno precisa ficar atento ao calendario
académico, pois na data prevista devera entrar com requerimento solicitando
colagédo de grau. Registra-se a analise de documentos na pasta do aluno sé ocorre
a partir deste momento, e que somente apos este procedimento € que a Secretaria
Académica faz a conferéncia dos documentos na pasta do aluno. Na falta de algum
documento o requerimento € indeferido com os documentos faltantes assinalados.
Caso todos os documentos estejam na pasta do académico o requerimento €
deferido.

Esta deve ser considerada a etapa final do Processo de Apoio Secretaria
Académica do Processo Primario Graduagdo, porém tal procedimento também
apresenta problemas no desenvolvimento de suas atividades. A maior fragilidade
desta atividade pode estar na falta de controle dos documentos entregues pelos
alunos durante a realizagdo do curso e também pelo prazo e sistematizagcao de
entrega dos diarios dos docentes encerrados de forma (in)correta, pela coordenagao

de curso.

6. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

De acordo com Gil, para que uma pesquisa e uma producédo cientifica sejam

reconhecidas, algumas regras, normatizagbes e métodos devem ser seguidos
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“‘mediante o concurso dos conhecimentos disponiveis e a utilizacao cuidadosa de
meétodos, técnicas e outros procedimentos cientificos [...] (2002, p. 17).

Quanto ao enfoque, a definigdo do método esta diretamente vinculada a
natureza do problema que nesta pesquisa foi contemplada a abordagem qualitativa
(DIEHL, 2004).

Para Minayo (2002) a pesquisa qualitativa:

[...] trabalha com o universo de significados, aspiragdes, crengas, valores e
atitudes, o que corresponde a um espago mais profundo das relagbes, dos

processos e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a
operacionalizagéo de variaveis (pp. 21-22).

A pesquisa se caracterizou como sendo basica devido a sua natureza, pois,
propiciou que novos e significativos conhecimentos fossem gerados com foco no

estudo realizado. Para Gil (2002, p. 32) a pesquisa basica “procura
desenvolver os conhecimentos cientificos sem a preocupacao direta com suas
aplicagdes e consequéncias praticas”.

Ja quanto ao alcance, a pesquisa é classificada como descritiva e possibilitou
uma maior aproximagao e identificagdo com o problema. Para Silva & Menezes,

[...] A pesquisa descritiva visa descrever as caracteristicas de determinada
populagcao ou fendbmeno ou o estabelecimento de relagbes entre variaveis.
Envolve o uso de técnicas padronizadas de coleta de dados: questionario e
observagado sistematica. Assume, em geral, a forma de levantamento
(2000, p.21).

O estudo de caso aplicado a uma Instituicdo de Ensino Superior Estudo, de

acordo com Hartley apud Roesch (1996),

[...] consiste de uma investigacdo detalhada, frequentemente com dados

coletados durante um periodo de tempo, [...] visando prover uma analise do
contexto e dos processos envolvidos no fendbmeno em estudo (pp. 208-
209).

O estudo de caso, como método, ndo envolveu somente a escolha dos
procedimentos, mas também, a definicdo do objeto que foi pesquisado que poderia
ter sido uma pessoa, um programa, uma instituicdo, uma empresa ou determinado
grupo de pessoas que convivem em um mesmo ambiente e compartilham a mesma
experiéncia (STAKE, 1994).

O estudo de caso € “uma investigagdo empirica que investiga um fendmeno
contemporaneo dentro de seu contexto da vida real, especialmente quando os
limites entre o fendbmeno e o contexto ndo estdo claramente definidos” (YIN, 2001,
p.32).
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A coleta de dados foi realizada a partir de técnicas que segundo Lakatos &
Marconi (2000, p. 107), “sdo um conjunto de preceitos ou processos de que se
serve uma ciéncia; sao, também, as habilidades para usar esses preceitos ou
normas, na obtencao de seus propésitos”.

Ja para Richardson (1999), somente o passo a passo das etapas poderia
propiciar o sucesso da pesquisa onde ela fosse realizada. E foi este o diferencial da
pesquisa realizada: foram respeitadas todas as etapas da pesquisa, 0 passo a
passo.

Fazer o desenho de pesquisa, esqueleto ou guia, permitiu que o estudo fosse
planejado nas suas dimensdes mais amplas contemplando a coleta de dados, a

analise e a interpretacédo dado.

Figura 3. Desenho da investigacao da pesquisa.

—| Abordagem [o
_— Alcance |=
PESQUISA
QUANTO... —{ Procedimento

| Coleta de dados

[}

Fonte: Autora (2017).

Para Silva e Neto (2010), as ciéncias sociais aplicadas aos estudos
organizacionais propiciam o desencadeamento de debates e embates entre os
pesquisadores por métodos que possam levar a compreensao do fendmeno social a
ser pesquisado.

A definicao da populacdo para a pesquisa, qualitativa, foi intencional por
representarem a totalidade de pessoas envolvidas no fendbmeno pesquisado.
Segundo Barbetta (2005, p.25),
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[...] populagéo é o conjunto de elementos que formam o universo de nosso
estudo e que queremos abranger no nosso estudo. Sdo os elementos para
0s quais desejamos que as conclusdes oriundas da pesquisa sejam
validas.

A pesquisa ocorreu com profissionais, professores efetivos e contratados,
que no periodo em que a pesquisa foi realizada possuiam um percentual da sua
carga horaria destinada as areas envolvidas com a graduag&o e com as atividades
da secretaria académica. De acordo com Gil, “No planejamento de um experimento,
€ necessario determinar com grande precisdo a populagdo a ser estudada. Para
isso devem ser consideradas as caracteristicas que sao relevantes para a clara e

precisa definicdo da populagdo” (2002 98).

Figura 5. Coleta de dados.
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Fonte: Autora (2017).
Quanto a pesquisa documental, Fonseca coloca que este instrumento de
pesquisa,

[...] recorre a fontes mais diversificadas e dispersas, sem tratamento
analitico, tais como: tabelas estatisticas, jornais, revistas, relatorios,
documentos oficiais, cartas, filmes, fotografias, pinturas, tapecarias,
relatérios de empresas, videos de programas de televisao, etc (FONSECA,
2002, p. 32).

A Matriz de Descricdo das Atividades dos Subprocessos do Processo de
Apoio Secretaria Académica dos Processos Primarios Graduagao foi desenvolvida
pela pesquisadora e o resultado da entrevista estruturada individual realizada com
0s responsaveis pela execucao das Atividades deram origem aos quadros dos
Processos Primarios de descricdo das Atividades dos Subprocessos sob a
perspectiva dos responsaveis pela sua execugao, objetivando descrever quais sao

Atividades executadas e sua relagdo com os objetivos especificos.
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Foi utilizada a analise de conteudo por ser uma técnica mais elaborada e de
reconhecimento quando se trata da observacdo documental. De acordo com Bardin
(apud TRIVINOS, 1987, p.160), a analise de dados:

um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes, visando, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descrigdo dos conteudos das
mensagens, obter indicadores quantitativos ou ndao que permitam a
inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢cdes de producao/ recepcao
(variaveis inferidas) das mensagens.

Para Bravo, “El objetivo del analisis de contenido consiste concretamente en
observar y reconocer el significado de los elementos que forma los documentos
(palabras, frases, etc.) y en clasificarlos adecuadamente para su analisis y
explicacion posterior” (1991, p. 287).

A pesquisa documental permitiu que se tivesse contato com a primeira fonte
de informacgao da instituicdo a ser pesquisada, os documentos institucionais, haja
vista que o Estatuto, o Regimento e Plano de Desenvolvimento Institucional — PDI
da instituicdo pesquisada foram os primeiros registros da existéncia da institui¢cao,
sob a forma de documento.

A andlise dos dados se deu em dois momentos. Primeiramente foram
estudos e analisados todos os documentos institucionais da IES pesquisada. E ja
nessa primeira etapa foram levantadas algumas contradi¢ées a partir do momento
que o Estatuto e o Regimento detalham a legalidade dos Subprocessos e Processos
Primarios Graduacgao (Selegcdo, Rematricula, Formacédo e Certificacdo/Diploma)
enquanto que, o Plano de desenvolvimento Institucional/PDI 2014-2018 da IES né&o
aborda os indicadores relacionados.

Num segundo momento, a analise de conteudo das entrevistas foi realizada a
partir da analise dos dados apontados pelas trés areas - diregdo administrativa,
secretaria académica e somente por uma coordenacdo de curso de Graduacao
deixou as contradi¢des ainda mais perceptiveis quando apds a categorizagado das
entrevistas foi possivel analisar que o discurso, a partir da pratica dos entrevistados
na Gestdo das Atividades dos Subprocessos do Processo de Apoio da Secretaria
Académica dos Processos Primarios de uma Instituicdo de Ensino superior publica
da Grande Florianépolis ndo atendem ou ndo acontecem de acordo com o que esta
determinado nos documentos que normatizam e servem de referencia legal para

instituicao.
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7. CONSIDERAGOES FINAIS

Com base no que foi apresentado na pesquisa foi possivel verificar que a
mesma contemplou todos os questionamentos e apresenta resultados relevantes
para a gestao da instituicao, foco da pesquisa.

A pesquisa respondeu as questdes iniciais, uma vez que, a partir da analise
documental e das entrevistas se conclui que ndo ha praticas de gestdo das
atividades dos Subprocessos do Processo de Apoio Secretaria Académica dos
Processos Primarios Graduacao IES pesquisada. Pois, enquanto as entrevistas, o
Regimento e o Plano de Desenvolvimento Institucional se referem, mais
especificamente, somente ao evento o Estatuto aborda as questbes legais, na
esfera federal, dos indicadores pesquisados.

Partindo do principio de que a Gestdo dos Subprocessos se caracteriza pela
gestdo de ponta a ponta dos processos e ndo da definicdo de responsabilidades por
funcdes e estruturas administrativas se conclui que, legal e instituidamente ndo é
realizada a gestdo das Atividades dos Subprocessos do Processo de Apoio
Secretaria Académica dos Processos Primarios Graduagao e Pés-Graduagao. Pois,
de acordo com o BPM CBOK V3.0, a gestdo de processos se caracteriza pela
definigdo dos processos ponta a ponta da organizagéo, medicdo de desempenho,
designacdo de donos de processos, selecdo de processos para iniciativas de
transformacao e sustentacdo dos ganhos por meio da otimizagdo constante dos
processos da organizagao.

A anadlise dos dados, quanto ao objetivo delineado para a pesquisa, foi
evidenciado que nao existe uma caracterizagdo de pratica de gestdo e a definigéo
do dono do processo. O que se encontrou foi somente a operacionalizacao, a
execugdao de tarefas que sao realizadas pontualmente e individualmente
descaracterizando a pratica de gestdo e a definicho da pessoa da
area/setor/diretoria que vai gerenciar o processo de ponta a ponta e ndo apenas
executar as tarefas que sao realizadas pontual e individualmente.

Com o exposto acima e a partir do aporte tedrico pesquisado e das praticas
analisadas e desenvolvidas, se faz necessario avaliar a possiblidade de
primeiramente desenhar como acontece cada atividade do Macroprocesso

Graduacéo e de seus subprocessos. E, a partir de entdo, definir quem sao os atores
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responsaveis pela atividade, qual a atividade que deflagra a entrada, a descricao

passo a passo da atividade e por fim a saida, o produto final.
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