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Editorial

DOI'| 10.21680/1981-1802.2015v52n38ID7952 m

Editorial
Editorial

No periodo da Missdo de Cooperagdo Internacional — 23 e 27 abil
de 2015 e16 a 19 de junho de 2015 —envolvendo o Centro de Educagao da
Universidade Federal do Rio Grande do Norte (Brasil), a Faculdade de Ciencias
da Educacion (Universidade da Corufia da Espanha), a Faculdade de Psicologia
e Ciéncias da Educagdo da Universidade de Coimbra (Portugal),o Instituto de
Educacao (Universidade de Lisboa) o Instituto de Educacdo da Universidade de
lisboa (Portugal), a Faculdade de Ciéncias Sociais e Humanas da Universidade
Nova de lisboa (Portugal) e o Instituto de Estudos de Literatura e Tradicéo da
Universidade Nova Lisboa (Portugal) visando ao desenvolvimento de pesquisas
e publicagdes comuns, estudos de atividades formativas e estdgios supervisio-
nados — os professores Dr.* Marisa Narciso Sampaio, Dr. Lucrécio Aratjo de S¢
Junior e Dr.” Marta Maria Aradjo cumpriram as atividades previstas no Projeto
de Cooperacdo Académica, Cientifica e inferinstitucional de fitulo “Educacdo,
formagdo inicial e continuada no Brasil, Portugal e Espanha”. Por conseguinte,
cinco Termos de Acordos do Plano de Cooperacdo Académica, Cienfifica e
interinstitucional foram celebrados entre essas Instituicdes Universitarias da
Espanha e de Portugal visando aquele objetivo do desenvolvimento dos projetos
proposfos e publicacdes comuns, estudos de atividades formativas e estdgios
supervisionados com docentes e discentes do Centro de Educacéo (Programa
de Pos-Graduagdo em Educacdo, Departamento de Préticas Educacionais e
Curriculo, Departamento de Fundamentos e Politicas da Educacao, Curso de
Pedagogia e licenciaturas) da Universidade Federal do Rio Grande do Norte.

Marta Maria de Aradjo

Editora Responsével pela Revista Educagdo em Questéo

Revista Educagéio em Questdo, Natal, v. 52, n. 38, p. 10, maio/ago. 2015
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Formacion de la funcion mediatizadora del lenguaje
a través del andlisis de cuentos en preescolares

Yulia Solovieva

Arturo Lopez

Luis Quintanar

Benemérita Universidad Auténoma de Puebla

Resumen

El presente trabajo aborda la formacién de la funcién mediatizadora del len-
guaije en un grupo de nifios preescolares y su comparacion con un grupo control. En el
grupo experimental se implementaron actfividades formativas a partir de la metodologia
de andlisis e interprefacion de cuento. Los resuliodos mostraron diferencias significativas
entre los grupos a favor del grupo experimental. En el grupo experimental se observé
una mejor coherencia gramatical, intencién comunicativa y aparicion de didlogos des-
plegados. Se concluye que el método puede ser Util para su implementacion amplia en
grupos de nifos de la edad preescolar, en casos cuando es necesario mejorar el nivel
de preparacién para la escuela v la funcion reguladora y mediatizadora del lenguaie.

Palabras clave: Enfoque histéricocultural. Funcién reguladora. Andlisis de cuentos.

Formacéo do papel mediador da linguagem através da andlise de
histérias na pré-escola

Resumo

O trabalho aborda a formagdo do papel mediador da linguagem em um
grupo de criancas préescolares (GP1) e comparados com um grupo controle (GP2).
No freinamento GP1 da metodologia de andlise e inferpretagdo atividades que foram
implementadas conto . Os resuliados mostraram diferencas significativas entre os grupos
. Em GP1 maior coeréncia gramatical, intengdo comunicativa foi observado e diglogos
implantados emergiu. Concluise que o método é Util para implantacdo em grupos de
criancas préescolares , nos casos em que é necessério melhorar o nivel de preparagdo
para a escola eo papel mediador da linguagem.

Palavras-chave: Enfoque histéricocultural. Funcdo reguladora. Andlise de contos infantis.

Revista Educagdo em Questdo, Natdl, v. 52, n. 37, p. 11-35, maio/ago. 2015
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Formation of mediatization function of language during analysis and
interpretation of tales in pre-scholars

Abstract

This paper addresses the formation of the mediating role of language in a group
of preschool children and its comparison with a control group. In the experimental group,
have developed training activities based on the methodology of the analysis and inferpre-
fafion of children's stories The results showed significant differences between the groups in
favor of experimental group. In the experimental group improved grammatical coherence,
communicative intent and appearance of deployed dialogues was observed. We con-
clude that the method may be useful for large groups of children of preschool age, in cases
where implementation is necessary to improve the level of school readiness and regulatory
and mediating function of language.

Keywords: Historical and cultural approach. Regulative function. Analysis of fairy fales.

Introduccién

Desde la perspectiva histérico cultural, el lenguaje en el nifio pre-
escolar no sélo es el medio de comunicacion con los adultos y coeténeos,
sino fambién permite organizar los diferentes fipos de acciones objetales y
adquirir las acciones simbdlicas. Gracias al lenguaje, la actividad psicologica
superior se modifica sustancialmente, la percepcion se vuelve generalizada,
objetalcategorial y consciente. Las cosas percibidas por los nifios adquieren
una determinada significacion y desfinacion social. “El lenguaje — escribe
Vigotsky — cambia la esfructura de la percepcion gracias a la comunicacion.
El lenguaje analiza lo percibido y lo categoriza, significando con ello “[...] la
diferenciacion del objeto de la accién, las cualidades y particularidades [...]"
(VIGOTSKY, 1995a, p. 356]. La inclusién del nifio en la sociedad, la cultura,
se inicia desde las primeras etapas del desarrollo con la utilizacién de objetos,
de instrumentos, cuando la l6gica misma del objeto determina la logica de las
acciones del nifio. Esta légica no es natural, sino que estd deferminada social-
mente; las acciones del nifio estén deferminadas por el objeto cultural desde
el inicio de su uso. Durante la efapa preescolar se da el paso gradual de las

Revista Educagdo em Questdo, Natdl, v. 52, n. 38, p. 11-35, maio/ago. 2015
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acciones orienfadas hacia el resultado objefal, a las acciones reguladas por la
representacion mentfal de éstos objetos (VIGOTSKY, 1991).

Vigotsky define al desarrollo psicolégico [...] como el paso conse-
cutivo de una etapa a ofra cudlitativamente diferente, donde cada una de
ellas posee un carécter unitario que reesfructura la esfera psicolédgica del nifio
y se manifiesta solamente como funcién o funciones totales en los actos com-
portamentales” (VIGOTSKY, 1995 p. 139). la conformacién de la funcién
mediatizadora se adquiere desde el plano externo y gradualmente se con-
vierfen en un medio inferno propiamente psiquico (GALPERIN, 1992). El nifo
preescolar comienza a hacer consciente lo medios para la realizacién de las
acciones y a crear dichos medios, incluso en ausencia del objeto, proceso que
culminard durante la efopa escolar (VIGOTSKY, 1986).

El desarrollo del lenguaije oral en la préctica de la ensefianza prees-
colar en México ocupa hasta la fecha un nivel de importancia muy pequefio sf
se compara con la enorme influencia que este ejerce en el proceso del desar
rollo cultural del nifio. Hasta ahora, el trabajo con el lenguaie oral centra la
afencién de los profesores en la elaboracion de técnicas especializadas para
una correcta articulacién, concentréndose en la emisién de sonidos aislados
y su pronunciacién clara. El desarrollo de la competencia linguistica en las
aulas tiene como objetivo final brindar al alumno la habilidad para comuni-
carse con los demds, trasmitiendo emociones, pensamientos e infenciones. Sin
embargo, no se considera la importancia de ofras funciones del lenguaje tales
como mediatizadora, intelectual o reguladora que frecuentemente se conside-
ran dentro de las formaciones centrales de la edad preescolar (LURIA, 1984).
Diversos autores sefialan que el lenguaje no solo sirve para la comunicacion,
sino también regula toda la actividad y participa en consolidacion de proce-
sos psicolégicos previos al aprendizaje escolar como es la adquisicién de la
funcion simbodlica (BENAVIDES; DEL VALLE; MACHUCA, 2008; DAVIDOV, 1988;
SAIMINA, 1984, 2013; SOLOVIEVA; QUINTANAR, 2013, 2013a). La funcién
mediatizadora del lenguaie se encuentra en estrecha relacién con el proceso
de adquisicion de la funcién simbolica en al edad preescolar. Algunos estudios
recienfes han mostrado el nivel bajo en el desarrollo de la funcion simbdlica
en el plano materializado, perceptivo y verbal (BONILLA; SOLOVIEVA; JIMENEZ,
2012). En ofro estudio se ha defectado que los nifios preescolares manifiestan
imposibilidad para utilizar los medios representativos en el plano perceptivo
(QUINTANAR: SOLOVIEVA, 2003). En lo que se refiere al desarrollo infelectual,
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se ha visto que los nifios de edad preescolar logran realizar tareas complejas
de clasificacién y categorizaién siempre y cuando se les brinda una orienta-
cién eficdz por parte del adulto en el plano materializado o perceptivo. Sin
embargo, la realidad actual en México es tal que es dificil garantizar una
preparacion adecuada de especialistas en educacion preescolar que puedan
conocer y utilizar correctamente la orientacion para diversas acciones objetales

y simbdlicas de acuerdo a sus caracterisitcas esenciales y no solamente empiri-
cas (ELKONIN, 1980).

Fl objetivo del presente frabajo es analizar los efectos de la aplicacién
del '"Método de Andlisis e Inferpretacion de Cuentos” para la formacion de las
funcién mediatizadora del lenguaje en una poblacién de nifos preescolares
mexicanos de acuerdo a una orientacién esencial propuesta a través de infe-
raccién social. La funcién mediatizadora se refiere a la posibilidad de utilizar
la palabra como sustituto del objeto y/o como medio de expresién verbal no
referida a un confexfo objetal concrefo (VIGOTSKY, 1992; SAIMINA, 2013;
AKHUTINA vy PILAYEVA, 2012). En el estudio se ha utilizado el marco tedrico
mefodolégico de la psicologia del desarrollo en el enfoque histérico-cultural
(ALVAREZ; DEL RIO, 2013; QUINTANAR y SOLOVIEVA, 2010). El problema del
estudio del desarrollo del lenguaije oral y su funcién mediatizadora tiene impor
fancia fanto en la actividad escolarizada como en la préctica clinica. Por un
lado, constituye una aportacion para la elaboracién de programas pedagdgi-
cos en la ensefianza preescolar y escolar; y por ofro, permite analizar, desde
un punto de vista novedoso y complementario a la vez, todas aquellas alte-
raciones que presentan los nifios durante el desarrollo, llamese retardo en el
desarrollo del lenguaie, retardo mental o simplemente problemas en el apren-
dizaje escolar.

2 Método

2.1 Disefio de Investigacién

En la presente investigacion se utilizd un modelo experimental Pretest-
Postest; es decir, la evaluacién del grupo experimental se realizo antes y
después de aplicacion del programa de ‘Método de Andlisis e Interpretacion
de Cuentos.'

Revista Educagdo em Questdo, Natdl, v. 52, n. 38, p. 11-35, maio/ago. 2015
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2.2 Participantes

Se seleccionaron 62 alumnos de 3ro. de preescolar, de 5 a ¢ afos
de edad, todos procedentes de la comunidad San Pablo del Monte, estado
de Tloxcala (México). Como criterio de inclusién se solicitd que los partici-
pantes fueran bilingtes (espariol y ndhuatl] y que no poseyeran antecedentes
neurolégicos, psiquidtricos y,/o neuropsicoldgicos clinicamente demostrables o
referidos por algun tipo de antecedentes. Los participantes se dividieron en dos
grupos: experimental y control. El grupo control estuvo infegrado por 16 nifios
y 15 nifias v el grupo experimental por 16 nifios y 15 nifias. La descripcion de
nifios participantes en el estudio se presenta en la Tabla 1.

Tabla 1

Caracteristicas de los participantes

Poblaciones N Media Minimo | Mdaximo Desviacion
Valoradas de Edad Tipica
X
Grupo Confrol 31 5.42 5.10 5.90 32497
Grupo Experimental 31 5.42 5.10 5.90 23281

Fuente: Datos de la investigacion

2.3 Material

Para la evaluacién pre y post en ambos grupos se empled el pro-
tocolo de evaluacién “Preparacion del nifio para la escuela”. El instrumento
valora la adquisicion de las neoformaciones psicolégicas de la edad preesco-
lar, tales como actividad voluntaria, adquisicién de concepto empiricos, uso
de signos y simbolos y aspectos de reflexion (SALMINA, 1984: DAVIDOV,
1988; SOLOVIEVA; GONZALEZ; QUINTANAR, 2012). Las dreas que com-
ponen dicho profocolo son las siguientes: “Recuerdo mediatizado”; “Esfera
Voluntaria”; “lenguaje Oral Productivo”; “Personalidad”; "Habilidades
Matemdticas Previas” y “Pensamiento (formacion de conceptos empiricos)”. Sin
embargo, para fines de nuestro estudio de esfe protocolo fueron seleccionadas
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las tareas especificamente relacionadas con la funcion mediatizadora del len-

guaie (Tabla 2).

Tabla 2

Tareas que evaltan la funcién ‘Mediatizadora’ del lenguaije del protocolo de
evaluacién “Preparacién del nifio para la escuela”

Tarea ‘ Acciones

"Recuerdo “Te voy a dar este botén, 10 me lo fienes que dar al final para que
Mediatizade™  recuerdes que te voy a decir dlgo (se le da un botdn al nific)”
“Longitud de Dime por favor que palabra es mas larga:
palabras” Elefante-Rana

Bigotes-Bigotitos

Gata-Vaca

Automovil-Tren
"Completar Te voy a decir unas craciones que no estan terminadas, U debes de
oraciones” complementarlas con lo gue t0 creas que es convenients:

1) Es necesario lavarse las manos por que...

2) Ayer no fui a la escuela porque...

3) Emma guardé silencio mientras su mamda...

4) Los nifios jugaban futbol mientras las nifias...

5) Voy al doctor cuando...

&) Antes de que saliéramos a la calle mi hermana...

7) La mamad prepara el desayuno antes de que la hija...

8) En la mafana no hizo frio pero...

9 lbamos a salir de vacaciones pero...

10} Se ponché la llanta después de que el muchacho...

1) Después de que los nifios guardaron los juguetes su abuelita...
"Recordar “Te voy a mostrar cuatro figuras, frata de recordarlas en el orden en
figuras™, que fe las voy a mostrar, para que pusdas recordarlas vamos a

ponerles nombre a cada una”. Se repiten los nombres de cada una,
se mezclan con ofras cuatro vy se le presentan todas.

Fuente| Solovieva y Quinftanar, 2009

Para caracterizar el rendimiento de los grupos experimental y control
durante el protocolo de evaluacion “Preparacion del nifio para la escuela” se
consideraron siguientes tipos de respuestas en diversas tareas que se presentan

a contfinuacion.
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2.3.1 Recuerdo mediatizado (“Entregar botén”)

a) Correcto

b) Primera ayuda

c) Segunda ayuda

d) Se acuerda del botén pero no para que era
e) Imposible

2.3.2 Longitud de palabras

a) Cuando los cuatro incisos (a, b, ¢, d) estuvieron correctos
b) Un error

c) Dos errores

d) Tres errores

e) Cuatro errores

17 2.3.3 Completar oraciones (“Funcién comunicativa”)

a) Adecuadamente desarrolloda (manifiesta sus ideas y necesidades y
las expresa gramaticalmente de forma correctal.

b) Cierfa dificuliad en expresar lo que quiere y poca claridad en lo
que dice.

c) Inadecuado desarrollo de la funcién (casi no expresa lo que quiere)
y/ o lo hace gramaticalmente incorrecto.

2.3.4 Recordar figuras
a) correcto;
b correcto con repeticién y/o animacion;

c) correcto con ayuda (te acuerdas que nombres tenian?) y/o recuerda
fres;

d) recuerda dos o una:;
e) no lo realiza.
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2.4 Procedimiento

Cada participante fue valorado con la metédica de valoracion
"Preparacion del nifio para la escuela” en una sesién individual, anfes y
después de la aplicacién del “Método de andlisis de cuentos en nifios preesco-
lares.” Cada sesién tuvo una duracion de 60 minutos.

El programa de intervencion en el grupo experimental se llevé a cabo
en sesiones grupales dirigidas por psicélogo de una hora semanal durante
el periodo de un ciclo escolar (septiembre-mayo). Al final de aplicacién de
programa de intervencion se realizo andlisis cuantitativo vy cualitativo de los
resulfados obtenidos en el grupo control v experimental antes y después de
frabajo con el prgrama en el grupo experimental. El andlisis estadistico de los
resultados se llevd a cabo a través del Stafistical Pack  for the Social Sciences
(SPSS) versién 15. Por tratarse de variables cualitativas nominales, se analiza-
ron los datos con las pruebas no paramétricas, Chi cuadrada y Mann-Whitney,
con el objefivo de obtener datos de significancia y esfadistica descriptiva.
Dichas pruebas permitieron comparar las ejecuciones realizadas por los gru-
pos en cada una de las secciones que infegran a los esquemas de evaluacion.
El andlisis cuantitativo se llevod a cabo a fravés de las pruebas de Wilcoxon (al
interior de los grupos) y U de Mann de Whitney (al comparar entre grupos). El
andlisis cualitativo consistié en comparacion de pardmetros de ejecucion pro-
cedimiental de las fareas de protocolo, uso del lenguaje y necesidad de recibir
orienfaciéon por parte del adulto.

2.5 Programa de Intervencién

El programa de infervencién tuvo como obietivo general la formacién
del lenguaje oral productivo en el grupo experimental a través de estableci-
miento del lenguaje expresivo en forma de didlogos grupales v a la regulacion
de la actividad a través de orientacién del adulto. El programa estuvo confor-
mado por siefe estadios.

a) Andlisis inicial de cuentos. A partir de lectura de cuentos se alcan-
zaba el objetivo de control de la dindmica grupal a través del lenguaje externo
del adulto durante la actividad. El adulto, durante y al final de la lectura plane-
aba preguntas sencillas acerca del contenido de cuento incluyendo aspectos
de los personaijes, sucesos, caracteristicas, situaciones. El adulto los animaba
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a los nifios para responder a las preguntas utilizando el léxico y las estructu-
ras verbales apropiadas. Esta actividad especificamente favorece a la funcién
requladora desde el plan externo y dirigido desde afuera gracias a la partici-
pacién constante del adulto.

b) Andlisis de cuentos mediatizado. En esta efapa se buscaba lograr
una reflexion més precisa acerca de los estados emocionales de los personajes
de los cuentos. Para esto se utilizaron simbolos especificos en forma de fichas
de colores. Cada color representaba la emocion humana especifica. Los nifios,
durante la lectura, fenian que elegir la ficha de color que le corresponde a la
emocion de cada personaje que aparecen en el cuento y colocarla en la mesa.
Por ejemplo, se utilizaron siguientes colores [negro: malo, bueno: rojo, etc.).
Esta actividad especificamente se relaciona con la funcion mediatizadora,
debido a que le permite al nifio basarse en los medios externos simbdlicos para
representacion de los aspecios afectivos condensados en cuentos.

c) Actividad de dramatizacion del cuento con ayuda de los mufiecos.
Se retendia lograr una mejor expresién oral de acuerdo al contenido de los
cuentos con aydua de materializacién de los personaies. A lo largo de esta
etapa, los nifios representaron diversos cuentos que ya habian sido narrados
y cuyas emociones ya fueron simbolizadas. El uso de lso mufiecos garantizaba
posibilidad de simbolizaciéon y de expresion verbal de acuerdo a lo que en el
cuento se planfeaba. Los didlogos jamas fueron memorizados. Esta actividad
infenta incluir ambas funciones, reguladora y mediatizadota. En este caso la
regulacién se realiza por parte del adulto, mientras que la mediatizacion se
logra sobre el apoyo en los personajes “externos”.

d) Actividad de dramatizaciéon del cuento con ayuda de muriecos y
fichas de colores. la diferencia de esta efapa y la previa consistié en que
los nifios tenfan que simbolizar la emocion del personaje (muieco) con ficha
de color y trafar de expresar verbalmete estas emociones. Con ayuda de las
fichas se les dirigia a los nifios sobre la representacion del comportamiento y
las expresiones de los personajes. En al misma efopa, a Iso nifios se les pedia
que comparen a los cuentos y a sus personaijes ufilizando fichas de colores. Se
continta con la formacién gradual de regulacion verbal propia y con la medio-
fizacion més compleja con el uso de medios de fichas v “personajes”

e] Actividad de dramatizacién del cuento a partir de roles. En esta
etapa fueron suspendidos los mufiecos, y los nifios representaban a los cuentos
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con sus expresiones y acciones. Las funciones de regulacién y mediatizacion
pasa al plano mas complejo, debido a que se suspende el uso de medios regu-
ladores y mediatizadotes externos. Los nifios se apoyan en su propio lenguaje
y en el lenguaie del adulto.

f) Actividad de elaboracién de cuentos nuevos. Para esta actividad, se
utilizé la estrategia de andlisis previo de personajes y situaciones que pueden
ser reflejados en algun tipo de cuento corto. Se frata de actividod mucho maés
compleja, debido que la elaboracién de cuentos nuevos requiere de uso del
lenguaje externo propio de los nifios y del uso simbdlico del lenguaje. El len-
guaije deja de ser solo medio de comunicacién y se convierte en el medio de la
produccion intelectual propia.

g) Actividad de dramatizacién del cuento inventado con roles. De la
misma manera, se intentd una dramatizacion de los cuentos elaborados de
manera desplegada y guiada. Esta actividad representa una consolidacién de
todas las etapas previas y abre las posibilidades de un nivel mediatizador més
elevado, debido a que se requiere de una representacién de lo que los nifios
elaboran y expresan previamente.

la Figura 1 muestra dos ejemplos de mediatizacion con farjetas y
dibujos en diferentes tipos de actividades: A) Escenificacion de los sefiales de
frénsito, se designaron diferentes roles, tales como “agente de transito”, “pasa-
jeros”, “chofer”, “taquillero”, efc. y B) Visita al cine, se asignaron los roles como

el "faquillero”, "acomodador”, “actores”, "publico”, “director de camara” efc.

" "
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Figura 1

Diferentes actividades mediatizadas durante el programa de intervencién

\ L
Wisita al cine

Fuente: Datos de la investigacién

En cada una de las etapas se ocuparon diversos materiales, tales
como sillas, mesas, diferentes tipos de mufiecos que ayudaban a representar
los cuentos que se le presentaban al grupo experimental, fichas de colores,
hojas, cartulinas, plumones de colores, maskingtape, crayolas (para las cons-
frucciones de las historias), asi como cuentos, fabulas y leyendas, de acuerdo
a la edad psicolégica de los nifios. Entre los cuentos empleados en la presente
investigacion fueron los siguientes:

21

a) Los tres Cochinitos:

b) La Sirenita:

c) El principe Ivan;

d) El gato con Botas;

e] Caperucita Roja;

f) La historia de Pulgarcifo;

g) El patito Feo;

h) Blanca Nieves y los Siete Enanos;

i) Cuentos folkléricos vy leyendas tradicionales mexicanas;

i) La Figura 2 muestra un ejemplo del plan de trabajo realizado durante
el cuento "Hansel y Gretel”.
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Figura 2

Carta Descriptiva del plan de trabajo realizado para el cuento - “Hansel y Gretel”

programa

penerakes

TIEMED ACTIVIDAD OBJETND TECHICA APOYD DIDACTICD RESULT. ¥ OBS.
Aperura 7 [Cokcarmatenal y escenark con ayuda de ks (Que ks nkios = Cuenio Hansel y 52 coloea elmatenal y el
m oS nifos coloquen el escenano ekl lescenana oon aywda de s mkfios
Material - Una ¢asa [Se mpaen papeks o2 s nlfos v
jie dulces 32 las coominadors
Elegirpersonajes y coordinador del cuenio [-Una camasta Los nifios mpmducen los dialogos
mesamong 3 |AEIETEI RS | wizzenn mearesertar el a4 [Funa brua con ayuda del coordinador
e * |entmezcion de dizkogos mas signiicathos y A :ae-;ua"lm |2 nifias y unnifio  |Se epresenta de manera a gue bos
yudara gue s nifos b BpRan e . Loz papas [fios pusdan UDkoarse 80 SUS
Con apoyo de tReres dram Stizar cuenin [ Plantas bosgues-  ugares El
E Ihomo (simbollzar foublico y bs personajes cum plen
s oojelos) u roladecuadamente
con s IUN it
Clre 3 cuento y cesempefio = = I
—— i ¥ 2 e oract .
m oS Comentarks finales. Pregunias de 413 efapa uzal surzmee 1o & ral etzps comentarios S den ks grachksanBosy 3l

T 2250@ POrsu 3Py o en el
Drograma y e brindan aplEusos

Fuente: Datos de la investigacion

Durante la realizacién de las actividades se utilizaban Preguntas de
Orientacién para garantizar mayor reflexion y uso consciente de medios de
apoyo vy del lenguaje propio de los nifios como forma de regulacién y facilita-
cién de andlisis. Algunos ejemplos de esfas preguntas son:

a) Quiénes eran los personajese

b) Qué hacian esfos personajes?

c) Cémo son ellos? o sQué caracteristicas tienen?

d) A cudles personaijes podemos representare

e) Es facil o dificil hacerlo?

f) Qué materiales necesitdbamos?

g) Cémo habla este (ofro) personaje?

h) Qué hace mientras habla?
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3 Resultados

los resultados obtenidos en la presente investigacion revelaron diferen-
cias significativas a nivel cuantitativo y cudlitativo en la ejecucion de actividades
cognoscitivas y motoras en los grupos evaluados. El andlisis de las puntuacio-
nes obtenidas en las tareas “recuerdo mediatizado”, “longitud de palabras”,
"completar oraciones” y “recordar figuras”, del profocolo “Preparacion del nifio
para la escuela” (Solovieva y Quintanar, 2009)", mostré diferencias significati-
vas al comparar las ejecuciones iniciales v finales del grupo experimental.

3.1 Andlisis Cuantitativo

la comparacion de los puntajes inicial v final de la tarea “recuerdo
mediatizado”, (Tabla 3) revelaron diferencias significativas en el grupo experi-
mental. Las respuestas correctas finales de este grupo llegaron a un 100% de
un 0% obtenido en la evaluacién inicial.

la comparacién de los resultados finales entre los grupos experimental
y control mostré un grado de diferencia significativa de P < 0.004.

23
Tabla 3
Andlisis Estadistico de la tarea “Recuerdo Mediatizado”

Grupo Tipo de Evaluacian Inicial Evaluacién Final
Respuesta [ o | < | Me % k4 Me Signif.
Grupo Cormecto 0 1.53 2 100 | 1.17 | 1 |P<0.000
Expermental —Eorecto 0
con
Ayuda
Incorecto 100 0
Grupo Comecto 0 1.43 1 21.2 1.37 1 P=0.581
Control Comecto 6.7 35.6
con
Ayuda
Incomecto  93.3 43.2

Fuente: Datos de la investigacion

El andlisis de la tarea “longitud de palabras”, (Tabla 4) revelé diferen-
cias significativas en las ejecuciones iniciales y finales en el grupo experimental.
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las respuestas correctas finales de este grupo llegaron a un 93.3% de un 0%
obtenido en la evaluacién inicial. la comparacién de los resultados finales
entre los grupos mostrd un grado de diferencia significativa < 0.024.

Tabla 4
Andlisis Estadistico de la tarea “Longitud de Palabras”

Grupo Tipo de Evaluacion Inicial Evalugcidn Final
Respuesta % | T ‘ Ma % | X ‘ Me Signif.
Grupo Comrecto 0 1.53 2 93.3 1.17 1 P=0.000
Experimental Comecto 0 3.3
con
Ayuda
Incorecto 100 3.3
Grupo Correcto 0 1.43 1 21.2 1.37 1 P=<0.581
Control Comecfo 8.7 35.6
con
Ayuda
Incorecto 23.3 43.2

Fuente: Datos de la investigacion

El andlisis de la tarea “completar oraciones” (Tabla 5) mostré dife- 92
rencias significativas. Las respuestas correctas finales del grupo  experimental
llegaron @ un 67.7% de un 3.3% obtenido en la evaluacién inicial. la compao-
raciéon de los resultados finales entre los grupos mostré un grado de diferencio

significativa de P < 0.014.
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Tabla 5
Andlisis Estadistico de la tarea “Completar Oraciones”

Grupo Tipo de Respuesta Evaluacian Inicial Evaluacién Final
% | I3 | Me % | b4 | Me Signif.
Grupo Correcta y Coherente 3.3 2.57 3 &7.3 1.63 1.50 P=<0.000
Experimental Entendible pero 36.7 36.7
Gramaticalmente
imprecisa
Mo 40 13.3
responde/Incoherente
Grupo Correcta y Coherente &.7 1.63 2 23.3 1.50 1.50 P=0.424
Control Entendible pero 46,7 56.7
Gramaticalmente
imprecisa
Mo 44.7 15.8

responde/Incoherente

Fuente: Datos de la investigacion

los resultados obtenidos de la tarea: “recordar figuras” (Tabla 6) mos-
fraron un incremento relativo en el porcentaje de respuestas correctas en el grupo
95 experimental. la comparacién de los resultados obtenidos antes y después de
aplicacion del programa experimental mostré que el grupo experimental tuvo
un desarrollo significativo en comparacién a sus ejecuciones pasadas.

Tabla 6

Andlisis estadistico de la tarea “recordar figuras” Fuente: Datos de la
investigacién

Grupo Tipo de Evaluacién Inicial Evaluacién Final
Respuesta % | 7 | e (3 | I3 | Me Signif.
Grupo Correcto 66.7 1.63 1 20 1.17 1 P<0.035
Experimental ~Corecto 3.3 3.3
con
Ayuda
Incomecto 30 6.7
Grupo Cormecto 66.7 1.0 1 70 1.60 1 P<0.854
Contral Correcto 0 4.7
con
Ayuda
Incomrecto 30 287

Fuente: Datos de la investigacion
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la comparacion final de los resultados obtenidos entre los grupos fue
favorable para el grupo experimental con grado de significancia de P< 0.027.

3.3 Andlisis Cualitativo

El andlisis culitativo de la tarea “recuerdo mediatizado” mostrd que
todos los nifios del grupo experimental lograron retener y evocar de manera
consciente y voluntaria la instruccion “Te voy a dar este botén, 10 me lo tienes
que dar al final para que recuerdes que te voy a decir algo”. Lo anterior esta
relacionado con los procedimientos culturales a partir del uso voluntario de
medios externos e implican un dominio cultural de los procesos de refencion
y evocacién voluntaria, es decir, el proceso de memoriazacién en los nifios
del grupo experimental se reestrucuturd a fravés del programa de infervencién
de forma tal que la refencion de la instruccion se hizo a través del boton que
cumplié el papel de signo mnemotécnico, de esta forma se consiguié el con-
frol de los procesos de memorizacion a fravés de medios técnicos especiales.
Asimismo la resolucion de la tarea “recordar figuras” por parte del grupo expe-
rimental mostrd que los nifios basaban su refencién de informacion a través de
medios auxiliares (figuras vy sus denominaciones) elaborados por los mismos
nifios. El desarrollo de la funcion mediatizadora permitié orientar el proceso de
refencién y evocacion de la informacion.

los alumnos del grupo experimental se caracterizaron por una utili-
zacién consciente e intencional de los métodos mediatizados en el proceso
mismo de la memorizacion, asi como por la busqueda de métodos especificos
para cada material. Se observé que el andlisis del contenido del material, de
sus peculiaridades y su légica inferna, ocupa un lugar central en la actividad
del nifio. La conducta de los nifios del grupo experimental se caracterizéd por su
flexibilidad para elegir el camino del aprendizaie, se esforzaron por ordenar
y elaborar légicamente cualquier material que se les presenté. Los alumnos del
grupo control no supieron concentrar sus esfuerzos en el frabajo, son intelectual
mente pasivos, la actividad mnésica se distingue por basarse en esfereotipos v
ser rufinaria, los modos de elaborar el material son pobres, uniformes e inespe-
cificos. El pensamiento parece no participar en la memorizacién.

En las tareas “longitud de palabras”, y “completar oraciones” también
se observaron diferencias significativas en las ejecuciones iniciales y finales
del grupo experimental y entre los grupos. En el andlisis cualitativo, el grupo

Revista Educagdo em Questdo, Natdl, v. 52, n. 38, p. 11-35, maio/ago. 2015

26



27

Artigo

Formacion de la funcién mediatizadora del lenguaie a fravés del andlisis de cuentos en preescolares

experimental mejoré en las respuestas que anteriormente se mostraban incor-
rectas, aumentando a respuestas gramaticalmente coherentes, mostrando un
lenguaje desarrollado, pudiendo describir una situacién de forma narrativa e
interactuando con el adulto, permitiendo que el adulto regulara su discurso y
respetando los limites de ésta situacion. Mejoraron en el uso de sujetos, ver-
bos y predicados, lo que anteriormente se observaba de manera imprecisa.
Disminuyeron las oraciones no gramaticales, limitadas, simples, cortas y repeti-
fivas manifestando mayor claridad en la expresion verbal.

En relaciéon a la tarea “completar oraciones”, a los nifios les fue posi-
ble transmitir ideas determinadas de forma desplegada y coherente durante la
comunicacion con el adulto. En la evaluacion post se utilizaron correctamente
los tiempos gramaticales en oraciones subordinadas de acuerdo al tiempo de la
oracion principal. Evidencias de estos logros no se han observado en el grupo
control, ni en el grupo experimental antes de implementacion de programa.

El grupo experimental mostrd en su expresion comunicativa ideas
necesidades de forma clara, incrementaron los motivos de la actividad de estu-
dio, realizaron inferencias de si mismos, en torno a sus relaciones familiares
y/ 6 sociales (sentido personal y reflexion), en relacion a la inclusion de esfruc-
furas semdnticas, sistémicas de la conciencia segin los conceptos a comparar,
logrando establecer semejanzas y diferencias correctas. En el caso de algunos
de los nifos del grupo experimental después de la aplicacion del método se
observo la habilidad de introducir correctamente los elementos que compo-
nen a la oracién. El surgimiento de una palabra aislada no da la expresion
completa de una idea, por lo que en la elaboracién de una frase se plasma la
expresién del pensamiento y de un acontecimiento, deferminando a su vez la
comunicacion con el ofro (LURIA, 2000). La palabra aislada apenas designa
el objefo y lo generaliza. Sin embargo, esto no es suficiente para el desarrollo
del lenguaje como medio infelectual. El lenguaie se debe convertir en un medio
de una expresion infelectual que contenga una coherencia e infencién del autor
de la expresién (BAITIN, 2009). Precisamente este aspecto de coherencia se
valora en la tarea mencionada. La Tobla 7 muestra algunos de las respuestas
iniciales y finales de ambos grupos ante la tarea “Complefar oraciones.”
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Tabla 7

Calidad de las expresiones en la tarea

“Completar oraciones”

Grupo Experimental

Grupo Control

Tarea Evaluacién Evaluacidén Evaluacion Evaluacién
Inicial Final Inicial Final
Es necesario ... Porgue s Forgque me e dice mi Porgue tengo
lavarse las puedo enfermar  mama que me bichos
manos por lave las manos
que...
Ayerno fuiala Mo, no & Fue domingo Sivine ala Mo s&...no me

escuela

escuela

trajo mi mama

porgue...
Emma guardé Yo veo la tele Estaba hablande no conozcoa estaba enla
silencio por teléfono Ermma cocina
mientras su
mamd...
Los nifios A mime gusta el Estaban jugando Yo juego con Fueron con mi
jugaban futbol futkol con sus mufiecas mi bbatman mama al
mientras las campo
nifigs...
Voy aldoctor  Meduelelapanza Me enfermo, mi Mi cbuelita me Mi mama se
cuando... mama me lleva cura enferma
al seguro
Antes de que Fuimos a jugar Lo Luisa se No s& Tomaba su

saliéramos a la
calle mi
hemana...

estalba peinando
v se tardd en salir

leche

Fuente: Datos de la investigacion

3.4 Discusién

Los resultados obtenidos de la segunda valoracién mostraron que la
implementacion del método de “andlisis e inferprefacién de cuentos en preesco-
lares bilingUes (ndhuatlespariol)” favorecio el desarrollo positivo de la funcién
mediatizadora del lenguaje. El andlisis de la conducta del grupo experimental,
mostré que gracias a la intervencién del lenguaie, los nifios regulaban su pro-
pia conducta y posteriormente dominaban las actividades propuestas a través
del uso de herramientas que ellos mismos creaban.

El desarrollo del “recuerdo mediatizado” les permitic a los nifos del
grupo experimental establecer de forma voluntaria, de manera activa y creo-
fiva, las relaciones auxiliares entre las figuras y sus denominaciones. Lo anterior
estd relacionado con los procedimientos culturales a partir del uso de medios
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externos e implican un dominio cultural de la memoria (VIGOTSKY, 1995 p.
247-263; DAVIDOV: SHUARE, 1987). Esta misma habilidad para la resolucion
de las tareas propuestas, no se observé en la evaluacion inicial del grupo
experimental ni en la evaluacion final de los nifios del grupo control. Nuestros
resulfados son diferentes a los planteados por Piaget (1995 y 2001), quien
describe un tipo de memoria (de evocacién), en la cual el recuerdo depende
de la accién y de los esquemas de la misma. Segin el autor, estos esquemas
aseguran la continuidad entre las constituciones de actos vy la reconstruccién
interiorizada (recuerdoimagen) y esté determinada por la edad cronologica
o el estadio del desarrollo [PIAGET, 1984). Asimismo, siguiendo la postura de
Piaget, existen estudios realizados sobre las funciones del lenguaie vy sefialan
que entre los nifios inmersos en ciertos ambientes escolares en donde trabajan,
juegan y hablan, las charlas de los nifios de cuatro a seis afos de edad, no
brindan informacion ni plantean preguntas (un lenguaje socializado) sino que
realizan mondlogos individuales o colectivos, donde cada uno habla para sf
y no escucha a los demds (lenguaije egocéntrico) por lo que no es conveniente
afenerse a estas charlas esponténeas (PIAGET, 1995). Lo anterior, segin esta
postura, demuestra la dificultad de los nifios para posicionarse desde el punto
de vista de su interlocutor (relacionado con la teoria de la mente), hacerlo
capfar la informacion y asi modificar su comprension inicial, dado a que habla
desde su punto de vista y fracasa en la relacién cooperativa (GARCIA, 2005).

Nuestro estudio muestra que el papel del recuerdo del material utili-
zado en la actividad de andlisis de cuentos no se manifiesta simplemente por la
ampliacién de un cierto fragmento del pasado que viene a unirse al presente,
sino por la mediatizaciéon que permite unir los elementos de la experiencia
del pasado con los del presente. En el caso de nuesira experiencia fueron
las acciones simbdlicas v verbales [en forma de didglogo compartido) que ha
permitido que el lenguaie fusiona, una y sintefiza el pasado y el presente, libe-
rando asf la accion del nifio de la influencia y el dominio de la recuperacion
directa de informacién de sus acciones con los objetos (GARCIA, SOLOVIEVA;
QUINTANAR, 201 3).

En relacion a los fareas que implican diferenciacion entre palabra y
objefo concrefo, se puede comentar que Vigotsky (1979) referia un predominio
inicial del objefo concrefo sobre posibilidad de modificar el significado verbal
(objefo/significado). Mdas adelante predomina el significado sobre el objefo
(significado/obijefo), cuando un objeto puede ser sustituido por ofro, de tal
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forma que surja una sustitucion simbélica comprendida y utilizada por el nifo
de manera reflexiva (ILASOV; LAUDIS, 1986). Es posible supomer que més
adelante tiene que surgir iniciativa propia en el nifio por uso y modificacion
consciente de diversos significados verbales. El hecho de lograr determinar cor-
rectamente la longitud de palabras y no basarse en los objetos concretos ni sus
imagenes, significa que los nifios del grupo experimental en la evaluacién final
lograron abstraerse de la imagen del objefo v reflejar la estructura de sonidos
que conforman a la palabra (LAUDIS; NEGURE, 1994).

El surgimiento de una palabra aislada no da la expresion completa de
una idea, por lo que en la elaboracién de una frase se plasma la expresion del
pensamiento y de un acontecimiento, determinando a su vez la comunicacién
con el ofro (LURIA, 2000). Lla palabra aislada apenas designa el objeto v lo
generaliza. Sin embargo, esto no es suficiente para el desarrollo del lenguaie
como medio intelectual. El lenguaije se debe convertir en un medio de una
expresién infelectual que confenga una coherencia e infencién del autor de la
expresion BAITIN, 2009; LURIA, 1985). Precisamente este aspecto de coheren-
cia en la expresién propia se logré observar en nifios del grupo experimental
después de trabajo con nuestro programa de intervencién. La aportacion de
nuestro estudio tiene relevancia tanto a nivel teérico como préctica pedagégica
y clinica. Por una parte, nuestros resultados dan una aportacién para la elabo-
racién de programas pedagogicos en la ensefianza preescolar y escolar; y por
ofro, permite analizar, desde un punto de vista psicoldgico tanto el desarrollo
normal como patolégico que presentan los nifios durante el desarrollo (refardo
del lenguaije, refardo mental o problemas en el aprendizaje escolar, problemas
de déficit de afencién, etc.).

En el plano de la educacion especial y grupos integrados, nuestra
investigacion brinda la posibilidad de observar los diferentes componentes que
se ven afectados durante la realizacién de actividades y acciones diversas
(OBUKHOVA, 1995). Lo anterior permite la elaboracién de programas psi-
copedagdgicos correctivos adecuados a la alteracién (es) especifica (s) que
presenta el nifio para la formacion y el desarrollo éptimo de las funciones
psicolégicas superiores que le serdn necesarios para su actividad escolar y su
actividad psicolégica en general (LISINA, 1986).

Asimismo, el desarrollo de la funcién mediatizadora del lenguaie per
mite superar el desarrollo natural de la memoria, ya que el método tradicional
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utilizado para el aprendizaje de nuevos conocimientos en la escuela de edu-
cacién bdsica, propicia el aprendizaje de “memoria” sin la formacién de
conceptos, sin reflexion y generalizacion de conceptos (GONZALEZ,
SOLOVIEVA y QUINTANAR, 2011). Nuestro trabajo propicia que el nifio
mismo, partiendo de la ayuda especializada que se le brinda (base orien-
tadora de la accién) y de sus propias necesidades y exigencias, construya
nuevas formas de accién e interrelacion con los objetos y fendmenos de la

realidad.

Las limitaciones de nuestro estudio consisten en no contfar con la posi-
bilidad de aplicar mismo procedimiento de evaluacion y tratamiento para
el idioma ndhuatl en la misma poblacién de los nifos, asi como no poder
confinuar con el apoyo formativo en el grupo en la edad escolar. Nuestras
investigaciones futuras se relacionardn con uso de misma metodologia en ofras
poblaciones de nifios mexicanos para mostrar su efectividad para el desarrollo
psicolégico, riqueza léxica y preparacion par a la escuela.

4 Conclusiones

los tipos de actividades utilizados en el programa (elaboracién de
apoyos externos en forma de preguntas precisas que facilitaban el andlisis del
cuento, inferprefacién del cuento mediante preguntas especificas y dramatiza-
cién de los cuentos leidos) benefician el desarrollo de la funcién mediatizadora
del lenguaie. La funcion mediatizadora del lenguaje puede ser desarrollada
adecuadamente en la edad preescolar, siempre y cuando se utilicen métodos
dirigidos a ella especificamente. El programa indirectamente mejora la calidad
del lenguaje expresivo de los nifos llegando a un didlogo estructurado y cohe-
rente, con mayor insercién de vocabulario como de oraciones productivas e
infencionadas.

Nuestro programa puede ser recomendado para uso psicolégico y
pedagdgico amplio con poblaciones de nifios de la edad preescolar.

En prdcticamente todas las tareas la zona de desarrollo actual fue més
rica en el grupo experimental que en el control.
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Insercdo de professoras iniciantes em escolas
puUblicas: um olhar sobre as praticas na Espanha

Marisa Narcizo Sampaio
Universidade Federal do Rio Grande do Norte

Resumo

Este artigo relata pesquisa realizada com o objefivo de conhecer como acon-
fece, na prdfica cofidiana, a incorporagdo na escola publica dos novos professores na
Espanha, onde o acompanhamento dessa fase inicial da docéncia estd previsto por
lei. Foram visitadas escolas e entrevistadas professoras no primeiro ano de atuagdo. As
praficas identificadas, discutidas com base em Certeau, revelaram suas fensdes e com-
plexidade, especialmente nas relagdes entre o prescrito na legislagéo e a experiéncia
vivida pelas professoras e, ainda, as dificuldades relatadas por elas, que perpetuam as
apontadas pelos pesquisadores. Percebeu-se a necessidade de um programa de apoio
complefo e duradouro aos professores iniciantes.

Palavraschave: Professoras iniciantes. Complexidade. Programa de apoio.

Insertion of novice teachers in public schools: a look at the practices in
Spain

Abstract

This article reports a research carried out to know as it happens, in everyday
practice, the incorporation of novice teachers into the public school in Spain, where
law prescribes the follow up on this early stage of teaching. We visit schools and
have inferviewed teachers to reach this target in their first year of work. The practices
identified, discussed based on Certeau, revealed its tensions and complexity, especially
in the relations between the requirements of legislation and the experience lived by the
teachers, and also the difficulties reported by them, that perpetuate that ones identified
by researchers. Ve redlized the need for a program of complete and lasting support to
beginning teachers.

Keywords: Novice teachers. Complexity. Supporting program.
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Insercién de maestras noveles encentros educativos publicos: una

mirada a las practicas en Espaia

Resumen

La investigacion buscéd saber que pasa en la préctica cotidiana de la incorpo-
racién de maestras noveles en los colegios publicos en Galicia, donde el seguimiento
de esfa fase inicial de la ensefianza estd previsto en la ley. La investigacién se hizo con
visitas a colegios y entrevistas con maestras en su primer afio de profesion. Las précticas
identificadas, discutidas con base en Certeau, revelaron sus tensiones y complejidad,
especialmente entre lo que establece la legislacion y la experiencia vivida por las
maestros, y fambién entre las dificultades seficladas por ellos, que perpettan las identi-
ficadas por investigadores. Se siente la necesidad de un programa de apoyo completo
y duradero los maestros noveles.

Palabras clave: Maestras noveles. Complejidad. Programa de apoyo.

No processo de nos tornarmos professores e professoras, aprendemos
e produzimos novos conhecimentos em diversos contextos: na nossa educag@o
bésica; na formagdo inicial nos cursos de formacdo de professores e professo-
ras; como profissionais no contato e na relagdo com as alunas e os alunos; nos
momentos de froca com outros profissionais da escola, com a comunidade do
enforno da escola [em momentos informais ou planejados); nas relacdes da vida
fora do ambiente de frabalho; com a reflexdo sobre a pratica; com o estudo e
discussdo sobre as experiéncias e as feorias; com a participacdo e a discussdo
sobre os acontecimentos socio politicoecondmicos (SAMPAIO, 2008). Assim,
entre fantos contextos de aprendizagem, podemos afirmar que a efapa inicial e
formal do processo de se tornar professor e professora, nos cursos de formacdo
de professores, ndo é suficiente, e que a formagdo continuada & imprescindivel.

Nessa perspectiva, destaco o inicio da atuagdo docente como uma
fase peculiar desse processo continuo de formacdo, j&@ que o profissional,
iniciante na carreira docente, precisa mobilizar uma série de aprendizagens
para enfrenfar os desafios da pratica pedagdgica que podem se transformar
em dificuldades. Dessa forma, a preocupacéo com as prdéficas de formagdo
continuada, nessa etapa, se justifica pela necessidade de atencdo, de acom-
panhamento e de programas que auxiliem na infegragéo dos novos docentes &
rofina e & cultura da profisséo, tal como apontam diferentes autores: Guarnieri
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(2005); Huberman (2000); Imbernén (1994): Marcelo Garcia (1999); Nono
(2011).

Essas preocupagdes levaram-me a tentar investigar que possibilidades
poderiam ser pensadas para a formagdo continuada do profissional que inicia
sua carreira, fendo como foco a escola piblica aqui concebida como espago
democrdtico a que todos devem fer acesso e possibilidade de expressdo e de
participagao.

No Brasil, ndo hé uma tradigdo de se realizar um acompanhamento
especial no inicio da atuagdo docente na escola ou do desenvolvimento de
programas formativos especificos para esses casos. Houve, em 2007, uma
tentativa nacional com a elaboragdo do Projeto de Llei n® 227, prevendo um
periodo de Residéncia Pedagdgica, com o acompanhamento do professor ini-
ciante por um professor mais experiente, que orienfaria seu frabalho e faria
proposfas para sua formacdo continuada. O projeto, porém, foi arquivado com
o fim da legislatura, em 2011, sem ser votado. Atualmente, estd tramitando no
Congresso Nacional, desde 2012, novo projefo de Lei que institui a obrigato-
riedade da residéncia pedagégica como requisito para obtengéo do fitulo de
professor. Apenas nas universidades federais existe um procedimento de acom-
panhamento e tutoria de docentes durante seu esfégio probatério.

Na Espanha, a lei Organica de Educacdo (LOE, 2006, equivalente &
LDB brasileira), ressalta a importancia e a necessidade da formacdo docente e
frata, no seu arigo 101, da incorporagdo ¢ docéncia nas escolas publicas dos
professores e professoras novos, a ser realizada no primeiro ano de exercicio
profissional com acompanhamento de colegas com mais experiéncia que cum-
prem a fun¢do de tutores. Assim, considera que a formacgdo inicial dos novos
docentes seréd complementada e continuada com a tutoria e o acompanha-
mento desses colegas mais experientes.

A atual Lei Organica Espanhola {2013)!, embora néo frate tanto do
tfema da formagdo continuada do professorado, mantém, em seu discurso, a
necessidade dessa formag@o para a melhoria da qualidade educativa e ndo
alfera o disposto na Lei anterior a respeito do acompanhamento dos professores
iniciantes. A partir da LOE de 2006, foi publicado o Real Decreto de n® 276,
de 23 de dezembro de 20062, que especifica o acompanhamento de fodos os
professores e professoras aprovados em concursos para a rede piblica como
profissionais em prdficas, durante um periodo de trés meses a um ano lefivo, a
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ser adaptado e defalhado na organizagéo dos concursos piblicos por cada
comunidade auténoma (equivalente aos estados brasileiros), de acordo com
seu confexto.

Sabendo desse acompanhamento obrigatério aos professores inician-
fes, interessei-me em conhecer o trabalho realizado pelas escolas da Espanha
no cumprimento dessa legislagdo.

Neste artigo, relato o estudo feito com o obijetivo de saber como se
dd, na sua prdtica cotidiana, o acompanhamento da incorporagdo na escola
publica dos novos profissionais; como as novas professoras sentem essa inser-
¢do; que mecanismos possuem escolas piblicas para insercéo e formagao dos
professores e professoras iniciantes. A fim de chegar a esse conhecimento, rec-
lizei visitas a escolas e entrevistas com professoras durante seu primeiro ano de
atuagdo como professoras da rede piblica de ensino na comunidade auténoma
da Galicia. Em fungdo disso, j& & necessdrio esclarecer, inicialmente, que os
dados aqui discutidos ndo se referem & Espanha como um todo, mas & Galicia,
iG que a pesquisa foi realizada em duas grandes cidades (A Corufia e Sanfiago
de Compostela) dessa parte do Estado Espanhol, comunidade auténoma que
possui cultura, lingua e histéria préprias.

Busco aqui narrar de que maneira me aproximei dessa realidade e
ainda discutir a constatagdo de que, como em todos os campos e acontecimen-
tos da vida, nas propostas e nas prdticas que conheci para o acolhimento de
novos professores na escola publica galega, hé tensdes, contradicdes, comple-
xidade. Entre essas tensdes, destaco a relacdo entre o aspecto burocrdtico da
legislagdo e a experiéncia positiva vivida pela maioria das professoras durante
o periodo de prdficas. Ressalio, ainda, a semelhanca entre as dificuldades
relatodas pelas professoras entrevistadas nesse inicio de carreira e aquelas
apontadas pelos pesquisadores hd, pelo menos, 30 anos.

Aproximagdo com a realidade e suas praticas cotidianas

Com a infencdo de me aproximar da realidade e de suas praticas coti-
dianas, pensando que elas, com sua riqueza, vao muito além da letra da Lei,
meu primeiro passo foi localizar escolas onde havia professoras iniciantes. Fiz
uma busca na pdgina eletrdnica da Xunta de Galicia ([governo da comunidade
auténoma) para encontrar os Gltimos concursos realizados para professorado
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de Primaria (equivalente no Brasil aos primeiros anos do Ensino Fundamental) e
Fducacao Infantil. Encontrei o edital do concurso ocorrido no ano de 2013 para
as seguintes especialidades: professores para acompanhamento de alunos com
necessidades educacionais especiais especialidade Pedagogia Terapéutical;
professores para trabalhar em hospitais, centros sociais e escolas com o trato-
mento de dificuldades de leitura e fola (especialidade Audicdo e Llinguagem);
professores de lingua inglesa para Educacdo Infantil e Primaria; e professores
para a Educagdo Infantil. O concurso também foi utilizado para translado de
professores e professoras primdrias, com experiéncia anferior.

O edifal foi publicado em quatro de abril de 2013, as provas reali-
zadas em julho e o resultado final, com a designacdo dos aprovados para sua
lotagdo inicial e proviséria, divulgado no mesmo més. Os professores e profes-
soras aprovados comegaram a trabalhar no més de sefembro (inicio do ano
letivo no hemisfério norte).

O concurso foi constituido de uma prova fedrica de conhecimentos
pedagogicos (psicologia, diddtica e curriculo) e duas provas praticas avaliadas
por uma banca de cinco docentes. A primeira prova prética consistia na apre-
senfagdo de um planejomento de aula. Na outra, o candidato ou candidata
apresentava e defendia, durante 30 minutos, uma unidade diddtica elaborada
para 15 dias, usando os materiais e recursos que julgasse necessarios. Para
essa apresentacdo, os candidatos e candidatas deviam preparar e levar 15
unidades didéticas, das quais, no momento da prova, eram sorteadas frés para
que o candidato ou candidata escolhesse uma para apresentar. Além disso,
houve concurso de fitulos, que pontuava experiéncia, cursos e publicagdes.

Esse primeiro passo do frabalho — idenfificar as escolas que tinham
professores iniciantes no seu quadro — me permitiu fambém conhecer o que esfd
oficialmente previsto para o inicio da atuagdo docente no ensino publico.

Apds esse processo, selecionei as escolas mais proximas, num fotal de
cinco escolas nas cidades de A Coruiia e Santiogo de Compostela (cidades
de mais facil acesso, considerando minha localizacdo), que tinham recebido
professoras aprovadas nesse concurso. Dentre as especialidades contemplo-
das pelo concurso (j@ mencionadas), escolhi fazer contato com as professoras
de Educagdo Infantil, por ser uma das especialidades que formamos no curso
de Pedagogia da Universidade Federal do Rio Grande do Norte a que esfou
vinculada.
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Entrei em contato com a dire¢do de cada escola para confirmar o
sittagdo da professora iniciante {todas mulheres) e solicitei autorizagdo para
visitar a escola e conversar com a nova professora e sua tutora. Das cinco
escolas, apenas uma recebeu uma professora que jé tinha bastante experiéncia
docente. Nas demais, todas as recém-chegadas eram professoras iniciantes na
profissGo, sendo duas delas sem nenhuma experiéncia anterior e duas com, no
maximo, dois anos de experiéncia.

Visitei as quatro escolas publicas nos meses de abril e maio de 2014
conversei com sefe professoras de Educagdo Infantil, sendo quatro professoras
inicianfes e as respectivas tutoras do periodo de prdticas, com excegdo de uma
com quem n&o pude conversar por questdes relacionadas ao seu hordério de
frabalho.

As escolas visitadas eram todas Centros de Educacdo Infantil e Primdria
— CEIP. A primeira localizada em uma das principais pragas do centro da cidade
de A Corufia num edificio antigo, grande e de arquitetura tradicional do inicio
do século XX. Outra, também, localizada em A Coruiia, na praga no bairro de
Elvifia, ocupa um ferreno muito amplo e se trata de um edificio moderno (anos
1970) com largos corredores e trés andares.

Em Santiago de Compostela, visitei uma localizada no centro da
cidade que esfd instalada em um prédio bastante novo e grande, com amplos
corredores e dois andares. A segunda visitada em Santiago fica em uma
colina do bairro que |he dé o nome. Trafa-se de um espacoso edificio de trés
andares com amplo pdtio exterior que estd ao lado de um complexo de institui-
cdes da Secretaria de Educacdo (Centro de Informdtica, Escola de Formacdo
Profissional, entre outros).

Todas essas escolas trabalham com os niveis Educacdo Infantil e o
equivalente aos primeiros anos do Ensino Fundamental e possuem espacos para
secrefaria, direcdo, sala de professores, biblioteca, sala do coordenador geral,
sala do zelador, um hall de entrada amplo e parque infantil. Na Espanha, a
infraestrutura basica das escolas piblicas estd deferminada pela Lei Organica
de Educagdo, sendo a mesma para todas as comunidades auténomas que
podem ampliar o basico deferminado pela lei. Nos seus corredores, estavam
expostos trabalhos dos alunos, havia exposicdes temdticas alusivas a datas
comemorativas e a projefos frabalhados na época, informagdes as familias,
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prestacdo de contas. Em uma delas, havia, também, exposicao de livios no hall
de entrada.

As professoras entrevistadas assinaram autorizagdo para uso de seus
depoimentos, com exce¢@o de uma das tutoras (PROFESSORA 2), que s6 pdde
me atender muito rapidamente. Os depoimentos foram gravados, com excegdo
de oufra das tutoras que pediu para ndo ser gravada, pois ficaria inibida. Neste
fexto, as professoras serdo identificadas apenas por nimeros afribuidos a elas,
de acordo com a ordem cronolégica com que as entrevistas foram realizadas.

As enfrevistas foram guiadas por roteiros diferentes para as professoras
e para as fuforas, mas se desenvolveram como conversas informais que, muitas
vezes, extrapolaram o roteiro. Com as professoras iniciantes, a enfrevista girou
em torno de como esfava sendo o acompanhamento; como eram as atividades
de formagdo; que consideragdes podia a professora fazer sobre a contribui-
¢do desse periodo para o seu desenvolvimento profissional; que dificuldades
enfrentou; o que mais ajudou a superdrlas. No caso das professoras tutoras foi
pergunfado como era o acompanhamento & professora iniciante; como eram as
atividades de formacdo; guem as organizava e oferecia; como foi o seu inicio
de carreira sem tutoria.

As professoras inicianfes enfrevistadas (PROFESSORAS 1, 3, 5 e 7) 42
tinham idade entre 25 e 29 anos, estudaram nas universidades de Santiago de
Compostela, A Coruiia e Ourense. Duas delas nGo possuiam nenhuma experi-
éncia anterior na docéncia (PROFESSORAS 1 e 3): uma possuia experiéncia de
frabalho durante um ano em uma creche privada (PROFESSORA 5) e outra pos-

sula experiéncia de dois anos como professora substituta em Educagdo Infantil
na rede publica (PROFESSORA 7).

A partir dessas conversas, foi possivel perceber os matizes dados ¢ lei
no cofidiano das escolas. Apesar de um Unico contato, com excecdo de uma
das professoras que acompanhei em outra entrevista j& na sua vaga definitiva
em outra escola, as conversas foram produtivas e permitiram refletir sobre as ten-
sdes cofidianas que afravessam as relacdes e a necessidade de concrefizar as
deferminagdes legais. Duas questdes me chamaram especialmente a atencdo e
passo a discutilas a seguir.
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Tensbes entre o prescrito e o vivido

Conforme visto no inicio desfe artigo, a Lei Organica (2006) espanhola
afirma a necessidade de dar atencdo & formacdo continuada dos docentes e
apoio no seu primeiro ano de carreira profissional. O Decreto n® 227, de 23
de dezembro de 2007, versa no seu capitulo V do fitulo 1l (Do sistema de
ingresso) sobre o chamado perfodo de praticas dos novos professores, e, no seu
arfigo 101, trafa da incorporagéo & docéncia nas escolas piblicas, em forma
de acompanhamento dos professores e professoras no primeiro ano [entre frés
meses a um ano) de exercicio profissional por colegas com mais experiéncia,
preferencialmente do mesmo nivel de atuag@o, que cumprem a funcdo de tuto-
res. Esse periodo poderd incluir também cursos de formagdo. O edital para o
concurso publico na Galicia, publicado em 2013, obedece a essas determina-
¢des e as defalha para normatizar a realizagdo do processo com os aprovados
nas provas de selecdo.

Se esfamos afentos ao nome do titulo lll da Lei "Do sistema de ingresso”,
em que se inserem os procedimentos relacionados aos professores e professoras
que ingressam no magistério publico, j& vislumbramos que ndo se trata de um
programa de apoio aos docentes iniciantes, mas de um procedimento para
completar a avaliagdo e a entrada dos profissionais na rede.

Essas disposicdes legais que limitam a iniciogdo docente a um periodo
deferminado de antemdo para fodos, que definem a designacdo do tutor por
uma comissdo integrada pelo chefe da supervisdo regional, supervisores edu-
cacionais e direfores de escolas, e que atrelam esse periodo o processo de
selecdo dos novos decentes, sGo consideradas por pesquisadores locais (EIRIN;
GARCIA; MONTERO, 2009) como um processo burocrdtico que pouco confribui
para o desenvolvimento profissional.

Esse periodo possui, certamente, um cardter administrativo-burocrdtico,
necessario para cumprir os procedimentos de maneira que os novos profes-
sores e professoras completem o processo seletivo e possam ser efefivados
no cargo. Ao entrevistar as professoras buscando saber o funcionamento na
pratica dessas disposicoes, percebi que, durante esse periodo, elas passam
por experiéncias significativas e recebem apoio real das companheiras mais
experientes, mas fambém t&m que enfrentar desafios com pouca ou nenhuma
orientagdo. Os mesmos pesquisadores que avaliam a proposicao legal como
burocrdtica advertem:
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Mantemos a ideia de que [...] a fase de prdticas assinalada nos
editais de concursos para docentes, pode ser uma boa oportu-
nidade para reivindicar um periodo de iniciacdo & profissdo e
poder abordar o fema mais seriamente. Pensamos que a neces-
sidade e a demanda s@o claras, existem exemplos nos paises do
nosso entorno [...] parecenos evidente que investir recursos para
a melhoria da formagdo dos professores nos seus primeiros anos
de desempenho profissional, é uma boa estratégia de melhoria da
qualidade do ensino. E necessério apenas vontade politica para
colocéla em prética [ERIN; GARCIA; MONTERO, 2009, p.108,
traducdo minhal.

No cotidiano das escolas visitadas, foi possivel conhecer a complexi-
dade da situagdo que ndo é definida nem pela letra da lei, nem apenas pelo
componente burocrdtico que ela supde. Na prética, o “periodo de préticas”
se dd e é atravessado por inimeros acontecimentos que v&o conformando o
processo e confribuindo mais, ou menos, para a formacdo das professoras
iniciantes. Por exemplo, todas as professoras iniciantes entrevistadas demons-
fraram ter muito entusiasmo, identificacdo e afinidade com o trabalho docente,
desejo de trabalhar e de acertar e todas consideraram a experiéncia boa,
vélida e rica de aprendizagens. Uma delas até relatou ndo ter tido dificuldade 44
de nenhuma espécie.

Ainda assim, e, ao mesmo tempo, as professoras contaram ter passado
por um periodo inicial bastante sofrido, quando, em muitos momentos, ndo
sabiom o que fazer e finham medo de ndo conseguir ser bem-sucedidas. Até
mesmo aquelas que j& possuiam uma pequena experiéncia anterior, relataram
que, o chegar & escola, sentiram medo, mas, ao mesmo tempo, muita vontade
de realizar o seu trabalho; por isso, nenhuma delas pensou em abandonar o
profissdo nesse primeiro ano.

Entendo que as agdes humanas sdo sempre muito mais complexas e
vao muito além do que as leis ou documentos oficiais fixam, prescrevem ou
prefendem. Essas agdes, permeadas pelo contexto, valores, vontades, afetos,
saberes, experiéncias, interesses dos envolvidos, tecem, no cotidiano, o modo
como as professoras vao entrando na profisséo, vao se fornando professoras,
socializando-se e sendo socializadas, constituindo suas identidades docentes
sempre em movimento. Nesse caso, esfar na lei é basico e fundamental, mas
ndo defermina como as professoras iniciantes serdo apoiadas.
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Aproximo-me desse universo com a ajuda de Certeau (1994) que me
mostra que, para além das esfratégias institucionalizadas, nds, pessoas comuns,
vamos criando nossas formas de usar o que nos é oferecido. Nos seus estudos,
Certeau (1994] vai desvelando o poder que as prdticas cotidianas ganham, e
mostrando como essas pessoas, vistas, muitas vezes como consumidoras pas-
sivas das determinacdes sociais, inventam maneiras de fazer diferentes das
prescrifas ou esperadas, por isso sGo chamadas de praticantes pelo autor,

Ele descreve o cofidiano como espago,/tempo de producdo de distin-
fas maneiras de mcmipu|or o contexto, e como, nessas acdes cotidianas, sGo
produzidas diversas e diferentes maneiras de compreender e de fazer, em pro-
cessos que mosfram os sujeitos se reapropriando do que estd préfixado. Dessa
forma, as praticas cotidianas e sua pluralidade, multiplicidade e criatividade
sdo ressaltadas, revelando como os sujeitos inventam formas de organizagdo
das suas relacdes e o ambiente escolar.

E como praticantes que percebo e reconheco as professoras inician-
fes e tutoras com quem conversei e os coletivos escolares que as receberam e
dos quais faziam parte como praficantes, e, apurando mais, como praticantes
pensantes, express@o de Oliveira (2012) para n&o nos deixar esquecer que
produzir, criar, inventar, fazer e pensar nunca se separam, e que a prdtica pro-
duz teoria e dela surgem novas préticas.

As professoras que conheci, iniciantes e futoras, realizam prdticas cofi-
dianas de formagdo, acolhimento, cooperacdo e froca que vao muito além do
previsto na lei. Mas poderia ser diferente e até o confrario. As professoras tam-
bém poderiam obedecer burocrdtica e minimamente & Lei, preencher relatérios
e formuldrios. De qualquer forma, sGo elas as praficantes ndo passivas, segundo
Certeau, praticantes pensantes, segundo Oliveira, que vao imprimindo cor e
sabor (de saber] & palavra limitada da Lei.

As histérias narradas mostram a vida que a lei adquire no cotidiano das
escolas. Duas das professoras entrevistadas (PROFESSORAS 1 e 7) assumiram
uma turma prépria assim que chegaram d escola e suas futoras eram professoras
da mesma etapa da Educag@o Infantil, em turmas de quatro e de cinco anos. As
outras duas iniciantes [PROFESSORAS 3 e 5) passaram o periodo de prdticas
como professoras de apoio, cumprindo varias fungdes: substituir professores;
esfar nas classes junfo & professora fitular para apoidrla quando necessario; dar
plantdes na biblioteca; acompanhar as criangas na chegada e na saida do
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nibus escolar; ministrar aula de informdtica, de jogos, e de psicomotricidade;
estar com os alunos nos hordrios de atengdo educativa, que € a alternativa as
aulas de religido; ser corresponsével pela decorag@o das dreas comuns da
escola de acordo com datas comemorativas e projetos desenvolvidos.

Uma das entfrevistadas [PROFESSORA 3] que cumpriu a fungdo de
apoio, por exemplo, considerou a experiéncia como muito positiva, j& que feve
a oportunidade de aprender compartilhando as aulas com outras professoras
(mas principalmente com a sua tutora — PROFESSORA 4], além de ter passado
pelas diversas afividades realizadas na escola com as criangas, ter conhecido
as caracteristicas de fodas as professoras e todas as criangas desse nivel de
ensino. Isso, segundo ela, permitiu conhecer melhor a estrutura da escola como
um todo e experimentar diferentes formas de atuagdo pedagdgica. Essa profes-
sora esteve nos primeiros 15 dias apenas observando a préfica pedagdgica
das professoras de Educagdo Infantil em todas as turmas e, durante esse peri-
odo de observacao, elas destacavam aspectos do que faziam, mostravam o
planejamento antes e discutiam com ela o desenvolvimento das atividades. Para
ela, '[...] o primeiro ano de fodos os professores que estdo comecando a sua
carreira deveria ser nesta fungdo de apoio [...]" [PROFESSORA 3] e sua tutora
(PROFESSORA 4| concorda, pois teve a mesma experiéncia no seu periodo de
praficas.

A outra professora iniciante, que também assumiu o papel de apoio
durante o perfodo de praticas [PROFESSORA 5), jé relata uma experiéncia dife-
rente. Sua tarefa principal era substituir, em classe, duas professoras da equipe
gestora®, quanto finham que exercer suas funcdes administrativas. Dessa forma,
quando estava com as turmas, n&o tinha o acompanhamento das professoras
fitulares e sua maior dificuldade era ser responsdvel pelos grupos em alguns
momentos, fendo que dar confinuidade ao trabalho que as professoras fitulares
esfavam desenvolvendo, mas ndo tendo discutido o planejamento nem as ati-
vidades com elas. Nesses momentos, dedicava-se a fazer jogos e atividades
de artes pldsticas com os alunos e se sentia frustrada por néo fazer o frabalho
pedagdgico completo. Sentivse perdida até o momento em que as titulares
perceberam sua angustia e sua dificuldade e refomaram a orienfagdo ao seu
frabalho, dando-he farefas especificas que complementavam o trabalho que
elas vinham fazendo com a turma.

A professora descreveu esse momento como muito problemdtico, mas
que foi superado com o didlogo com as companheiras, com a proposta de
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mudanga no fipo de frabalho e com a decisdo de ela aceitar a situagdo de ndo
ser a professora titular. Ela diz ter sobrevivido, usando o mesmo termo com que
Huberman (2000) descreve essa primeira fase da carreira docente.

A professora abre m&o do enfrentamento; de um lado, pela fenfativa
de didlogo que foi estabelecida pelas colegas; de outro lado, por entender
que sua situagdo na escola era passageira, que logo esfaria com sua matricula
definitiva em outra escola e principalmente porque ela queria ser aprovada
e, para isso, dependia da tutora. Na minha compreenséo, agindo assim a
professora se ufilizou do que Certeau (1994) chama de tdfica: procedimentos
minUsculos e cofidianos que ndo se conformam e alteram a disciplina dada pelo
confexto e sGo a contrapartida dos praticantes aos processos mudos de ordena-
¢do séciopolitica.

A constatag@o da ambiguidade, contradicdes e complexidade dessa
sittag@o, no sentido dado por Morin (1996 do que é tecido junto com dife-
rentes fios que se fransformam numa s6 coisa, pode ser observada em outros
aspectos do periodo de prdticas: o primeiro se refere ao trabalho das tutoras
e sua relacdo com as professoras; o segundo estd relacionado com a situa-
¢do exposta nos pardgrafos anferiores, ou seja, & avaliagdo do trabalho das
novas professoras; e o ferceiro s atividades de formagdo continuada. Sao
esfes aspectos que passo a discutir a seguir.

Em relogcdo ao trabalho das tutoras, estd previsto na legislacao que,
para exercer o papel de fufor, o professor ou a professora deve ser um(a) pro-
fissional experiente, preferencialmente da especialidade e do nivel de ensino
correspondente aos do professor ou da professora em prdticas; deve ser esco-
lhido pela comissdo qualificadora formada pela Secrefaria de Educacao.
Essela) profissional tem, como funcéo, assessorar, informar e avaliar o{al)
funciondrio(a) em pratficas sobre a organizagdo e funcionamento da escola, sua
participagdo nas atividades, e ainda sobre a programagdo didética das dreas
de conhecimento, o planejamento de aula e a avaliagdo dos alunos.

Ao final do perfodo de prdticas, o tutor ou a tutora deve emitir um
relatério sobre todos os dados considerados de inferesse sobre o professor ou
professora em prdticas e remeté-lo & comissdo j& mencionada. Esses tutores e
tutoras recebem 30 horas equivalentes a atividades de formacdo que podem
ser usadas na sua progress@o funcional.
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Nas escolas visitadas, as tutoras (PROFESSORAS 2, 4 e 6) foram esco-
Ihidas pela propria equipe de professoras do ciclo da Educagao Infantil que
recebia a novata, ou seja, foi uma decisdo coletiva dos grupos das escolas. As
tutoras escolhidas ndo tinham um hordrio especifico para estar com as profes-
soras em prdticas (o que fodas as entrevistadas julgaram ser necessario), mas
como eram do mesmo nivel de ensino encontravam-se nas reunides semanais jé
mencionadas.

Para as professoras iniciantes, a reunido semanal representava um
momento a mais para esclarecer dividas, pedir opinides, receber orientacdes e
sugestoes. Segundo as tutoras enfrevistadas, ndo hé uma obrigagdo especifica,
e a fungdo de tutora ndo pressupde um frabalho a mais, € uma afividade que
pode fluir, informalmente, e dentro das atividades & previstas, dependendo do
fipo de relogd@o que se estabelece, da disposicao da tutora e do grupo em com-
partilhar conhecimentos e experiéncias e de orientar a nova colega, e ainda da
disposicdo da novata em aprender. Todas as professoras disseram que a con-
versa, as orientagoes, a enfrega de materiais, e os esclarecimentos se davam o
tempo todo de modo informal em afividades cotidianas.

Eirin, Garcia e Montero (2009) avaliam que entre tutora e professora
pode, muitas vezes, ser estabelecido um vinculo hierérquico, numa relagdo fro-
dicional ensinantetransmissor e aprendente-subordinado. Porém, matizam essa
afirmagdo e se aproximam mais do que aconteceu nas escolas visitadas, de
acordo com o depoimento das professoras entrevistadas:

[...] uma leitura um pouco mais profunda se pode ver esta relagdo
como uma oportunidade para facilifar o crescimento profissional
do professor iniciante proporcionandothe oportunidades de obser
var e comprometerse com boas préticas educativas, colocé-las em

prdtica, receber ajuda y assessoramento em forma de feedback
com novas ideais e possibilidades de melhora (EIRIN; GARCIA;
MONTERO, 2009, p.103, tradu¢do minhal.

Indo um pouco além, encontro mais uma vez Certeau [1994] e posso
apreciar as professoras e suas fuforas como sujeifos que, no seu cofidiano, vao
tecendo lacos e inventando as suas maneiras de fazer a socializacdo e insercéo
das novatas, com as tensdes que sdo peculiares a essa relagdo. Os proximos
aspectos comentados, o poder de avaliagdo das tutoras e a formagdo continu-
ada, demonstram essa tens@o e sua complexidade.
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Um dos pontos de forte fensdo inerentes & relagdo entre tutoras e pro-
fessoras se refere & avaliagdo das novas professoras, pois, no edital publicado
pela Xunta de Galicia em 2013 convocando o concurso de provas e fitulos
para professores, o periodo de prdticas estava previsto como uma fase de duro-
¢do de quatro meses, definido, em conformidade com o real Decreto de 2007,
como '[...] parte do procedimento seletivo e tem por objeto a comprovagéo de
que o aspirante possui as capacidades diddticas necessarias para o exercicio
da docéncia" (GALICIA, 2013, p. 990, tradugdo minhal). Para isso, o edital j&
previa dar ao tutor ou futora o poder de controlar o desempenho do(a) novolal
professor ou professora preenchendo um formuldrio sobre suas atividades, e
ainda de produzir um relatério com parecer final sobre sua aprovacdo ou ndo
como funciondrio(a) efetivolal.

Ainda segundo o edital, caberia também & direg@o da escola avaliar
a contribuic@o e insercdo dola) novola) professor(a) ¢s atividades da institui-
¢do. Todos esses documentos deveriam ser enfregues & comissdo qualificadora
para avaliagdo e parecer final. Se ola) funciondriola) em prdticas ndo fosse
aprovadola), nesse perfodo, teria outra chance no ano letivo seguinte para
realizar as préticas.

Por parte dos(as) docentes em prdticas, deveria ser elaborado um rela-
tério-memorial ao final do periodo, no qual fariam uma avaliagdo global da sua
afividade, assim como das dificuldades encontradas e dos apoios recebidos.
Esse memorial consistia em relatar como foi o periodo de prdticas, como rec-
lizavam as rofinas na classe, as principais dificuldades, imprevistos surgidos,
conhecimentos sobre os documentos da escola, uma avaliacdo geral do tro-
balho realizado. Para elaborar esse relatério, as professoras entrevistadas ndo
receberam modelo tampouco orientagdes muito detalhadas e especificas por
parte da Secretaria de Educagao, apenas alguns pontos que deveriam abordar,
além de apoio e informagdes da diregdo das escolas.

A professora que vivenciou essa situacdo delicada e desfavordvel
anteriormente comentada, relatou que tentou se adaptar, pensando também
que este era um momento passageiro devido & sua condigdo de proviséria e
que ainda estava em processo seletivo. Dessa forma, percebo que um periodo
que poderia ser tomado apenas como apoio ao desenvolvimento profissional
docente, ao ser definido como parte da selecéo, passa a fer as caracteristicas
de uma avaliagdo classificatoria: vigiar, controlar, com relagdes de poder hie-
rdrquicas que geram tensdes nessa convivéncia j& que, sendo companheira de
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frabalho e responsével por orientar, a tutora fem também a funcdo de aprovar ou
ndo o trabalho da professora iniciante. Vincula, porfanto, a avaliacdo & ideia
de eficiéncia reforcando sua dimensdo de controle.

Nesse sentido, ¢ de se destacar que a importancia dedicada, na lei, &
formag@o dos profissionais iniciantes estd associada & avaliagdo do seu frabe-
lho, ainda como candidatos e candidatas a uma vaga efetiva na rede publica.
Isto quer dizer que esse periodo ndo é encarado oficialmente apenas como um
periodo de aprendizagem, adaptacdo e socializagdo do novo profissional,
mas, fundamentalmente, o contrdrio: é um periodo quando o novo professor ou
professora fem que demonstrar conhecimentos e “capacidades diddaticas neces-
sarias para a docéncia.”

Uma das tutoras (PROFESSORA 4) considera que o objetivo da Llei que
defermina o periodo de prdticas é mesmo controlar e avaliar o frabalho e @
atuacdo da profissional novata, porém considera que, na prdtica, € uma opor
tunidade de aprendizagem e que o tutor deve ser alguém de confianca que a
apoie e seja uma referéncia que pode esclarecer dividas e trocar experiéncias.

O apoio e a troca de experiéncias que menciona a futora entrevistada
sdo elementos da formagdo continuada, da afividade de companheirismo na
relagdo entre tutora e professora, que acontecem ao mesmo fempo em que as
atividades hierarquizadas de controle e avaliag&o.

No edital do concurso para o professorado novato, a Unica ativi-
dade prevista era a realizagdo obrigatéria de um curso de formagéo de lingua
galega, com 20 horas de duracdo, programado pelo Servico de Formagao de
Professores da Secretaria de Educag@o, com o objetivo de que os novos docen-
fes pudessem desenvolver plenamente suas afividades em lingua galega. Esse
curso foi considerado irrelevante por todas as professoras por ndo contribuir com
o trabalho pedagdgico. Houve, ainda, no decorrer do periodo de prdticas,
algumas ofertas de cursos pela Secretaria como: "Tecnologias da Informacdo e
da Comunicacdo" e "Trabalho com Papel Reciclado."

Na prética, em todas as escolas visitadas as principais atividades e
oportunidades de formag@o continuada foram as reunides semanais entre as
professoras, que ocorrem no turno da farde* em todas as escolas, para plane-
jamento, avaliogdo e organizagdo das salas de aula e de materiais. Como
nas redes escolares brasileiras que conhego e que possuem essa dindmica de
reunides pedagogicas dentro da carga hordria semanal, os grupos de docentes
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usam esse momento de formas diferentes: em algumas escolas para realizar um
frabalho de planejamento coletivo e froca de experiéncias; em outras, cada
professora aproveita o fempo para elaborar materiais para sua turma, corrigir
frabalhos efc.

Em uma das escolas visitadas, presenciei as professoras individual-
mente em suas salas de aula corrigindo trabalhos e organizando exercicios para
seus alunos e alunas. Em outra das escolas em alguns destes dias de reunico
sdo organizadas jornadas de troca de conhecimentos, em que cada professor
ou professora ensina aos colegas algo que domina com mais propriedade.
Nessa escola, estava sendo desenvolvido, fambém, um "Programa de Reforco e
Orientagdo Académica", orientado pela Secrefaria de Educagdo para atender
as criangas que tinham necessidade, do qual a professora (PROFESSORA 3)
iniciante participava.

Porém, em nenhuma das entrevistas, foi mencionado que essas reu-
nides eram também momentos de reflexdo colefiva sobre a pratica e/ou da
realizacGo de estudos a partir disso. Imbernédn (1994 destaca a reflexdo sobre
a prépria prética mediante andlise, compreens@o, interpretacdo e infervengdo
sobre ela como um dos frés grandes eixos para a formagdo de professores e
professoras iniciantes. A ideia de reflexdo, porém, néo se limita a uma afitude
tampouco a um processo individual.

Zeichner (2008), que participou do movimento a favor da reflexdo
sobre a prética na formagdo de professores e professoras como forma de com
bater o ensino meramente técnico, adverte que, a partir dos anos 1980, a
reflexdo fornou-se um slogan no campo da formagdo de professores e, com isso,
comegou a perder seu significado especifico, j& que o fermo, ao ser abragcado
por todos, deixa de expressar a diferenciacdo das posicoes ideoldgicas que
esftdo por fras do seu uso. A reflexdo sobre a prética que defendo, com o auxilio
de Zeichner (2002), e da qual senti falia nos depoimentos das professoras, se
refere mais uma vez & concepcdo de professores e professoras como praficantes
pensantes, capazes de criar e ndo reproduzir. Zeichner (2002) advoga a refle-
xdo como processo colefivo, criativo e ndo técnico ou submisso a curriculos e
prdticas predeferminadas para os professores, ou seja, numa concepgdo eman-
cipatdria. Neste sentido, é uma atitude que: valoriza a prética sobre a qual se
reflete; em que se reflefe sobre aspectos filoséficos da educag@o, suas finalido-
des e aspectos éticos; em que se considera o confexto social e institucional nas
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reflexdes; e se realiza a reflexdo como forma de apoiar e realizar a luta por
justica social mais ampla na educagdo e na sociedade.

Talvez por nGo se fratar de um programa organizado de apoio aos
novos docentes que afenda s suas necessidades oferecendolhes desenvol-
vimento e formagdo profissional, o procedimento espanhol, por mais que seja
fransformado e inventado no cotidiano por suas praficantes, ndo ¢ suficiente
para confribuir com a organizagdo de grupos de reflexdo coletiva.

Tensdes entre pesquisas,/propostas e realidade: dificuldades
antigas ainda presentes

Outra fens@o vislumbrada ao conversar com as professoras e conhecer
suas atividades e relagdes, durante o periodo de prdticas, esté relacionada as
dificuldades relatadas por elas que equivalem as mesmas dificuldades encontror
das por docentes iniciantes hé muito tempo.

Pesquisadores que investigam a formacdo continuada do professorado
iniciante j& mencionados no inicio deste arfigo (IMBERNON, 1994; MARCELO
GARCIA, 1999: HUBERMAN, 2000; GUARNIERI, 2005; EIRIN; GARCIA;
MONTERO, 2009: NONO, 2011), sdo unanimes em afirmar a necessidade
de que essa fase da carreira docente receba especial atengéo em relacdo as
condicdes de insercdo, formagdo, acompanhamento e acolhimento dos novos
profissionais, como medida que contribui para a melhor qualidade da educo-
¢do, j& que, nela, oslas) profissionais encaram desafios e tensdes especificas
desse momento. As dificuldades encontradas por novos|as) professores e profes-
soras constituem tema recorrente nas pesquisas publicadas.

Essas dificuldades e o prejuizo que podem trazer, poderiam ser abor-
dadas em duas importantes dimensdes: a) para cada um na sua relagdo com
a profissdo e sua constituig@o como sujeito ativo da sua prépria formacdo; e b)
para a escola, como espaco de construgéo coletiva de uma educagdo pautada
nas necessidades dos estudantes e visando seu sucesso.

Entre os primeiros pesquisadores a se voltarem para essa fase da car-
reira estd Veenmann, que, em 1984, jé fazia um estudo com o levantamento de
dificuldades especificas desse periodo. Ao enfrevistar as professoras iniciantes
em um pais onde existe uma legislagdo que determina um acompanhamento
especial a esta fase, pude, com surpresa, relacionar as dificuldades relatadas
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por elas com as listadas por esse pesquisador hd 30 anos. Dos 23 pontos lis-
tados por Veenman (1988), encontro coincidéncia em, pelo menos, 11 deles.

As principais dificuldades referidas pelas professoras iniciantes que
ficaram como fitulares de turmas de Educagdo Infantil foi o fato de estar, pela
primeira vez, diante de um grupo considerado grande para os padrées locais
atualmente (26 alunos em média) e pensar no que fazer com todas as criangas
ao mesmo fempo, que atividades propor; como estabelecer a rotina e a disci-
plina para que os alunos obedecessem as normas de convivéncia; as reunides
com as familias; os primeiros momentos de confato com a escola no papel de
professoras e com as responsabilidades que isso significa. Uma delas relatou
dificuldades materiais e de infraestrutura inicialmente, por causa da sala de aula
que ndo estava adaptada ao seu nivel de idade. Ha nas escolas piblicas em
Calicia o costume de a professora de Educag@o Infantil comegar com o grupo
de alunos aos frés anos e acompanhd-los até o final desse nivel, com cinco
anos.

As duas professoras [PROFESSORAS 1 e 7] que assumiram turmas pré-
prias ndo tiveram essa oportunidade e estiveram com turmas de quatro e cinco
anos, tendo relatado esse fato como uma dificuldade a mais. Uma professora
(PROFESSORA 5) que ficou como apoio relatou dificuldade com o planejamento,
com as companheiras e apoio inadequado.

De maneira geral, a insercdo e compreensdo do meio laboral e suas
relagdes constituiram uma dificuldade inicial para as professoras, e principal-
mente o enconfro com o mundo da escola real explicitando sua diferenca em
relacdo aquele estudado na universidade: '[...] estudar este mundo teorica-
mente estd bem, mas vé&lo funcionar, parficipando de um conselho de classe,
por exemplo, é distinto, é tudo novo [...]", disse uma das professoras inician-
tes de Santiago [PROFESSORA 5, 2014). Com essas palavras, a professora
expressa o que Veenman (1988, p. 40) denomina “[...] choque de realidade
[...]", conceito que '[...] indica o colapso dos ideais missioneiros elaborados
durante a formag@o inicial do professorado com a realidade crua e dura da
vida cotidiana na classe.”

Como forma de superar as dificuldades expostas, as professoras rela-
faram que buscaram aprender com elas, estudar, tfrabalhar muito, e também
procuraram o apoio das companheiras (fanfo da tutora quanto de outras profes-
soras) e da dire¢d@o da escola (que disseram sempre fer recebido).
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Conforme me referi anfes, essas dificuldades coincidem com algumas
das apontadas por Veenman (apud VEENMAN, 1988) ha 30 anos: disciplina
na classe; relagdo com os pais; tratamento das diferencas individuais dos alunos
e alunas; utilizacdo de diferentes métodos de ensino; organizagcdo do trabalho
na classe; insuficiéncia de materiais; planejamento do processo de ensino-
-aprendizagem; conhecimento das normas e hdbitos da escola; inadequagdo
do equipamento e mobilidrio escolar; elevado nimero de alunos.

Apesar de, nos frinta anos que separam a publicacdo de Veenman das
entrevistas realizadas, a pesquisa sobre essa drea fer aumentado e avancado;
e apesar de, na Espanha, a legislagdo prevé o periodo de praticas com aten-
¢do especial aos professores iniciantes, no cotidiano ainda se processam os
mesmos desafios.

Uma possibilidade de compreens@o dessa situagdo que se repete,
relacionase ao que Eirin, Garcia e Montero, (2009) apontam como limitagao
da proposta do periodo de préticas, avaliando que ela estd mais proxima de
um trémife burocrético-administrativo, como um periodo de espera para assumir,
plenamente, a condicdo de funciondrio piblico, do que de um programa de
apoio aos novos professores e professoras como forma de melhorar a aprendi-
zagem sobre o processo de ensino e evitar que esses profissionais abandonem
a profissdo. Esses pesquisadores acreditam que esse apoio deve ser parte de
um processo mais amplo que vai desde a formagdo inicial e segue em movi-
mento permanente de revifalizacdo, cuja criagdo defendem, pois entendem a
afenc¢do especial aos primeiros anos de docéncia como uma fase de continuo
apoio ao professorado, indo muito além do que esfabelece a lei em seu pas.

Segundo pesquisa da Organizacdo para a Cooperagcdo e
Desenvolvimento Econémico — OCDE — realizada em 2008 (OCDE, 2012,
na maioria dos pafses ha programas de apoio aos professores iniciantes, cuja
qualidade e as atividades variam enormemente, desde apenas uma introdugdo
administrativa até os programas de colaboragcdo de vérios anos de duragdo.
Na pesquisa, o Brasil aparece em tltimo lugar, nesse quesito, pela falta de pro-
gramas institucionais.

Podemos encontrar, em outros pesquisadores espanhéis (CORTES
GONZALEZ; LEITE MENDEZ; RIVAS FLORES, 2014), uma segunda possibilidade
de compreensdo sobre a presenca de dificuldades tao anfigas no cotidiano
das professoras iniciantes hoje. Eles focam seu inferesse na primeira fase da
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docéncia, investigando como a identidade docente vai se constituindo durante
esse periodo e na formagdo inicial. Acreditam que ndo é possivel pensar na
docéncia sem pensar a histéria de vida e as vivéncias dos docentes em diferen-
fes contextos, insfitucionais ou ndo, pois é a partir delas que vai configurando
sua prdfica e seu pensamento. O grupo de novos professores e professoras
pesquisado por eles expressou, em suas narrativas, a complexidade das experi-
éncias profissionais e pessoais de um professor nessa primeira fase da carreira.

Também nesse sentido aponta Jonsdéttir (2014), que realizou pesquisa
com narrativas de professores sobre os seus cinco primeiros anos de frabo-
lho destaca a decisiva influéncia que as experiéncias vividas pelos professores
desde a infancia possuem na afividade docente. A pesquisadora reafirma a
ideia de que & preciso apoiar os professores nos seus primeiros anos de atua-
¢do e faz algumas recomendacdes para a realizagdo desse apoio no primeiro
ano: oferecer um ombro amigo, um ouvido para escutar e orientar sobre a orgo-
nizacdo cotidiana do trabalho.

As duas pesquisas ndo nos deixam esquecer que a efapa inicial da
carreira € delicada, ndo apenas pela complexidade de conhecimentos e
aprendizagens necessdrios, mas também por ser uma fase de insegurangas,
de questionamentos, dividas, desafios pessoais para os novos professores e
professoras. Portanto, a formagdo, nessa fase, ou em qualquer outra, ndo pode
ser apenas técnica e o acompanhamento ndo pode se restringir ao desenvolvi-
mento de habilidades praticas.

As principais dificuldades apontadas pelos estudiosos anteriormente
mencionados referem-se a aspectos relacionados s relacdes interpessoais e
culturais; & organizagdo do trabalho pedagégico; e ao contexto politicorinstitu-
cional. Enfendo que esses frés aspectos fambém coincidem com as dificuldades
apresentadas pelas professoras entrevistadas.

Compreendendo o papel dos professores e professoras como fun-
damentalmente politico, visto que esté relacionado aos ideais formativos de
uma comunidade, esses aspectos que resumem as dificuldades apontadas
pelos estudiosos e pelas professoras ndo soam, para mim, como desafios a
serem superados a partir de andlises e acdes presididas por uma racionalidade
técnica.

Para além de serem questdes de ordem técnica, elas demandam éfica,
acdo politica e agdo/reflexdo/agdo sobre o confexto e sobre sua pratica,
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nos mesmos moldes discutidos por Zeichner (2002) e j& apresentados aqui
anteriormente. Essas demandas, para serem satisfeitas, precisam mais do que
uma lei que institua um perfodo de prdticas e do que a boa vontade das profes-
soras. Precisam da organizag@o de um programa completo e longitudinal de
apoio aos docentes. Neste sentido, expresso minha concordéncia com Esteban
(2001, p. 26) ao afirmar que [...] formar professores e professoras ndo é
tarefa exclusivamente técnica, & sobretudo uma agdo éfica[...]" e, com Pimenta
(2002, p. 42), quando defende para o professorado a necessidade de “[...]
conhecimento e informagdo sobre o frabalho, sobre aquilo que se faz [visdo de
fofalidade, consciéncia ampla das raizes, dos desdobramentos, das implica-
¢des do que se faz para além da sitvagdo; das origens; dos porqués e dos para
qué).”

Penso que as duas possibilidades de enfender esfe fenémeno esté@o
relacionadas entre si: as dificuldades encontradas estdo vinculadas &s crencas,
concepgdes, formas de relacdo, saberes das professoras, questdes que néo se
superam em um curfo periodo de fempo, especialmente se esse periodo estd
vinculado & avaliagdo dos docentes. Um periodo que serd melhor ou pior,
dependendo das pessoas envolvidas, j& que as funcdes tGo defalhadas e for-
malizadas na legislagdo, e confirmadas pelo edital do concurso na Galicia,
s@o, na prdfica, realizadas da forma possivel nos cofidianos das escolas. A exis-
tencia de um programa de acolhimento, insercdo e formacdo garantias, com
procedimentos que oferecessem mais seguranca e subsidios aos professores
iniciantes para realizar seu trabalho, poderia minimizar tais dificuldades.

Porém, vejo ainda que as duas possibilidades por mim levantadas
(necessidade de formagdo ética e reflexiva e falta de programa) estéo vincu-
ladas a um determinado modelo de conceber e realizar/produzir a formagao
docente, o processo de ensinar e aprender e a educagdo: a racionalidade
técnica, que pensa essas atividades como realizagdo de habilidades e
competéncias, e os professores como aplicadores de feorias aprendidas na
universidade e de planejamentos realizados por outros. Tratase de uma concep-
¢Go e um modelo bastante criticado em textos académicos, mas que precisa ser
superado também no cotidiano.

Pelo testemunho das entrevistadas, pode-se concluir que, prever na Lei
um periodo de adaptagdo, é importante, mas o que conta, na prdtica, é a
disposicdo de compartilhar o trabalho e as experiéncias (das duas partes), de
dialogar, de fazer um trabalho coletivo; por parte da escola e das professoras
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mais experientes, de desejar que a nova professora tenha sucesso, que faga
um bom trabalho com o alunado; e, por parte da professora iniciante, de estar
aberta a aprender, de perguntar, revelando também o desejo de fazer um bom
frabalho com as criancas. Para além das designagdes legais e das condicoes
objetivas do trabalho e da escola (que comparadas & realidade brasileira
podem ser consideradas boas em fun¢éo da carga hordria vinculada exclu-
sivamente a uma escola e & infraestrutura dos centros educativos), o que fez o
diferenca, nesses casos foi o compromisso existente com a aprendizagem e o
sucesso dos alunos, por parte da escola e por parte das novas professoras.

Com isso, & possivel pensar que a presenga da exigéncia legal pode
ser um ponfo de partida para que exista alguma possibilidade de formagdo e
apoio, e também para reivindicar um programa completo, que ofereca condi-
¢oes para um desenvolvimento profissional auténomo e emancipatério.

Notas

1 lei Organica para a Melhoria da Qualidade Educativa — LOMCE, de 10 de dezembro de
2013. Modifica a Lei Organica de Educagdo 2/20006, de 3 de maio de 2006.

2 Real Decreto n° 276, de 23 de fevereiro de 2007, que regulamenta o ingresso, acesso e aqui-
sicio de novas especialidades nos corpos docentes de fodas as comunidades auténomas e no
capitulo V do fitulo Ill frata da fase de préticas — artigos 29 a 31.

3 Na Espanha, os professores e professoras eleitos para as funcdes de gestdo diminuem a carga
hordria letiva, mas ndo deixam de dar aulas.

4 O horério de trabalho das professoras da Educacdo Infantil e dos primeiros anos do Ensino
Fundamental & todas as manhas em aulas e uma farde por semana para afividades a serem
realizadas fora da sala de aula. As professoras trabalham em, apenas, uma escola.

Referéncias

CERTEAU, Michel de. A invencdo do cotidiano: 1 As artes de fazer. 10. ed. Traducdo
Ephraim Ferreira Alves. Petropolis: Vozes, 1994.

CORTES GONZALEZ, Pablo; LEITE MENDEZ, Analia; RIVAS FLORES, José Ignacio. Un enfo-
que narrativo de la identidad profesional en el profesorado novel. Tendencias Pedagégicas,
Madrid, n. 24, p. 199-214, 2014.

Revista Educagdo em Questdo, Natdl, v. 52, n. 38, p. 36-60, maio/ago. 2015



Artigo

Marisa Narcizo Sompoiom

FIRIN NEMINA, Radl; GARCIA RUSO H. M% MONTERO MESA, lourdes. Profesores
Principiantes e Iniciacion Profesional. Revista Profesorado, Granada, v. 13, n. 1, p. 101-
115, jan./abr. 2009.

ESPANA. ley Orgdnica de Educacion 2/20006, del 3 de mayo de 2006. Ministerio de
Fducacién, Cultura y Deporte. Boletin Oficial Del Estado, Madrid, 4maio 2006, n. 106.
Disponivel em:www.boe.es/boe/dias/2006,/05/04/pdfs/A17158-17207 pdf. Acesso
em: 3 abr. 2014.

. Real Decreto n® 276, de 23 defebrero de 2007. Aprova regulamento de ingresso,
acesso e aquisicdo de novas especialidades e regime de prdticas dos corpos docentes.
Ministerio de Educacién e Ciencia. Boletin Oficial del Estado, Madrid, 2 mar. 2007, n. 53,
p. 8915-8938. Disponivel em: www.boe.es/boe/dias/2007,/03,/02/pdfs/A08915-
08938.pdf. Acesso em: 3 abr. 2014.

. ley Organica para la Mejora de la Calidad Educativa 8,/2013, de 10 de diciem-
bre de 2013. Ministerio de Educacién e Ciencia. Boletin Oficial del Estado, Madrid,
10dic. 2013, n.295, p. 9785897921. Disponivel em: www.boe.es/diario_boe/txt.
phpid=BOE-A-2013-12886. Acesso em: 3 abr. 2014.

ESTEBAN, Maria Teresa. O que sabe quem erra2 2. ed. Rio de Janeiro: DP&A, 2001.

GALCIA. ORDEN de 23 de marzo de 2013.Oposiciones y Concursos. Conselleria de 58
Cultura, Educacién y Ordenacion Universitaria. Diario Oficial de Galicia: Santiogo de
Compostela, 4 de abr. 2013 n. 65, p. 98659916 Disponivel em http://www.xunta.es/
dog/Publicados/2013,/20130404 /AnuncioG0164-250313-0003_gl.himl. Acesso em:

7 abr. 2014.

GUARNIERI, Maria Regina. O inicio da carreira docente: pistas para o estudo do trabalho
do professor. In: GUARNIERI, Maria Regina (Org.). Aprendendo a ensinar: o caminho nada
suave da docéncia. 2. ed. Campinas: Autores Associados, 2005.

HUBERMAN, Michael. O ciclo de vida profissional dos professores. In: NOVOA, Anténio
(Org.). Vidas de professores. 2. ed. Porfo (Portugal): Porto Editora, 2000.

IMBERNON, Francesc. La formacién y el desarrollo profesional del profesorado: hacia
una nueva cultura profesional. Barcelona: Grad, 1994.

JONSDOTTR, Lilja. Hitching one's wagon fo a star: narrative inquiry into the first five years
of teaching in Iceland. In: EUROPEAN CONFERENCE ON EDUCATIONAL RESEARCH -
ECER, 2014, Porfo (Portugal). Anais eletrénicos... Porio: European Educational Research
Association, 2014. Disponivel em: htip://www.eera-ecer.de/ecerprogrammes,/confe-

rence/ 19 /contribution/32589/. Acesso em: 5 set.2014.

Revista Educagdio em Questdo, Natdl, v. 52, n. 38, p. 36-60, maio/ago. 2015



59

Artigo

Insercdo de professoras iniciantes em escolas publicas: um olhar sobre as préticas na Espanha

MARCELO GARCIA, Carlos. Formagdo de professores. Para uma mudanca educativa. Porto
(Portugal: Editora Porto, 1999.

MORIN, Edgar. Ciéncia com consciéncia. Traducdo Maria Alexandre. Rio de Janeiro:
Bertrand Brasil, 1996.

NONO, Maévi Anabel. Professores iniciantes: o papel da escola em sua formagdo. Porto
Alegre: Editora Mediagéo, 2011.

ORGANIZACAO Para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico — OCDE. sQué se
puede hacer para ayudar a los profesores novelese. Teaching in Focus, v. 2, n. 2, sep.
2012. Disponivel em http://www.oecd.org/edu/school /TiF%20(2012)-N%C2%B02%20
(esp)-v2.pdf. Acesso em: 25 maio 2014.

OLUIVEIRA, Inés Barbosa de. Aprendizagem ensino de qualidade nas escolas: a produgdo de
conhecimento em diddtica e em curriculo pelos praticantes pensantes nos/dos cotidianos.
ENCONTRO NACIONAL DE DIDATICA E PRATICAS DE ENSINO (ENDIPE), 16; 2012,
Campinas. Anais... Campinas: Universidade Estadual de Campinas, 2012. Junqueira &
Marin, 2012. (Livro T).

PIMENTA, Selma Garrido. Professor reflexivo: construindo uma critica. In: PIMENTA, Selma
Garrido (Org.). Professor reflexivo no Brasil: génese e critica de um conceito. 2. ed. Séo
Paulo: Cortez, 2002.

PROFESSORA 1. Entrevista. A Corufia (Espanha), 29 abr. 2014.
PROFESSORA 2. Entrevista. A Corufia (Espanhal, 29 abr. 2014.
PROFESSORA 3. Entrevista. Santiago de Compostela (Espanhal, 29 abr. 2014.
PROFESSORA 4. Entrevista. Santiago de Compostela (Espanhal, 29 abr. 2014.
PROFESSORA 5. Entrevista. Santiago de Compostela (Espanhal, 30 abr. 2014.
PROFESSORA 6. Entrevista. Santiago de Compostela (Espanha), 6 maio 2014.
PROFESSORA 7. Entrevista. A Corufia (Espanha), 8 maio 2014.

SAMPAIO, Marisa Narcizo. Os caminhos que fazemos ao caminhar: didlogos entre profes-
soras e coordenadoras a partir de registros didrios de aula. 2008. 202f. Tese (Doutorado em
Educag@o) — Programa de Pés-Graduagéo em Educacdo, Universidade Federal Fluminense,

Niterdi, 2008.

Revista Educagdo em Questdo, Natdl, v. 52, n. 38, p. 36-60, maio/ago. 2015



Artigo

Marisa Narcizo Sompoiom

VEENMAN, Simon. El proceso de llegar a ser profesor: un andlisis de la formacién inicial. In:
VILLA, Aurelio (Coord.). Perspectivas y problemas de la funcién docente. Madrid: Narcea
Ediciones, 1988.

ZEICHNER, Kenneth. Formando professores reflexivos para uma educagdo cenfrada no
aprendiz: possibilidades e confradicdes. In: ESTEBAN, Maria Teresa; ZACCUR, Edwiges
Teresa (Org.) Professora-pesquisadora: uma préxis em construcdo. Rio de Janeiro: DP&A,
2002.

. Uma andlise critica sobre a “reflexdo” como conceito estruturante na formacéo
docente. Educagdo & Sociedade, Campinas, v. 29, n. 103, p. 535-554, maio/ago.
2008. Disponivel em: htip://www.cedes.unicamp.br. Acesso em: 24 set.2014.

Profa. Dra. Marisa Narcizo Sampaio

Universidade Federal do Rio Grande do Norte | Natal
Departamento de Praticas Educacionais e Curriculo
Programa de Pés-Graduagéo em Educagdo

Grupo de Pesquisa Dialogicidade, Educagdo de Pessoas Jovens e Adultas e Préticas

Culturais 60
Pesquisa Financiada pela CAPES | Processo n® 10904131

E-mail | marisamns@gmail.com

Recebido 20 dez. 2014
Aceito 20 fev. 2015

Revista Educagdio em Questdo, Natdl, v. 52, n. 38, p. 36-60, maio/ago. 2015



61

Artigo

DOI'| 10.21680/1981-1802.2015v52n38ID7956

Praticas pedagogicas e ensino integrado

Ronaldo Marcos de Lima Araujo
Universidade Federal do Pard
Gaudéncio Frigotto

Universidade do Estado do Rio de Janeiro

Resumo

Trata-se, nesse artigo, de prdticas pedagdgicas articuladas ao projeto de
ensino integrado. Por meio de pesquisa bibliogréfica e tfendo como referéncia principal
educadores marxistas, em particular, Pistrak (2009), problematizam-se possiveis solugdes
apenas diddticas para o projeto de ensino infegrado e afirma-se que o desenvolvimento
de prdticas pedagégicas infegradoras requer, principalmente, solugdes ético-politicas.
Sustentarse que o essencial é vincular o ensino ao frabalho real dos alunos, valorizando
a sua auto-organizacdo e requerendo uma afitude humana transformadora. Com base
nessas referéncias, sdo sistematizadas orienfagdes para agdo diddtica infegradora valo-
rizando o frabalho coletivo, a problematizag@o e auto-organizagdo como estratégias
principais para a formagdo dos sujeitos solidarios, crificos e auténomos.

Palavraschave: Ensino médio. Ensino integrado. Praticas pedagdgicas.

Pedagogical practices as a challenge for integrated education

Abstract

The article is about pedagogical practices coordinated the infegrated education
project. Through literature review and considering primary Marxist educators, particularly
Pistrak (2009), problematizes potential solutions, only didactical ones, for the design of
infegrafed education and sfates that the development of infegrative educational practices
require primarily ethical-political solutions. It is argued that it is essential o link the teaching
with the students’ real work enhancing their self-organization and requesting transforming
of human affitude. From these references, some guidelines for integrated didactic action
are systematized, valuing the collective work, the questioning and selforganization as key
strategies for the formation of the solidary crifical and autonomous subject.

Keywords: High school. Integrated teaching. Pedagogical practices.
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La préctica educativa como un reto para la educacién integral

Resumen

Se frafan, aqui, las practicas pedagégicas articuladas al proyecto de
ensefianza integrado. Por medio de una investigacién bibliogréfica y teniendo como
referencia principal a educadores marxistas, en particular a Pistrak (2009), se pro-
blematizan posibles soluciones, apenas didécticas, para el proyecto de ensefianza
infegrado vy se afirma que la implementacion de précticas pedagégicas integrado-
ras requiere, principalmente, soluciones éfico-politicas. Se sostiene que lo esencial es
vincular la ensefianza al frabajo real de los alumnos, confiriendo importancia a su auto-
-organizacion y demandando una actitud humana transformadora. A partir de estas
referencias, se sisfematizan algunas orienfaciones para una accién didéctica integra-
dora, valorando el frabajo colectivo, la problematizacion y la auto-organizacion como
esfrategias principales para la formacion de los sujetos solidarios, criticos y auténomos.

Palabras llave: Ensefianza media. Ensefianza integrada. Précticas pedagdgicas.

Introducao

"A verdade é o todo.” Com base nessa ideia hegeliana, compreen-
demos o confetdo da proposta de ensino infegrado e consideramos o desafio
de pensar prdticas pedagdgicas que nos aproximem de uma leitura ampla da
realidade, mesmo que reconhecamos a impossibilidade de uma apropriogdo
cognitiva desse “todo.”

Essa ideia ganha mais materialidade como referéncia para o ensino
infegrado na fala de Franco (2005, p. 18), para quem o senfido que deve
ser dado ao ensino infegrado é o de “[...] completude, de compreensdo das
partes no seu todo ou da unidade social [...]", j&@ que é, na fofalidade, que os
construtos particulares se fazem verdade.

Nao apenas uma forma de oferta da educagdo profissional de nivel
médio, o ensino infegrado é uma proposicdo pedagdgica que se compromete
com a utopia de uma formagdo infeira, que ndo se satisfaz com a socializagdo
de fragmentos da cultura sisfematizada e que compreende como direito de
todos @o acesso a um processo formativo, inclusive escolar, que promova o
desenvolvimento de suas amplas faculdades fisicas e intelectuais.
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Essa forma de compreender o ensino infegrado exige a critica as pers-
pectivas reducionistas de ensino, que se comprometem em desenvolver algumas
atividades humanas em defrimento de outras e que, em geral, reservam aos
estudantes de origem frabalhadora o desenvolvimento de capacidades cog-
nitivas bdsicas e instrumentais em detrimento do desenvolvimento de sua forca
criativa e de sua aufonomia intelectual e politica.

Ao tratarmos de préticas pedagoégicas orientadas pela ideia de inte-
gridade da formagd@o humana, sistematizamos algumas indicagdes tedricas
e praticas com o proposito de favorecer aos educadores de ensino médio e
técnico, em parficular, subsidios que permitam a construgdo de arranjos peda-
gbgicos promotores da compreensdo da dialeficidade entre as especificidades
dos diferentes fenémenos fisicos e sociais fratados em sala de aula com a fofo-
lidade natural e social.

Consideramos a possibilidade de haver préticas pedagégicas mais
adequadas ao projeto de ensino infegrado, mas recusamos a ilusdo de haver
uma Unica forma de promover a integracdo partefodo, feoria-prdfica e ensino
técnico e profissional, no ensino médio. Considerar a possibilidade de um
Unico método ser vélido para todas as situagdes de ensino integrado seria um
equivoco, pois hd uma miriade de procedimentos que, em fungdo da matéria,
dos alunos e das finalidades educacionais especificas, podem favorecer a
ampliag@o da compreensdo do mundo, como propde o projeto de ensino
intfegrado.

Nossa maior preocupagdo foi de abordar questdes praticas relati-
vas ao processo diddtico de experimentacdo do ensino integrado, & luz de
referéncias identificadas com a chamada pedagogia socialista, e propor indi-
cacdes orienfadoras para o trabalho pedagégico de professores e técnicos
educacionais, principalmente.

Assumimos o ensino infegrado como proposfa ndo apenas para o
ensino profissional. O ensino infegrado & um projefo que fraz um contetdo poli-
ficopedagdgico engajado, comprometido com o desenvolvimento de acdes
formativas integradoras ([em oposicdo s praticas fragmentadoras do saber),
capazes de promover a autonomia e ampliar os horizontes (a liberdade) dos
sujeitos das prdéficas pedagdgicas, professores e alunos, principalmente.

Ademais, ndo restringimos a ideia de ensino infegrado como o con-
teddo de uma concepcdo de ensino médio, apesar de essa concepgdo fer

Revista Educagdo em Questdo, Natdl, v. 52, n. 38, p. 61-80, maio/ago. 2015



Artigo

Ronaldo Marcos de Llima Araujo | Gaudéncio Frigoﬂom

fundamentado uma acertada corrente de educacdo no Brasil. Tomamos a ideia
de infegragdo como um principio pedagdgico orientador de praticas formati-
vas focadas na necessidade de desenvolver nas pessoas (criancas, jovens e
adultos) a ampliag@o de sua capacidade de compreens@o de sua realidade
especifica e da relagdo desta como a totalidade social.

Assim, utilizamos, neste artigo, a expressao ensino integrodo, em vez
de ensino médio infegrado, pois consideramos que as discussdes e indicacdes
feitas aqui servem para compreendermos melhor ndo apenas o ensino médio
ou a educagdo profissional tcnica, mas também foda a educagdo bdésica
assim como a formagdo humana em geral.

Consideramos, enfretanto, que o desenvolvimento de prdticas pedo-
gogicas integradoras ndo depende, apenas, de solugdes diddticas, elas
requerem, principalmente, solugdes éficopoliticas . Ou seja, a definicao clara
de finalidades politicas e educacionais emancipadoras e o compromisso com
elas proprias é condigéo para a concretizagdo do projeto de ensino integrado,
sem o que essa proposta pode ser reduzida a um modismo pedagégico vazio
de significado politico de transformagao.

Nossa fese se baseia no pressuposto de que, no Brasil, “[...] as pro-
postas educacionais inovadoras foram aquelas vincadas as lutas por mudangas 04
no projeto societario dominante” (FRIGOTTO, 2010, p. 10). Como ensinava
Pistrak (2009), as estratégias de ensino e de organizacéo curricular servem ao
projeto de sociedade que assumimos em fun¢do de nossa leitura da “realidade
atual.” Sem isso definido de modo claro, o ensino infegrado, como & afirma-
mos, pode tornar-se, apenas, um projefo diddtico estéril.

Buscamos organizar algumas indicacdes possiveis de ser considera-
das nas prdticas pedagdgicas que se querem orientadas pela ideia de ensino
integrado e sustenfamos que mais imporfante que a definicdo antecipada de
técnicas de ensino ou de organizacdo curricular, mais ou menos adequadas
ao ensino infegrado (apesar de isso ser verdadeiro e necessdrio), é condi-
¢do para o desenvolvimento de prdticas pedagdgicas integradoras que os
sujeitos do ensino, principalmente, e da aprendizagem revelem uma atitude
humana fransformadora, que se materialize no seu compromisso politico com
os frabalhadores e com a sociedade dos trabalhadores, até porque as praticas
educativas ndo se constituem na escola, tampouco €m implicacdes que se
encerram nela.
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Mas, por outro lado, ndo reduzimos a possibilidade do ensino
integrado a um afo de vontade dos docentes e dos gestores educacionais;
compreendemos que este depende, também, das condicdes concretas de sua
realizacdo, argumentamos que a promogdo de prétficas pedagdgicas integro-
doras requer a constituicdo de um ambiente material que a favoreca e da
busca permanente pelo elemento integrador, considerando as realidades espe-
cificas, a totalidade social e os sujeitos envolvidos.

Pesquisas sobre o EMI (Ensino Médio Integrado) revelam muitas
dificuldades de experimentacao de integracéo

Varias j& foram as experimentagdes de ensino médio integrado, na
histéria recente da educagdo brasileira . Em pesquisa realizada em 2011,
Costa [2012] recuperou trinta e seis (36)] teses e dissertagdes que tinham como
o objeto o ensino médio integrado. Com base nessas pesquisas, a autora siste-
matizou alguns dos problemas que dificuliam a materializagéo dessa proposta
de ensino. A pesquisadora situa frés ordens de problemas na materializagdo
do ensino médio integrado; problemas de ordem conceitual, de operacionali-
zagGo curricular e de organizagcdo dos sistemas de ensino.

Revela ainda que o EMI ndo foi compreendido como projeto politico-
-pedagdgico que se compromete com a formagdo ampla dos individuos. Em
geral, o ensino integrado tem sido compreendido apenas como estratégia de
organizagdo dos contedos escolares, sem relevar ao contetdo ético-politico
fransformador da proposta ou da materialidade de sua operacionalizagdo.
Para Costa (2012), isso dificulta a efetivag@o da proposta de integracdo do
ensino médio e técnico nas escolas e nos sistemas de ensino.

Em sintese, a implementag@o do ensino médio infegrado dentro de
uma instituicdo ndo se resume & questdo pedagdgica, a um pro-
jeto curricular de ensino. Requer a superacdo de diversos desafios
dentre eles os de gestdo; pedagdgicos; condicdes de ensino; con-
digdes materiais; habitos estabelecidos culturalmente que limitam a

formacdo infegrada dos alunos (COSTA, 2012, p. 38).

Apesar das dificuldades, o projeto de ensino infegrado ndo deve ser
abandonado, pelo menos enquanto conteddo, @ que representa um projeto
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comprometido com a formacdo ampla dos trabalhadores e se contrapde as
pedagogias liberais da moda.

Se, por um lado, o ensino infegrado tem se revelado de dificil operacio-
nalizagdo; por outro lado, as pedagogias liberais, em geral, ndo ofereceram
possibilidades reais de desenvolverem capacidades amplas e ilimitadas dos
trabalhadores, que lhes permitam compreender a totalidade social .

O ensino infegrado aqui é reconhecido como proposta de educa-
¢Go com inspirag@o na ideia gramsciana de escola unitéria, mas que ndo se
confunde com ela j& que seus limites de formagdo infegral estdo dados pela
sociabilidade capitalista contfemporénea.

Ao abordar os desafios de desenvolvimento de préticas pedagdgicas,
sustentamos que uma diddtica infegradora requer, necessariamente, embora
de forma ndo suficiente, uma atitude docente integradora, orientada pela ideia
de praxis.

Trata-se, pois, de compreender a agéo pedagdgica em sua relacao
com a tofalidade das agdes humanas que, sempre, fem repercussdes éticas
e politicas para a vida social, bem como a necesséria dependéncia entre os
saberes especificos e locais ao conjunfo de saberes sociais. A acdo diddtica 44
infegradora ganha sentido assim enquanto agdo ético-politica de promogdo da
infegracdo entfre os saberes e praticas locais com as prdticas sociais globais
bem como quando promove a compreens@o dos objetos em sua relagéo com
a totalidade social.

O ensino infegrado é um projeto pedagdgico que sé pode cumprir
com sua finalidade de formar na perspectiva da fotalidade se assumir a liber-
dade como utopia e mantiver infima vinculag@o com o projeto politico de
construcdo de uma sociabilidade para além do capital.

Por fim, destacamos que, neste artigo, apesar de fratarmos de questoes
praticas do fazer pedagdgico, procuramos evitar a ldeia de normatividade,
que implicaria a confecgdo de um manual orientador do “como fazer.” A sua
principal motivagdo foi de fornecer ao educador, principalmente dquele com-
prometido com o projefo politicopedagégico da infegragdo do ensino, um
conjunto de orientagdes tedrico-praticas capaz de orientélo a construir suas
proprias esfratégias de ensino, orienfadas pelos fundamentos da Pedagogia

do Trabalho.
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Organizagdo do trabalho pedagégico e ensino integrado

Compreendemos que sdo vdrias as possibilidades de arranjos peda-
gogicos e curriculares que favorecem as praticas pedagdgicas orientadas pela
ideia de integracdo e que s@o diferenciados os elementos de integracdo do
ensino e da aprendizagem. A escolha por um arranjo depende de indmeras
varidveis, tais como: as condicdes concretas de realizacdo da formacdo, o
conhecimento e a maturidade profissional do professor, o perfil da turma e o
tempo disponivel, mas, decisivo é o compromisso docente com as ideias de
formacao integrada e de transformacao social.

Apesar de afirmarmos que o ensino integrado ndo deva ser resumido
a um projefo pedagodgico, menos ainda a projeto didético ou a um tipo espect-
fico de desenho curricular, essas dimensdes sdo verdadeiras e necessariamente
devem constituir objefo da preocupag@o e do labor dos estudiosos e educado-
res que se assumem comprometidos com emancipag&o social.

Diferentes sdo as formas de se pensar os contetdos necessérios &
formagdo de criancas, jovens e adulios capazes de desenvolver a sua capo-
cidade de, autonomamente, interprefar e agir sobre a realidade. Diferentes
também sd@o as possibilidades de organizar os contetdos necessdrios para
tal. Mas o fundamental é o compromisso com a formacdo ampla dos frabalho-
dores e a articulog@o dos processos de formacdo com o projeto éticopolitico
de transformagdo social. Considerando esses dois pressupostos, as formas de
reorganizagdo curricular devem ser experimentadas e avaliadas, levando em
conta que ndo hd uma Unica forma, fampouco uma forma mais correta que
outra para a efetivacdo de um curriculo infegrado, mas que elas tm sempre
algum impacto sobre a producdo/reproducdo da sociedade.

O curriculo, assim como a escola, é espaco de contradicdo, apesar
de reproduzir as estruturas existentes, é [...] correia de transmissdo da ideolo-
gia oficial [...]" e, ao mesmo tempo, uma ameaga & ordem estabelecida por
oferecer a possibilidade de contribuir para a libertacdgo (GADOTTI, 1992, p.
150). Constitui-se, porfanto, em um espago de luta entre as classes dominantes
e as subalternas, reflefindo a “[...] explorag@o e a luta contra a exploragdo.”

Considerado assim, o curriculo constitui-se em uma arena politica de
ideologia, poder e cultura. Consiste em um campo ideoldgico por tfransmitir e
produzir uma visdo de mundo vinculado aos inferesses dos grupos sociais, por
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meio das préticas educativas. E um espaco de expressdo das relacdes sociais
de poder, visto que se constitui e, ao mesmo tempo, resulta da relagdo entre as
classes sociais; ¢ uma drea de conflitos de cultura de classes, em que se frans-
mite a cultura oficial e se produz a cultura contestada. Portanto, é considerado
um conjunto de agdes politicas, determinadas social e historicamente (SILVA,;

MORERA, 2005).

A educacdo escolar brasileira tem a sua organizagdo curricular, no
Brasil, marcada por formas curriculares instrumentais e promotoras de um
fipo humano conformado, politica e pedagogicamente. A Pedagogia das
Competéncias, que assumiu centralidade, nas formulagdes educacionais ofi-
ciais na década de 1990, inspirada na Filosofia Pragmdtica, tinha na ufilidade
prdtica o critério para a definicdo e a organizagdo dos contetdos formativos.

Assim, os desenhos curriculares organizados com base nesse critério
recorriam aos saberes, habilidades e afitudes apenas na medida da possibili-
dade de promoverem alguma capacidade especifica requerida pelo mercado.
Aquilo que ndo se revelasse imediatamente Ufil ndo deveria ser incorporado
nos curriculos.

Na perspectiva da integragdo, a utilidade dos contetdos passa a ser
concebida néo na perspectiva imediata do mercado, mas tendo como referén-
cia a utilidade social, ou seja, os conteddos sGo selecionados e organizados
na medida de sua possibilidade de promover comportamentos que promovam
o ser humano e instrumentalizem o reconhecimento da esséncia da sociedade
e a sua fransformacdo. Procura-se, com isto, formar o individuo em suas multi-
plas capacidades: de trabalhar, de viver coletivamente e agir autonomamente
sobre a realidade, contribuindo para a construcdo de uma sociabilidade de
fraternidade e de justica social.

A selecdo e organizagdo dos contetidos formativos na perspectiva do
projeto de ensino infegrado requerem, portanto, a superacdo das pedagogias
de conteddo liberal, como a Pedagogia das Competéncias. Machado enfende
assim o curriculo infegrado:

E a concepcdo e a experimentacdo de hipéteses de trabalho e de
propostas de agdo diddtica que fenham, como eixo, a abordagem
relacional de contetdos tipificados estruturalmente como diferentes,
considerando que esfa diferenciagdo néo pode, arigor, ser tomada
como absoluta ainda que haja especificidades que devem ser reco-
nhecidas. Com relacdo ao objeto deste artigo, sdo os contetdos
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classificados como gerais ou bdsicos e os confeddos nomeados
como profissionais ou fecnolégicos (MACHADO, 2009, p. 2).

Alguns principios podem ser orientadores para a organizag@o de um
curriculo infegrado: a contextualizag@o, a interdisciplinaridade e o compro-
misso com a fransformacdo social.

A contextualizagdo pressupde, na perspectiva aqui trabalhada, a
intima articulac@o dos contetdos formativos com a realidade social e com os
projetos politicos dos trabalhadores e de suas organizagdes sociais. Pistrak
(2009) compreendia que a realidade social se constituiria como ponto de
partida para os curriculos integrados e a realidade social fransformada como
ponto de chegada.

A inferdisciplinaridade é compreendida como o principio da méxima
exploracdo das potencialidades de cada ciéncia, da compreensdo dos seus
limites, mas, acima de tudo, como o principio da diversidade e da criatividade
(ETGES apud BIANCHETTI; JANTSCH, 1995). Para esse autor, a inferdisci-
plinaridade ndo foma a fragmentacdo disciplinar como uma patologia. Esse
conceito de interdisciplinaridade pressupde que é, na totalidade dindmica, que
os consirutos particulares se fazem verdade. Para Pistrak (2009), a dificuldade
da agdo interdisciplinar € que cada disciplina foma seus obijetivos especificos
como os mais importantes, em vez de subordinarse a um objetivo geral | que,
na escola, cada “[...] ciéncia deve ser ensinada apenas como meio de conhe-
cer e de transformar a realidade de acordo com os objetivos gerais da escola”

(PISTRAK, 2009, p. 119).

O compromisso com a transformacdo social revela a teleologia do
projeto de ensino infegrado. E esse principio que distingue a préxis marxista da
filosofia pragmdtica que busca vincular os processos formativos com deman-
das imediatas e pontuais. Dewey (1936, p. 147), filésofo pragmatico que
propds o progressivismo educacional, via como impossivel “[...] a associagdo
entre processos formativos com ideias de um futuro distante” e subordinava
os confeddos de ensino ao imediato, dando-hes um sentido pratico utilitario,
promovendo a conformagdo. Na perspectiva aqui assumida (marxista), a agdo
pedagdgica é tomada como acdo material, que subordina os conteddos forma-
fivos aos objetivos de fransformagdo social, visando & producdo, portanto, da
emancipacdo. Em tal perspectiva, a acdo (pedagdgica) material corresponde
a "[...] inferesses sociais e que, considerada do ponto de vista histérico-social,
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ndo é apenas producdo de uma realidade material, mas sim criagdo e desen-

volvimento incessantes da realidade humana” (VAZQUEZ, 1968, p. 213).

Tendo como referéncia as ideias de contextualizacdo, interdiscipli-
naridade e teleologia, propomos pensar as estratégias de organizagdo dos
confetdos, na perspectiva do ensino integrado.

Problematizagdo, trabalho cooperativo e auto-organizagéo como
possibilidades de procedimentos de ensino integrado

F necessario enfrenfar também o desafio de pensar estratégias de
organizagdo curricular e de ensino que favorecam a superacdo da visdo fragr
mentdria e linear da realidade e tornem mais possivel um projeto de formagdo
orientado pela ideia de integracdo. Tal desafio metodolégico é colocado em
termos politicos por Frigotto.

Em relagdo ao método o confronto é entre a visdo fragmentéria
e linear da realidade que concebe a totalidade como soma das
parfes e a concepgdo dialéticahistérica ou materialista histérica,
cujo fundamento & buscar entender quais as deferminagdes ou
mediagdes que produzem determinada realidade humana. Aqui

a fofalidade resulta da relagao das partes (FRIGOTTO, 2012, p.
08).

Defendemos, porém, que ndo é a escolha pelas técnicas de ensino
que garante essa compreensdo da dialeticidade do mundo. Mais importantes
sG0 Os compromissos que assumimos e que nos permitem fazer escolhas e,
dentro dos limites objetivos colocados pela realidade das escolas brasileiras,
ressignificar procedimentos fendo em vista os objefivos de emancipagdo social
e de promogao da autonomia dos sujeitos.

Para considerar as estratégias de ensino, partimos da compreen-
s@o de que a acdo diddtica também se coloca como um objeto da disputa
hegeménica entre capifal e trabalho. Essa disputa revela-se nas diferentes pers-
pectivas que assume. Para Candau (1995), a Diddtica tem sido entendida ora
sob uma perspectiva dicotdmica e ora sob a perspectiva da unidade. A visdo
dicotémica que separa feoria e prdtfica se revela de duas formas: a) na pers-
pectiva dissociativa, que separa, mecanicamente, os elementos, isolando-os e
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confrontando-os (percepgdo vulgar); e b) Na perspectiva associativa (positivo-
fecnological, que separa os polos sem oposicdo.

Nessa visdo, a prdtica é uma aplicacdo da feoria (percepgdo de
uma relagdo mecanica de dependéncia). Na visGo dicotémica (associatival,
reduz-se a teoria & simples organizag@o, sistemdtica e hierdrquica das ideias
e estabelece-se uma relacao hierérquica autoritéria de mando e obediéncia (a
teoria determina a prdtica ou, inversamente, a préfica exige e a feoria se faz
util). Essa visdo predomina nas praticas de educacdo profissional que reprodu-
zem a dualidade educacional brasileira.

A diddtica pode ser entendida também enquanto agdo de articulogdo
entre a feoria e a prdtica. Essa articulagdo tem sido pensada, no entanto, de
diferentes maneiras: a) por justaposicdo, b) com subordinagdo de um elemento
a outro (da prética sobre a teoria ou da teoria sobre a pratica) ou ¢ sob a pers-
pectiva da unidade indissoldvel [CANDAU, 1995).

Sob a ética da unidade, a disting@o entre teoria e pratica se dad no
seio de uma unidade indissolivel que pressupde uma relagdo de autonomia e
dependéncia de um termo em relagdo ao outro. Na visdo de unidade, a teoria
nega a prdtica imediata para revelé-la como préxis social, a prética nega @
teoria como um saber auténomo, como puro movimento de ideias e a feoria e
prdtica sdo tidos como dois elementos indissoliveis da “préxis”, definida como
atividade tedrico-prdtica. Seria essa perspectiva de unidade da relagdo entre
teoria e pratica que orientaria os projetos de ensino integrado.

No atual debate acerca da educacdo profissional e, especificamente,
acerca de uma diddtica da educacdo profissional, fem sido muito presente
a visdo dicotébmica que pode ser entendida, por exemplo, na separagdo e
distincdo entre profissionalizacdo e escolarizacdo (visdo dissociativa) ou como
a “soma” da profissionalizagdo com a escolarizacdo. Essa visdo dicotémica
fambém se revela na separacdo entre as disciplinas tedricas e as disciplinas
prdficas, entre os saberes que desenvolveriam o pensar e outros que desen-
volveriam as capacidades de fazer. Outra perspectiva, fundada na ideia de
unidade, pressupde a indissolubilidade entre teoria e pratica.

Considerando uma possivel diddtica da educagdo profissional, a
perspectiva integradora deve pressupor:

e O compromisso com a formag&o ampla e duradoura dos homens, em
suas amplas capacidades.
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* Aideia de praxis como referéncia ds agdes formativas.

® Que a feoria e a prdtica educativa constituam o nicleo arficulador da
formagdo profissional.

* Ateoria sendo sempre revigorada pela prética educativa.
® A prdtica educacional sendo o ponto de partida e de chegada.
* A acdo docente se revelando na prdtica concreta e na realidade social.

Tomamos as técnicas de ensino fal como concebe Araujo (1991),
como mediagdes das relacdes entre o professor e o aluno, projetadas como
condi¢cdes necessdrias e favoraveis, mas ndo suficientes do processo de ensino.
As técnicas de ensino assim compreendidas estdo sempre subordinadas, polf-
fica e metodologicamente, as suas finalidades e as praticas sociais que as
conformam.

Também concordamos com Araujo (1991) quando este defende
que as técnicas podem estar a servico da manipulagcdo, do tecnicismo, da
Escola Nova ou da perspectiva libertadora. Sendo assim, torna-se possivel
pensar e realizar um estudo dirigido sem a auréola planificante que o definia,
assim como fambém torna-se possivel a aula expositiva sem as caracteristi-
cas do ensino tradicional. Qualquer técnica, portanto, compreendida como 72
mediagcdo, deve ser reconhecida em seus limites e sem a certeza de que seja
garantia de sucesso do ensino e da aprendizagem na formagdo de amplas
capacidades humanas.

Como "meio”, a técnica sempre serve a um fim e é nessa perspectiva
que sdo fratadas aqui as estratégias de ensino, em arficulagdo com um projeto
educacional infegrador e emancipador. Sua validade também sé pode ser
avaliada se considerados os seus fins e a sua prdfica jG que é o exercicio da
técnica que a valida e ndo o seu prévio conhecimento tedrico.

A possibilidade de ressignificagdo de diferentes procedimentos de
ensino ndo significa, porém, a afirmagdo de uma possivel neutralidade dos
mesmos. Estes t&m origem e t&m histéria que revelam o seu uso e os seus
efeitos. Mesmo assim, eles constituem um conjunto de possibilidades que,
considerando as finalidades de emancipagdo e as condigdes obijetivas,
podem favorecer mais ou menos ao desenvolvimento da formagdo ampla dos
individuos.

As diferentes possibilidades de procedimentos de ensino favorecem
mais ou menos o projeto de ensino infegrado quando s@o organizados para
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promover a autonomia, por meio da valorizag@o da atividade e da problema-
fizagdo, e para culfivar o sentimento de solidariedade, mediante do trabalho
coletivo e cooperativo.

a) Valorizagdo da atividade e da problematizagéio como estratégias de
promogdio da autonomia

A valorizacdo da atividade (de docentes e discentes) nos processos
formativos é necessdria para a efetivacdo de projetos integradores de ensino,
mas n&o distingue uma pedagogia de base social. O conceito Pedagogio
Ativa ¢ hoje polissémico j& que ele ajuda a caracterizar tanto projetos que
visam & fransformagdo quanto projefos que visam & conformacgdo social.

A pedagogia deweyana, de cunho liberal, também se caracterizava
como uma pedagogia afiva. Ela, afinal, surgiv da recusa dos educadores &
pedagogia tradicional, que operava contando com a passividade dos alunos
e, em certa medida, fambém dos docentes.

Mas, ent@o, o que distingue a ideia de atividade para as pedagogias
de cunho liberal, como a Pedagogia das Competéncias, das pedagogias de
base social, como o EMI2 Evidentemente que € o compromisso com a transfor-
magdo social, tal como expresso anteriormente, para que essa atividade tenha
como funcdo desenvolver nos estudantes a sua capacidade de agir critica
e conscientemente e de adaptar a realidade as suas necessidades e ndo o
oposto, de desenvolver a sua capacidade de adaptacdo as diferentes situa-
¢des colocadas pela vida cotidiana. Para Pistrak:

Somente na atividade pode a crianga formarse para ser ativa,
somente na agdo aprende a agir, Somente na realidade [...]
aprende a participar conscientemente, do mesmo modo, no trabo-
lho que diz respeito as formas da ordem estatal e mundial (PISTRAK,

2009, p. 131, grifo nosso).

A afividade, porfanto, na perspectiva da fransformacdo da realidade
e visando & ampliagéo das capacidades humanas, colocarse como um compo-
nente a ser considerado no planejamento, no desenvolvimento e na avaliogdo
das praticas pedagdgicas que se querem integradora.
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A autonomia, condicdo desejavel pelo ensino integrado, é aqui
entendida como capacidade de os individuos compreenderem a sua reali-
dade, de modo critico, em articulacdo com a totalidade social, infervindo na
mesma conforme as suas condigdes objetivas e subjetivas. Em outras palavras,
reconhecendo-se como produto da histéria, mas também como sujeito de sua
histéria.

A ideia de aufonomia fambém pode ser identificada com a defesa da
auto-organizagdo dos estudantes feita por Pistrak (2009). Para o educador
soviéfico, a autororganizagdo (autodirecdo) dos estudantes revelarse-ia em trés
capacidades:

a.Habilidade de trabalhar coletivamente.
b.Habilidade de trabalhar organizadamente cada tarefa.
c. Desenvolvimento da capacidade criativa.

Para Pistrak, a tarefa de promover a auto-organizagéo dos estudantes
exige que estes passem “[...] por uma variedade de formas organizacionais,
o que pode ser conseguida dando-se & auto-organizacdo formas mais flexi-
veis, que se adaptem cada vez as novas farefas” (PISTRAK, 2009, p. 123). 74

Pressupde autodiregdo e criatividade.

A forga criafiva desenvolve-se, principalmente, por meio de estratégias
de problematizacdo da realidade e dos conteddos escolares, suscitando a
busca por ferramentas, tedricas e praticas, capazes de auxiliar os individuos no
enfrenfamento de suas tarefas cotidianas e histéricas.

Assim como em relacdo aos estudantes, cabe aos projetos educacio-
nais integradores reconhecerem, também, a necessdria autonomia docente.
Ambos, professores e estudantes, s@o os sujeitos da pratica pedagdgica. Se a
fung@o do principal do educador é mediar a relogdo entre cultura eloborada
e o educando, dando direcdo & aprendizagem, esfe exercicio sé teré possi-
bilidades de produzir a autonomia discente e o reconhecimento da realidade
social se orientada por um projeto politicopedagdgico de transformacéo da
realidade.
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b) Trabalho colaborativo como estratégia de trabalho pedagégico

Se o horizonte de projetos integrados de ensino, na perspectiva
da Escola Unitaria, é a construcdo de uma sociedade de iguais, fraterna e
soliddria, cabe aos procedimentos pedagdgicos cultivarem os valores que pro-
movam essa solidariedade. E preciso, pois, que o trabalho escolar valorize, ao
mdximo, toda forma de trabalho coletivo e colaborativo.

Para Pistrak (2000), o trabalho coletivo corresponde a uma tarefa
coletiva entendida como uma unidade, ou sejo, requer a responsabilidade
colefiva pelo frabalho. Para esse educador soviético, é o frabalho colefivo que
revela a esséncia da escola socialista, tornandose uma categoria central da
sua proposta de pedagogia. O coletivo é entendido, por ele, ndo como a
negagdo simples do individuo ou de sua individualidade, mas como critica as
praticas individualistas.

Freitas (2009) vé em Pistrak a distincdo entre individualidade e
individualismo assim como entre coletivo de colefivismo, que seria a forma equi-
vocada da vida colefiva. Pistrak (2009) critica, ferozmente, o “egocentrismo”
que seria promovido pelas teorias pedagdgicas liberais j& que para estas cada
aluno responde por si.

Na operacionalizagdo do ensino integrado, préticas pedagdgicas
que priorizem o frabalho coletivo, ao invés do trabalho individual devem, por-
fanto, ser valorizadas, sem que isso signifique o abandono de estratégias de
ensino e de aprendizagem individualizadas. Neste caso, entretanto, estas
devem ser compreendidas como momentos intermedidrios para o trabalho cole-
tivo de ensinar e de aprender.

Consideracées conclusivas: sobre os procedimentos de ensino
que favorecem a integracdo

Varias s@o as possibilidades de estratégias de ensino e nenhuma
delas pode ser descartada a priori, seja por razdes ideolégicas ou por uma
possivel impossibilidade de eficdcia. Sendo assim, reafirmamos que cada pro-
cedimento de ensino, enquanto meio, poder servir, mais ou menos, para o
desenvolvimento de prdticas integradoras.
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Aulas expositivas, estudo do meio, jogos diddticos, visitas técnicas
Infegradas, semindrios, estudo dirigido, oficinas e varias outras esfratégias de
ensino e aprendizado podem servir tanto para projetos conservadores, fra-
dicionais, conformadores das capacidades humanas, quanto para projetos
libertarios, comprometidos com a ampliagdo das capacidades humanas.

Procuramos considerar diferentes possibilidades mefodoldgicas para
a experimentagdo do projeto de ensino integrado e sustentamos que ndo
existe uma Unica técnica mais adequada para a implementacdo do ensino
infegrado pois considerar essa possibilidade seria sucumbir a um determinismo
metodoldgico.

Também sustentamos a possibilidade de ressignificag@o das técnicas e
estratégias de ensino e de aprendizagem. Sem considerarmos a possibilidade
de sua neutralidade, j& que todas as técnicas tém histéria e os confextos nos
quais foram geradas deram-he contetdo, compreendemos que o que define o
cardter (éfico-politico-pedagdgicol as estratégias de ensino sdo as finalidades
que orientam sua escolha, seu uso e sua avaliagdo. Desse modo, prdficas
pedagodgicas que se querem infegradoras, orientadas pela ideia de emancipo-
¢do social e de desenvolvimento da autonomia e da capacidade criativa dos
estudantes, cumprem melhor ou pior suas finalidades quanto mais articuladas
aos projetos da classe trabalhadora e de suas organizagdes, quanto mais
abarcar a dinémica das relagdes sociais; afinal, a pratica pedagdgica ulira-
passa o espago escolar.

As técnicas e procedimentos tém caracteristicas comuns, independen-
tes de seu uso. Todas devem ser entendidas como meio para os processos de
ensino e de aprendizagem, todas pressupdem um plano de estudo/trabalho
e todas requerem agdes de avaliacdo para verificagdo de sua efefividade, no
entanto, sGo os principios que as orientfam que deferminam o cardter unitdrio ou
fragmentdrio da proposta.

A afitude docente integradora, trafada anteriormente, parece ser tam-
bém fator decisivo a construcdo de prdticas pedagdgicas de infegragdo, jé
que supde um compromisso com a fransformagdo social e a recusa & légica
pragmdtica, que hegemoniza as politicas e os projetos educacionais hegemé-
nicos no Brasil.

A ideia de integracdo ndo caracteriza, por si, uma pedagogia que
visa & transformag@o, i@ que vérias sdo as pedagogias que propdem infegrar
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frabalho e educacdo. A Pedagogia das Competéncias, por exemplo, fomou
essa integragdo como uma de suas principais promessas, mas fazia isso presa
& realidade dada, ou seja, o seu confeddo pragmdtico |he impunha pensar
essa integracdo visando ao ajustamento da formacdo humana ¢s deman-
das especificas e pontuais do mercado de trabalho, diferente da integracdo
proposta pelo projefo hoje identificado como Ensino Médio Integrado, que
compreende essa infegracdo sendo amalgamada pela ideia de transformacao
da realidade social.

A articulagdo entre frabalho e ensino deve servir para formar
homens onilaterais, ou seja, promover e desenvolver amplas capacidades
humanas, intelectuais e praticas. Assim, o trabalho colocase como principio
educativo somente quando compreendido na perspectiva da revolugdo social.
Compreendé-lo, apenas, na sua perspectiva pedagégica, seria, portanto, um
equivoco.

Notas

1 Opfamos pelo termo experimentacdo por consideré-lo mais adequado para explicar o momento
em que diferentes insfituicdes escolares, estatais ou n&o, buscam fazer do ensino infegrado uma
"pedagogia em agdo.” As expressdes operacionalizag@o ou implementagdo, por exemplo,
pressupdem que |G exista um modelo ideal ou mesmo um conjunfo de orientagdes didaticas orien-
tadoras do frabalho pedagégico para o ensino infegrado. A realidade tem mostrado que, nessas
unidades escolares, existem mais experimentacdes que realizagdes propriamente ditas.

2 Em artigo recente, Araujo e Rodrigues (2012) defenderam a tese de que a agdo docente refe-
renciada no projefo de ensino integrado requer, mais que a escolha de técnicas adequadas, o
compromisso ético-politico do educador para se concretizar em sala de aula, além das condicdes
materiais necessdrias.

3 De diferentes maneiras, Lobato (2010), Mendonga (2012) e Barros (2008) recuperam diferentes
acepgdes e usos para as propostas de educagdo arficuladas &s ideias de infegracdo, infegrali-
dade e educag@o integral no Brasil.

4 Sobre os limites da Pedagogia das Competéncias, em funcéo de sua referéncia no pragmatismo
e no utilitarismo ver Araujo [2001), sobre os limites da Pedagogia das Competéncias em fungdo
de sua base construtivista ver Ramos (2001). Ambos os estudos, resultantes de teses de doutora-
menfo, problematizam o contetdo liberal da Pedagogia das Competéncias e a sua insuficiéncia
para a promogdo de sujeitos autdnomos e frabalhadores amplamente qualificados.

5 Também identificada por esse autor como autodirecéo.
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A evasdo nos cursos de graduacdo
em uma instituicao de ensino superior
privada
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Resumo

Este arfigo trata da evasdo na educagdo superior tendo como objetivo identfifi-
car e avaliar varidveis que estariam inferferindo na evasdo para agir de forma proativa e
preventiva junfo a esse publico.A pesquisa desenvolvida é de abordagem quantitativa,
com uma andlise mulfivariada e regressdo logistica. Como resultado, péde-se identificar
variGveis que impactam na evasdo, delinear um perfil de aluno com propensdo & evasao
e construir um modelo estatistico que pudesse predizer, com a méxima exatiddo possivel,
a probabilidade de um aluno se evadir. As varidveis mais significativas estdo relaciona-
das a fatores sociais, econdémicos, de desempenho académico e de escolha profissional.

Palavraschave: Evasdo escolar. Educag@o superior. Gestao universitéria.

The evasion in undergraduate courses in a private institution of
higher education

Abstract

The focus of the present paper is on the fax evasion of a given higher education
institution. It seeks identify and to evaluate the variables influencing this phenomenon in
order to act actively and preventively towards these students. It is a quantitative research
where we performed a multivariate analysis and logistic regression. As a result, we could
identify the variables influencing on the evasion of these students, delineate the profile of
a student prone to evade and build a statistical model that can predict, with the highest
level of accuracy, the probability of a student fo evade. The most significant variables are
related to social, economic, academic achievement and career choice.

Keywords: School evasion. Higher education. University management.
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Elevasion en cursos universitarios en una institucién privada de
educacién superior

Resumen

Este arficulo se ocupa de la evasién en la educacion superior con el objetivo
de identificar y evaluar las variables que estaban interfiriendo con la evasién de
actuar de forma proactiva y preventivamente con esta audiencia. La investigacion
desarrollada es un enfoque cuantifativo con un andlisis de regresion multivariante
y logistico. Como resultado, fue posible identificar las variables que la evasién de
impacto, delinear un perfil de estudiante propenso a la evasién y construir un modelo
estadistico que podria predecir, con la mayor exactitud posible, la probabilidad
de que un estudiante de evadir. las variables més importantes se relacionan
con el desempefio social, econémico, académico y profesional de la escuela.

Palabras clave: Abandono de los estudiantes. Educacion superior. Gestién universitaria.

1. Infroducdo

A evas@o escolar estd relacionada & perda de estudantes que ini-
ciam, mas ndo concluem seus cursos. £ um fendmeno complexo, associado ¢
ndo concretizagdo de expeciativas e reflexo de miltiplas causas que precisam
ser compreendidas no contexto socioecondmico, politico e cultural, no sistema
educacional e nas instituicdes de ensino. A evasdo escolar significa desisténcia
por qualquer motivo, exceto conclusdo ou diplomagdo, e é caracterizada por
ser um processo de exclusdo determinado por fatores e varidveis internas e
externas s instituicdes de ensino.

No campo da gest@o educacional, a evasdo é um indicador de fluxo
escolar que sinaliza, de alguma forma, o desempenho dos sistemas de ensino.
Este artigo aborda a evasdo em uma Instituicdo de Ensino Superior privada,
porém se entende que a permanéncia na educacdo superior implica a frajeté-
ria escolar dos estudantes na educacdo bdsica.

O acesso e a permanéncia de estudantes no sistema aparecem em
tonalidades diferentes nos documentos oficiais. Na lei de Direfrizes e Bases
da Educacgdo (LDB), o art. 3° descreve que “[...] o ensino serd ministrado com
base no principio da igualdade de condi¢cdes para o acesso e permanéncio

na escola” (BRASIL, 1996, p.12).
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A Educagdo Superior no Plano Nacional de Educagdo (PNE), periodo
de 2014-2024, tem, entre suas metas, a de elevar a taxa bruta de matricula
na educagdo superior para 50%, e a faxa liquida para 33% da populagdo
de 18 a 24 anos, assegurada a qualidade da oferfa e expans@o para, pelo
menos, 40% das novas matriculas, no segmento publico, estabelecendo 21
estratégias (meta 12); e a mefa de elevar a qualidade da educagdo superior e
ampliar a propor¢éo de mestres e doutores do corpo docente em efetivo exer-
cicio no conjunto do sistema de educag@o superior para /5%, sendo, do total,
no minimo, 35% doutores, estabelecendo @ estratégias para seu cumprimento

(mefa 13] (BRASIL, 2014).

Analisando as metas e as estratégias, percebese uma prevaléncia da
preocupagdo com acesso e com sistemas de avaliagdo do ensino superior. A
democratizag@o do acesso associase & necessidade de preocupagéo com a
manuten¢do dos alunos no sisfema, até a sua diplomagdo.

O Estado tem desenvolvido politicas educacionais para a inclusdo
de alunos com poucas possibilidades de acesso as instituigdes privadas de
educagdo superior. As esfratégias, definidas no PNE (2014-2024), indicam a
continuidade dos programas: o Programa Universidade para Todos (ProUni),
que busca conceder bolsas de estudo integrais e parciais em cursos de gra-
duagdo e sequenciais de formagdo especifica; e o Fundo de Financiamento
do Estudante do Ensino Superior (Fies), que oferece isencdo ou pagamento de
alguns fributos aquelas insfituicdes de ensino que aderem aos programas forto-
lecendo, assim, o sistema privado no ensino superior (BRASIL, 2014).

Segundo o Censo da Educagdo Superior de 2012 do Ministério da
Fducacao (MEC), na graduacdo, existem 2416 insfituicdes com oferta dessa
modalidade, sendo 2112 privadas. As Instituicdes de Ensino Superior (IES) pri-
vadas t&m uma participagdo de /3% no total de matriculas de graduagdo. Dias
Sobrinho (2005; 2008; 2010), Dourado (2002; 201 1), Mancebo (2008),
Peroni (2003, 2013), entre outros, t&m analisado o cendrio de educacdo
superior no Brasil e a relagé@o publico/privado acentuando a preocupagdo
com a privatizagéo e com a qualidade da educagdo.

De qualquer forma, a possibilidade de mais acesso, por si s6, & neces-
saria, mas ndo suficiente para a manutencdo dos alunos no sistema até a sua
diplomacdo. A evasdo no ensino superior causa perda para o sisfema educa-
cional, para os atores envolvidos no processo e para as insfituicdes de ensino.
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O ensino superior brasileiro vem apresentando elevados indices de evasdo
em seus cursos de graduagdo. Tomando os dados dos Ultimos censos— 2010,
2011 e 2012 —, o nimero de matriculados foi de6.407.733, 6.765.540
e 7.058.084, respectivamente. Por sua vez, o nimero de concluintes foi
de 980.662, 1.022.711 e 1.056.069 e o nimero de ingressantes foi de
2.196.822,2.359.409 e 2.756.773.

O MEC conceitua evasdo como sendo a saida definitiva do curso de
origem sem conclus@o, ou a diferenca enfre ingressantes e concluintes, apos
uma geragdo complefa. Quando faz referéncia a uma geragdo completa, o
Ministério assume a ideia de que o fempo enfre ingresso e conclusdo é defi-
nido como o prazo méximo de conclusdo do curso. Tendo essa definicdo
como referéncia,o ensino superior brasileiro amarga uma evasdo de 16,09%,
18,81% e 25,11% respectivamente. Mesmo que a oferta esfeja em ascensdo,
é discrepante a relagdo entre matriculados, ingressantes e concluintes.

Esse fendmeno é percebido tanto em insfituicdes pubicas de ensino
quanto em instituicdes privadas, e buscar compreender suas causas tem sido
objefo de muitos trabalhos e pesquisas na drea educacional. A revisao de litera-
tura efefivada na Biblioteca Digital de Teses e Dissertaces do Instituto Brasileiro
de Ciéncia e Tecnologia (IBICT) e Portal da Coordenagéo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (Capes),catalogou 120 pesquisas, no periodo
2000 a 2014, sendo 9 teses, 43 dissertacdes e 68 artigos.

A maioria dessas pesquisas teve, como objeto de estudo, a identfifica-
¢Go e ou compreens@o dos motivos da evasdo. Contribuiram, especialmente,
para este estudo os seguintes trabalhos: Adachi (2009); Amaral (2013);
Andriola (2009); Baggi (2010); Biazus (2004); Bardagi (2007); Fialho
(2008); Martins (2007); Matias (2003); Palacio (2012); Pereira (2003);
Pereira Junior (2012); Silva Filho, Motejunas, Hipdlito, Melo Lobo (2007); Silva
(2009); Teixeira (2006); Veloso e Almeida (2002).

Entre as vardveis enconfradas nesses estudos que inferferem na evasdo,
destacam-se: falta de motivagdo de alunos e professores; problemas pessoais
e socioecondmicos; oferta de novas opgoes de curso e/ou instituicdes; insatis-
fagdo com o curso e/ou instituicdo; problemas de aprendizagem relacionados
com metodologias de ensino e avaliacdo; aspectos inadequados relacionados
& maneira como os professores falam dos cursos e a inadequacdo das salas
de aula ao ensino ministrado; dedicagd@o a outro curso ou preparacdo para
outro vestibular; restricdes do mercado de trabalho; incerteza sobre a escolha
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profissional; a inexisténcia de uma integragdo entre a universidade e as empre-
sas No que concerne aos esfdgios supervisionados; o desconhecimento prévio
do curso por parte dos alunos; a ndo concretizagdo das expectativas individu-
ais dos alunos e a “pressdo” exercida pela familia sobre a escolha do curso;
repeténcias continuadas nas disciplinas; nivel de estudo anterior & matriculo;
desemprego;dificuldade de conciliar emprego e estudo.

As pesquisas apontam para um conjunto de indicadores cuja influéncia
confribui para a concrefizagdo da evasdo, porém, de naturezas diferenciadas,
em funcdo das escolhas de recorte, das metodologias, das realidades estuda-
das e do fato de que € um fendmeno complexo que tfem mltiplas causas.

A InstitvicGo de Ensino Superior privada, campo empirico deste
estudo, preocupada com a evasdo,vem realizando estudos quantitativos e qua-
litativos, desde 2008 trabalhando a evasdo a partir de uma perspectiva de
gest@o: diagndstico, monitoramento, execucdo e avaliacdo de acdes.

O presente estudo avalia e identifica variGveis que estariam inferfe-
rindo na evasdo para agir de forma proativa e preventiva junto a esse piblico,
a partir de um conjunto de 34 informagdes disponibilizadas em banco de
dados sobre os alunos. Entre seus objetivos, também, estd o de validar vari-
Gveis identificadas e perfil de aluno evadido em estudo de mesma natureza,
efetivado em 2008. Além disso, fem, igualmente, a infeng@o de conhecer as
possiveis inferagdes existentes entre duas ou mais varidveis e como elas aumen-
tam ou diminuem a chance de um aluno se evadir. Outro aspecto que merece
registro é a construgdo de um modelo estatistico que pudesse predizer, com a
mdaxima exatiddo possivel, a probabilidade de um aluno se evadir, a partir de
um determinado conjunto de variévers.

Por fim, foi relevante estabelecer um paralelo com as informacdes
pesquisadas no estudo anterior, visando identificar possiveis alteracdes pre-
sentes nas andlises dos estudos realizados em 2008 e 201 1. Este frabalho é
constituido de quatro partes: uma infrodugcdo,uma descricéo da metodologia
empregada, os resullados afingidos e as conclusdes.

2. Metodologia do estudo

No presente estudo, foi desenvolvida uma pesquisa de abordagem
quantitativa, utilizando um coorte longitudinal. Um estudo de coorte, segundo
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Malhotra (2001), aconfece quando se estuda um grupo de pesquisados que
experimenfam o mesmo evenfo (matricula no semestre) no mesmo intervalo de
tempo. Um estudo de coorte consiste numa série de levantamentos realizados
em infervalos de tempo apropriados, em que o corte serve como uma unidade
bésica de andlise.

No estudo em questdo, o tempo de corfe foi de 20062011, pois
seria um periodo de tempo suficienfe para que os alunos tivessem concluido
seu curso e foi o mesmo fempo de corte da pesquisa realizada em 2008, que

foi 2003-2008.

Com relagéo & colefa dos dados, a opgdo foi de um estudo com
busca em banco de dados da instituicdo de forma censitaria. Ao longo do
percurso da pesquisa, em fungdo de algumas varidveis colefadas ndo terem
resposta, a modelagem dos dados desconsiderou os individuos que ndo pos-
suiam resposta a alguma varidvel. Dessa forma, a andlise dos dodos passou @
ser amostral, com a eliminagdo de alguns individuos.

Neste estudo,foram utilizados dois tipos de andlises de dados: a bive-
riada e a multivariada, com a aplicag@o de Regress@o logistica tendo como
suposi¢ao os resultados do estudo de 2008, concebendo a evasdo a partir da
conjung@o de um conjunto de fafores e varidveis.Na aplicacdo, realizada em 86
2011, a andlise univariada ndo foi utilizada. A opcdo por essa proposicdo
se fundamenta no fato de que o estudo realizado, em 2008, era de natureza
exploratéria e confava com pouca informagdo disponivel sobre o foco em
estudo. Em 2011, j& havia mais subsidios para a andlise dos dados.

A andlise bivariada, realizada nas duas aplicacdes, buscou conhecer
a relacdo existente entre duas varidveis, especificamente entre a varidvel res-
posta (evadido) e as demais varidveis que constam do modelo inicial. Quando
é necessdrio entender o comportamento de uma variével a partir de vérias vari-
Gveis [mais de duas), o processo de andlise é de natureza multivariada, que,
neste caso, foi desenvolvido por meio da andlise de regressao logistica. As
varidveis identificadas como possiveis explicativas do modelo de evasdo foram
separadas por blocos em funcdo de possiveis similaridades entre si. Apds essa
etapa, foram feitas andlises bivariadas tentando identificar as relacdes individu-
ais existentes entre cada varidvel pesquisada e a condicdo de aluno evadido
ou ndo.
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Em 2011, na primeira etapa, foi feita uma Andlise Multivarioda, por
meio da qual observase o conjunto de variaveis que pode inferferir no fend-
meno da evasdo ndo apenas de forma individual, mas também infegrada,
identificando possiveis interacdes entre as varidveis.Foram adicionadas algu-
mas varidveis relacionadas com o perfil do evadido, presentes no questiondrio
preenchido pelos alunos, por ocasi@o da inscrigdo no vestibular.

A Andlise Multivariada é um processo em que se estabelece uma
combinag&o linear de varidveis com pesos empiricamente deferminados. As
varidveis sdo especificadas pelo pesquisador, sendo os pesos deferminados
pela técnica utilizada, para se andlisar os resultados da coleta das respostas
das variaveis. No processo de Andlise Multivariada, a variével definida como
resposta ([dependente] passa a ser uma combinagdo linear das demais varié-
veis (independentes). A escolha de uma técnica multivariada depende do nivel
de mensuracdo das varidveis.

No caso deste objeto de estudo, a varidvel resposta da pesquisa é
a evas@o, mensurada da seguinte forma: o aluno se evade ou o aluno ndo se
evade. Além de ser um nivel de mensuragdo nominal, é dicotémico sendo, por-
tanto, uma variavel que se enquadra na possibilidade de uso de uma andlise
discriminante maltipla.

Segundo Hair, Anderson, Tatham e Black (2005), a Andlise
Discriminante Mdltipla ou Multiple Discriminant Analysis (MDA) é a técnica mul-
tivariada adequada quando a varidvel dependente é dicotémica. Essa andlise
é aplicavel nas situagdes em que a amostra tofal pode ser dividida em gru-
pos baseados numa varidvel dependente, e seu objefivo & enfender diferencas
enfre os perfis dos grupos; determinar quais varidveis independentes explicam
o maximo de diferencas nos perfis e estabelecer procedimentos para classifi-
car individuos em grupos com base em seus escores. Uma alternativa para o
Andlise Discriminante é a Andlise de Regress@o logistica que apresenta uma
gama maior de diagnéstico dos resultados.

Segundo Corrar, Paulo e Dias Filho (2007), a Regressao logistica
estima os pardmetfros com o apoio do méfodo de mdxima verossimilhanca e
ndo pelo método dos minimos quadrados, usado na Andlise Discriminante.
Com a maxima verossimilhanca, buscam-se coeficientes que possam estimar a
maior probabilidade possivel de um evento ocorrer ou de certa caracteristica se
fazer presente. Esse fato & importante, pois vem ao encontro do objetivo deste
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estudo, que é a caracterizacdo do aluno evadido .Por essas razdes justificouse
o uso da Regress@o logistica em defrimento da Andlise Discriminante.

Outro aspecto crucial a ser observado € quanto ao fafo de que a ufil-
zacdo da andlise de regressao logfstica necessita de uma amostra significativa.
Corrar, Paulo e Dias Filho (2007) indicam que s@o convenientes 30 casos por
varidvel independente colocada no modelo inicial. Essa restricao é plenamente
afendida no estudo em questdo, mesmo com a exigéncia de 30 casos. A partir
da definigéo da opcdo pela Regressdo Logistica, alguns passos precisam ser
estabelecidos para a sua aplicacdo. Inicialmente, a decis@o pela varidvel a ser
definida como a varidvel resposta do modelo, no presente estudo, é a evasdo.

A segunda efapa consiste em especificar as varidveis que deverdo
estar no modelo inicial. A opgdo pelas varidveis a serem incluidas no modelo
foram: o julgamento de sua pertinéncia por parte do pesquisador e a limitagéo
das informacdes contidas em banco de dados.

A terceira etapa é a criagdo de varidveis Dummy para as varidveis
nominais. Para Hill, Griffiths e Judge (1999), as varidveis dummies, também
designadas como varidveis bindrias, sdo varidveis explicativas que podem
tomar um de dois valores, O ou 1. Como no presente estudo existem varidveis
com essas caracteristicas, o uso desse tipo de recurso passa a ser fundamental.

A quarta etapa do estudo consiste em escolher um meio de consti-
tuicdo do modelo logistico. Assim, a opg¢do foi pela utilizacdo de um pacote
estatistico utilizado para o fratamento dos dados da pesquisa. Esse software
estabelece a forma de chegar até a equacdo do modelo de regressdo. Para a
utilizacdo da Regressdo Logistica, & necessario definir um método de avaliagcdo
do modelo: o método escolhido foi o stepwise (passo a passo).

Nesse método, as varidveis sdo intfroduzidas no modelo uma a uma.
Apds a inclusdo das variaveis, o modelo é avaliodo no sentido de verificar se
melhora sua capacidade preditiva e,passo a passo, sdo incluidas e excluidas
novas variGveis, até que se enconfre uma combinagdo étima de varidveis. Para
Hair, Anderson, Tatham e Black (2005), esse método permite que o pesquisar-
dor examine a contribuic@o de cada varidvel independente para a melhoria
do modelo de regressdo. Cada varidvel é considerada para inclus@o antes do
desenvolvimento da equagdo.
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3. Resultados

Nesta etapa, sdo revelados os resultados do estudo, apresentando a
andlise bivarioda dos dados de forma descritiva; a avaliacdo da qualidade de
ajuste da regressao logistica; o modelo final da Regressdo logistica adotado;
um exemplo de previsdo utilizando o modelo de regressao logistica; algumas
consideracdes sobre os resultados da andlise multivariada; e uma comparagdo
dos resultados encontrados nos estudos realizados em 2008 e 2011,

O conceito de evasdo depende da granularidade e da temporalidade
da informag@o a ser pesquisada. Dessa forma, a evasdo pode ser mensurada
a partir da disciplina, do curso, da instituicdo ou do sistema educacional.
A instituicdo pesquisada designa um discente como sendo evadido do curso
quando esté hd, pelo menos, seis semestres consecutivos sem matricula (fem-
poralidade), constituindo enté@o na perda da vaga obtida. Essa foi a definigao
adotada para caracterizar a evasdo na populagdo pesquisada.

Ao final do estudo de 2008, conforme consta na Figura 1, os princi-
pais fafores que interferem na evas@o esfGo relacionados ao fempo do aluno
no curso, desempenho académico, drea do curso, indefinicdo da escolha
profissional e condi¢des financeira. Observa-se que grande parte da evasdo
acontece no primeiro semestre e, até o ferceiro semestre, os indices de evasdo
s@o mais altos, estabilizandose apds esse periodo. Quanto ao desempe-
nho académico: muitas reprovagdes e médias baixas fambém se mostraram
significafivas. A drea de conhecimento onde o curso esfd inserido fambém
demonstra uma maior ou menor propensdo & evasdo. Por fim, a inadimpléncia
e a matricula em poucas atividades académicas durante os semestres também
se revelam como indicador de um potencial aluno evadido.
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Figura 1
Principais varidveis que inferferem na evasdo ins-
titucional da Universidade em 2008

Fonte| Estudo realizado pelos autores em 2008

O estudo de 201 1 mostrou que, dos 5.324 alunos que ingressaram em
20006, apds cinco anos, 56,67% jé se evadiram da insfituicdo. Segmentando
os resultados por drea,é possivel perceber que a area de Ciéncias Humanas
foi responsavel pela maior participacdo relativa na evasdo (61,09%). Entre
todas as dreas pesquisadas, a de menor taxa de evasdo ocorreu na drea de
Ciéncias Juridicas (50,83%), ainda que seja alta. Considerando esses resul-
tados e os obtidos no levantamento realizado com os ingressantes em 2003,
percebe-se uma fendéncia de crescimento da evasdo, uma vez que o resultado
de 2003 apontava para um percentual de 53,79% (em igual tamanho de
corte temporal) e, em 20006, atingiu 56,67%. Entre as Greas de conhecimento,
as de Ciéncias Humanas, Econémicas e Exatas e Tecnoldgicas sGo as que
apresenfam taxa de evas@o superior & institucional, ficando as demais dreas
abaixo (Ciéncias Juridicas, Ciéncias da Comunicacdo e Ciéncias da Satde).

A evasdo aconfece com maior infensidade entre estudantes que ingres-
sam com idade mais elevada. Dois fatores indicam este fato: a média de idade
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dos alunos evadidos ¢ de aproximadamente 25 anos; e a dos ndo evadidos,
de 22 anos. Além disso, os percentuais de evadidos sGo maiores entre os estu-
dantes mais velhos, comparativamente aos que ndo se evadem. Esses dados se
intensificam entre alunos com idade de ingresso superior a 30 anos de idade.
Aglutinando os resultados por faixas efdrias, verificase que a quantidade de
ingressantes com idade de 17 a 20 anos é de 2.289; nesse grupo, a taxa
de evasdo ¢ de, aproximadamente, 46%. Em compensacdo, a quantidade de
ingressantes com idade superior a 30anos é de 690 e a faxa de evasdo é de,
aproximadamente, 72%. Considerando os ingressantes acima de 50 anos a
evasdo atinge quase 100%.

Os resultados da variavel estado civil indicam que os estudan-
fes solteiros sGo os que apresentam menor percentual de evasdo (55,81%).
Considerando que a evas@o entre os ingressantes mais jovens & menor e a con-
digdo civil solteiro ser mais representativa, & possivel identificar esse resultado
mais explicado pela idade do que pelo estado civil.

A evasdo, percebida por meio de indicadores de desempenho no
vestibular,demonstra que existe uma relagdo inversamente proporcional entre
esse desempenho e a taxa de evas@o, ou seja, alunos com menores médias de
desempenho no vestibular fendem a apresentar maiores taxas de evasdo esco-
lar.Esse piblico foi evidenciado no estudo realizado, em 2008, com potencial
de evasdo pela dificuldade de acompanhamento das exigéncias dos cursos
superiores e indecis@o em relagdo & escolha do curso. Enfre aqueles que ingres-
sam com média inferior a 5, a taxa de evasdo é de, aproximadamente, 65%.

A evasdo para cada uma das formas de ingresso revela que a menor
taxa de evasdo acontece entre os alunos que ingressam em seus cursos utili-
zando a bolsa ProUni (26,01%) ou por paralelo inferno — matricula em 2 cursos
(30,56%). Essas duas formas de ingresso apresentam resultados menores de
evasdo do que os ingressantes por outras formas.Por outro lado, os maiores
percentuais de evasdo acontecem entre os estudantes que ingressaram por
readmissGo (/5,82%), processo seletivo alternativo (/9,58%) ou portadores
de diploma (82,96%). Novamente, a variavel idade pode estar subjacente a
esse resultado, visto que é provével que esses estudantes tenham mais idade.
Por outro lado, podem ser alunos com mais tempo entre a conclus@o do ensino
médio e a inclusdo no ensino superior; terem realizado o ensino médio pelo
programa de Educacdo de Jovens e Adulios (EJA), formando-se com menos
preparo para ingresso No ensino superior.
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E inferessante observar que a quantidade de ingressantes por trans:
feréncia interna é bastante expressiva, porém a outra possibilidade de curso
acaba ndo se concretizando, uma vez que a faxa de evasdo entre esse publico
é de 53,65%. Sao alunos indecisos sobre a sua escolha e mesmo uma segunda
possibilidade acaba ndo se concretizando; dessa forma, ao acompanhar os
alunos com muitas transferéncias, é possivel se ter um trabalho de aconselha-
mento mais direto, ajudando nessa decisdo.

O estudo indicou um perfil de discente com algumas caracteristicas
comuns. Quanto mais aprovagdo o aluno apresenta ao |ongo de sua trajetério
no curso, menor fende a ser seu percentual de evasdo. E importante desto-
car que, dos 601 alunos que ndo obtiveram nenhuma aprovacdo no periodo
(alguns se evadiram j& nos semestres iniciais, quando a evasdo é mais acentu-
ada),92,18% acabaram por se evadir da Universidade.

O percentual de atividades reprovadas e a relagéo da taxa de eva-
s@o sdo diretas, ou seja, & medida que aumenta o percentual de atividades
reprovadas, aumenta a taxa de evasdo. Considerando esses resultados junto &
média de ingresso no vestibular, cabe destacar que a insfituicdo deve ter uma
preocupacdo com esse perfil de aluno, em fungé@o da necessidade de acdes
especificas para oferecer condigdes minimas aos estudantes durante a sua fro- 92
jetoria no curso, principalmente nos primeiros semestres de ingresso.

Com relagdo aos percentuais de atividades canceladas, existe uma
relagdo diretamente proporcional entre essa varidvel e a taxa de evasdo.
Quanto maior o percentual de atividades canceladas durante a sua trajetéria
no curso, maior fende a ser a probabilidade de o aluno se evadir. Da mesma
forma, observa-se esse fenémeno com relagdo & proporcdo de atividades
em que o aluno fica sem frequéncia, ao final do semestre,e & proporcdo de
desisténcia de atividades académicas no periodo. Essas duas Ultimas varidveis
podem estar relacionadas & dificuldade de acompanhamento das afividades
académicas por falta de conhecimento, problemas pessoais ou incerteza sobre
a escolha.

Por outro lado, o percentual de créditos nas disciplinas j& concluidos
do curso demonstra o avanco do aluno dentro do curriculo.Sendo assim, os
percentuais de evasdo se acentuam mais no inicio do curso: quanfo mais o
aluno avanca no curso, menor tende a ser sua chance de se evadir. No estudo
realizado em 2008 e do acompanhamento dos indicadores de evasdo, esse
fato & tinha sido levantado.
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Durante a frajetéria dos estudantes em sua vida académica, eles, even-
tualmente, ficam algum semestre sem realizar a sua matricula. Considerando
que, em algum momento dessa frajetéria, ele tenha estado um semestre sem
matricula, pode-se perceber que, & medida que aumentam os momentos em
que esse fafo aconfece, aumenta a chance de o aluno se fornar um evadido
da instituigdo. Mais uma vez, o processo de evasdo vai sendo construido a
partir de indicativos que sinalizam potenciais alunos evadidos possiveis de ser
monitorados pela instituicdo universitaria. Em alguns casos, com muitos semes-
fres sem matricula no periodo, a evas@o n&o se caracterizou, pois os alunos
estavam matriculados no momento da extracdo dos dados, principalmente nos
casos em que ha reforno do aluno, apds um longo periodo sem matricula.

A média de desempenho dos estudantes nas atividades académicas
revela que, da mesma forma que a média do ingressante, quanto mais baixa
a média do aluno, maior a propensdo de ele se evadir da Universidade.Outra
varidvel importante a ser considerada é a média de atividades académicas
matriculadas no semestre. Esse dado revela que, da mesma forma que a média
do ingressante, quanto mais baixa a média de créditos matriculados do aluno,
maior a propensdo de se evadir da instfituicdo.

As variaveis de cardter financeiro, que incluem também os diferentes
tipos de apoio, bolsas ou financiamentos indicam uma possivel relagéo de
causa e efeito atuando sobre os indices de evasdo. A variavel inadimpléncia
permite identificar que a condig@o financeira tem influéncia no momento da
evas@o, pois o percentual de evadidos é superior entre quem esfeve, em algum
momento do curso, em condig@o de inadimpléncia.O fato de os alunos rece-
berem qualquer tipo de ajuda financeira indica que seu potencial de evasdo
é menor, se comparado com aqueles que ndo recebem nenhum tipo de ajuda
financeira. Da mesma forma, observa-se para quem tem algum tipo de ajuda
— por exemplo, mediante bolsa filantropia,financiamento, Fies, amparo social
e ProUni —, sua chance de se evadir diminui em comparagdo com aqueles que
ndo possuem algum tipo de apoio financeiro.

Outras varidveis fambém pesquisadas indicam que a evasdo ndo se
diferencia, significativamente, quanto a algumas classificacdes, como, por
exemplo,o género. O tipo de escola, regularmente frequentada no ensino
médio, mostrou que, enquanto 64,51% dos ingressantes oriundos de esco-
las estaduais se evadem da Universidade, 53,07% dos alunos que cursaram
escola privada se evadem.
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No questiondrio do aluno ingressante por meio do processo vestibular,
hd a indagagdo sobre qual o principal motivo de escolha do curso. O motivo
predominantemente assinalado é o que relato a adequagdo da escolha com
as aptiddes pessoais do aluno, mas é a alternativa indicacdo por testes voca-
cionais (51,52%) e prestigio social da profissdo (51,43%) que apresentam
as menores taxas de evasdo.O percentual maior esté na opcdo mercado de
frabalho (68,26%). Nesse caso, a escolha do curso se dd ndo por aptiddo ou
preferéncia, mas por oportunidade.

Um aspecto primordial a ser considerado ¢ com relag@o ao fato de
que alunos com frés semestres consecutivos sem matricula fem uma chance
de se evadir muito superior (74,7 1%) aqueles que ndo ficam nessa condicdo
8,46%). Esse aspecto destaca essa varidvel, que i& havia sido relevada no

P que |

estudo anterior (2008).

A seguir, t&m-se os procedimentos bdsicos de aplicag@o de uma and-
lise multivariada de regressao logistica. A avaliag@o da qualidade do ajuste da
Regressdo logistica passa pela andlise de uma série de testes e indicadores
que contribuem para que se possa decidir a esse respeifo. A seguir,apresentam-
-se esses festes e indicadores para que seja feita uma andlise conjunta de seus
resultados. N&o existe uma orientagdo sobre qual é o mais importante, pois
eles avaliam situacdes e concluem com base em distintas visdes. Por isso, &
fundamental avaliar todos conjunfamente e ndo esquecer que uma amostra
bastante expressiva possibilita maior sensibilidade dos testes aplicados, como
é o caso desse estudo.

Uma das principais medidas de avaliagéo da Regresséo Logistica é o
log Likelihood Value (-2LL). Esse indicador mostra a capacidade de o modelo
estimar a probabilidade associada & ocorréncia de determinado evento. No
estudo em quest@o, o evento estd associado & previsGo de evasdo para um
deferminado discente. Em termos de significado,quanto menor o valor desse
indicador, maior o poder preditivo (definir um aluno como sendo evadido
quando ele realmente €, e viceversa) do modelo.

O feste Cox & Snell R-Squared serve para comparar o desempenho
de modelos concorrentes. Entre duas equacdes logisticas igualmente validas,
devese preferir a que apresente o Cox & Snell R-Squared mais elevado. Esse
indicador baseia-se no log Likelihood Value e quanto maior o seu valor, melhor
a qualidade do ajuste. Sua finalidade é a mesma do Cox & Snell R-Squared,
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porém assume a “ideia” do coeficiente de explicacdo do ajuste pela regressao
linear miltipla (de O a 1). Analisando-se os resultados obtidos por meio do
software, todos os indicadores apresentados indicam que o modelo pode ser
aplicado.

O teste Hosmer e lemes how ¢é obtido mediante um teste Qui-
quadrado, que consiste em dividir o nimero de observacdes em 10 classes e,
em seguida, comparar as frequéncias preditas pelo modelo com as observa-
das no estudo de coorte. Em funcdo disso, a finalidade desse teste é verificar se
existem diferencas significativas entre as classificacdes realizadas pelo modelo
e a realidade observada. Como o méfodo possui varias efapas, o passo 9 foi
o escolhido, uma vez que revelou melhores resultados.

Com determinado nivel de significancia, buscase aceitar a hipotese
de que ndo existem diferencas entre os valores preditos e observados. Caso
exisfa diferenga entre os valores, entdo o modelo ndo seria capaz de produzir
estimativas e classificacdes muito confidveis.Com o resultado desse indicador,o
modelo seria apropriado, visto que n&o mostra diferenca entre o valor obser-
vado e o estimado.

A definicéo sobre o modelo final de regresséo logistica passa pela
andlise da sua qualidade, realizada anteriormente, e da composicdo do
modelo com o melhor conjunto possivel de varidveis. O modelo inicialmente
proposto apresenfou um conjunto de 34 varidveis independentes.

Os resultados iniciais apresentam o resumo dos dados que foram
efetivamente processados no modelo logistico. De um total de 5.331 casos,
2.150 (40,3%) foram utilizados, sendo que 3.181 casos foram eliminados
por ndo terem informacdo em, pelo menos, uma variavel. Aparentemente,
esse resullado elimina uma quantidade muito significativa de informagdes. Isso
aconteceu na varidvel média no vestibular, que néo estava disponivel para
alunos por outras formas de ingresso. Numa primeira fentativa, foi retirada essa
variavel do modelo, e a quantidade de dados incluidos aumentou significativa-
mente, porém, quando analisada a capacidade preditiva do modelo, principal
indicador de eficiéncia de uma regressao, ela piora com a retirada da variavel
média de desempenho no vestibular.

Esse fafo corrobora a importancia dessa varidvel na capacidade de o
modelo fazer previsdes sobre a ocorréncia da evasdo.Com isso, a opgdo foi
manter a varidvel no modelo. Ao final, verificase que a varidvel ndo aparece
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na composicdo do modelo, mas garantiv uma melhor predicdo dos resultados.
Assim, enfende-se que o modelo confunde duas ou mais variaveis e escolhe,
apenas, uma para compor o modelo de previsdo.

Os resultados apresentados indicam a composicdo final do modelo,
assim como as respectivas variaveis que o infegram.

Tabela 1
Modelo final de regressdo logistica

Vardveis B Exp(B] 95% C.I. for EXP(B)
Lower | Upper
Area
area(l) -0,217 0.805 0,519 1,248
area(2) 0,174 1.193 0,819 1.737
area(3) 0.321 1.378 0,947 1.564
area(4) -0,610 0,543 0,241 1,222
area(3) -0,068 0,935 0,613 1,426
Idade -0,037 0,963 0,940 0.988
transferéncia_intema(1) -2,034 0,131 0,094 0.177
Aprovadas 0.010 1,010 1.005 1.016 96
créditos_concluidos 0,010 1,010 1,004 1.015
inadimplents(1) 0.352 1,422 1.083 1,868
trés_semestres(1) 2,800 15,438 11,102 24,339
ajuda_licenciatura(l) 0.756 2,129 1.257 3.604
Constant -0,734 0.704 0,528 0.93%9

Fonte | Software estatistico

Na Tabela 1, a regressao logistica mostra que as varidveis que com-
pdem o modelo sdo: drea de conhecimento; a idade do aluno; o fafo de fer
ou ndo realizado alguma fransferéncia inferna; o percentual de aprovacdo
nas atividades académicas; a quantidade de créditos j& concluidos; o fato
de esfar inadimplente em algum periodo; e o fato de estar, hd trés semestres,
sem realizar matricula. Nessa tabela, aparecem os valores de Exp (B), o que
indica o quanto aumenta ou diminui a probabilidade de um aluno se eva-
dir, visto que ocorre uma alferagdo nessa variével e as demais permanecem
iguais. Desfaca-se o resultado obtido pelo fato de o aluno estar frés semestres
consecutivos sem matricula, onde Exp (B) € igual a 16,438, ou seja, um aluno
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que chega a essa situagdo tem 1.543,8% de chance maior que os demais,
de se evadir do curso. Nesse caso, convém atuar junto aos alunos em inicio
de curso, visto que, também, as taxas de evasdo, calculadas pelo indicador
Universidade, mostram que, nos primeiros semestres, € quando existe a maior
evasdo de alunos.

A partir do conjunto de dados estabelecido para se ajustar um modelo
de regress@o logistica, seguem algumas consideragdes importantes. Em pri-
meiro lugar, as conclusdes apresentadas pelo modelo dependem muito do
conjunto de varidveis que se optou por incluir inicialmente. Ao final das etapas
de ajuste, 0 modelo de regressdo logistica pode realizar previsdo com base
em probabilidade de chance de acerto conhecida.

O modelo logistico final proposto é:Y = - 0,734 -0,217 area (1)
+0,176 &rea (2) +0,321 area (3) 0,61 drea (4) 0,068 &rea (5)-0,037 idade
-2,034 transferéncia_interna (1) +0,01 aprovadas +0,01 créditos_concluidos
+0,352 inadimplente (1) +2,8 trés_semestres +0,756 ajuda_licenciatura (1)

Onde:
Y & a variavel resposta (sim ou ndo) o aluno se evade
0,734 é a constante do modelo
&rea (1) quando o curso for da drea de Ciéncias da Comunicagdo
(demais igual a zero)
drea (2) quando o curso for da érea de Ciéncias Econdémicas (demais igual a zero)
drea (3) quando o curso for da érea de Ciéncias Exatas (demais igual a zero)
drea (4) quando o curso for da érea de Ciéncias Humanas (demais igual a zero)
&rea (5) quando o curso for da drea de Ciéncias Juridicas ([demais igual a zero)
&rea quando o curso for da drea de Ciéncias da Satde (zero para fodas)
idade ¢ a idade do aluno no momento de ingresso no curso
transferéncia_interna é quando o aluno realizou transferéncia inferna (1) ou nédo (O)
aprovadas é o percentual de disciplinas aprovadas no periodo
créditos_concluidos é a quantidade de créditos & concluidos pelo aluno
inadimplente ficou inadimplente (1) ou quando néo ficou (O)
trés_semestres ficou trés semestres consecutivos sem matricula sim (1) e ndo (O)
ajuda_licenciatura & quando o aluno recebe a ajuda (1) ou ndo (0)

Dessa forma, a probabilidade de o aluno se evadir do curso de gradu-
ac¢do acaba sendo medida ndo pela férmula de ajuste, pois ela é construida a
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partir de um modelo logit (logaritmico natural). Mas a probabilidade pode ser
obtida da seguinte forma:

-¥

Plevadin =
1+e

Nesta expressdo, o Y representa a equagdo de regress@o logistica.
Apds a substituigdo dos valores das variaveis, é possivel determinar a proba-
bilidade de evasdo.Como a varidvel resposta é dicotdémica, entdo o modelo
estabelece que, se a probabilidade calculada for superior a 0,50, o aluno se
evade; caso contrdrio, ndo.

Como exemplo, um aluno com as seguinfes caracteristicas:Ingressou
em um curso da drea 1 - drea (1) = 1 zero para os demais; € de um curso da
drea de Ciéncias Exatas (drea (3) = 1 e zero para as demais); ingressou no
curso com 30 anos; @ realizou fransferéncia de curso — fransferéncia_interna =
1; foi aprovado em 50% das disciplinas que se matriculou — aprovadas = 50;
i& concluiu 16 créditos do seu curso — créditos_concluidos = 16; esteve inadim-
plente durante um periodo — inadimplente = 1; ficou frés semestres consecutivos
sem matricula — trés_semesires = 1 e recebe bolsa licenciatura — ajuda_licen-
ciatura = 1, qual seria a sua probabilidade de se evadir?

1
+e -(—0,734+0,32101)-0,037(30) -2,03401) +0,01(50) +0,01016) +0,352(13 +2,8(1) +0,736( 1)

Plevadir) = I

=0,61061

1 1 1
Plevadir) = = =
( ) 1+e™™  1+0,6231 1,6231

Com base nesse resultado, o aluno fica caracterizado como possivel
evadido (pois a probabilidade é maior que 0,50), tendo 61,61% de chance
de se evadir. De modo geral, é possivel resumir o modelo de evasdo de 2011
pela Figura 2.
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Figura 2

Principais varidveis que interferem na evasdo ins-
titucional da Universidade em 2011

Fonte | Estudo realizado pelos autores em 2011

Os grandes grupos que aparecem na Figura 2 sdo representados
pelas varidveis incluidas no modelo de regressdo. O que diferencia essa repre-
sentacdo da obtida pelo estudo de 2008 ¢ a inclus@o dos fatores sociais.

Os passos adotados até a conclusdo final do modelo de regressao
logistica avaliaram as contribuicdes das varidveis a partir de um conjunto de
indicadores de qualidade de ajuste. Além desse fato, coube, também, ao pes-
quisador avaliar os resultados obtidos e buscar novos caminhos para a solugdo
dos problemas encontrados.

O modelo final de ajuste incluiu variaveis oriundas das mais diversas
dreas,tanfo varidveis de escolha por curso e desempenho nas atividades aca-
démicas quanto variveis de natureza bastante diferenciada. Esse fafo alerta
para o indicio de que existe uma complexidade de fafores que inferferem no
fenémeno da evasdo. Esses fatores podem ser muito diversos de um aluno para
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outro. Enquanto para alguns a indecisdo pela escolha passa a ter importéancia
fundamental, para outros as lacunas decorrentes de sua formagdo anterior difi-
cultam sua trajetéria no curso, entre outros fatores.

O modelo final apresenta, a partir da composicdo de um conjunfo de
varidveis, a probabilidade de ocorréncia de um aluno se evadir da instituig&o.
Essa probabilidade, quando inferior a 50%, € um indicativo de que falvez o
aluno ndo va se evadir (varidvel resposta); por outro lado, quando superior o
esse valor, mostra indicios de que ele pode se evadir. Consideragdes sobre
a variavel resposta ndo sdo conclusivas, pois frabalham com probabilidades
e ndo com certezas.Modificagdes no perfil do aluno alteram a sua probabili-
dade de evasao.

A comparagéo dos resultados obtidos, no estudo de 2008, com o
realizado em 2011 reifera aspectos relevantes na compreensdo da evasao. O
principal aspecto a ser avaliado foi com relagdo ao indicador de evasdo, que,
em 2008, (com base nos ingressantes em 2003) era de 53,79% e apresentou
uma fendéncia de crescimento muito significativa, passando em 2011 (com
base em 20006] a ser de 56,67%. Nem os alunos ingressantes em 2003 e os
ingressantes em 2006 foram alvo de alguma agdo institucional de combate &
evasdo, efetivada a partir do primeiro estudo, impactando os ingressantes a
partir de 2008. Com isso, verificase que a tendéncia da evasdo institucional
era de crescimento.

Um aspecto que diferencia o estudo de 2008 com o realizado em
2011 foi que, na primeira edicdo, houve, além do estudo quantitativo, uma
coleta de dados qualitativa, incluindo, assim, aspectos mais subjefivos que
inferferem na consfrugdo do processo de evasdo institucional. Na configuracao
da evasao do estudo realizado em 2008 (Figura 1), destacam-se as variaveis
de desempenho académico, indefinicdo da escolha profissional, condigdes
financeiras, fempo de curso e drea a que o curso de graduacdo esfd vincu-
lado. Essas variaveis se repetem no modelo de evas@o insfitucional de 2011,
demonstrando que a realidade n&o se alterou muito no panorama da evasdo
institucional. A diferenca, em 2011, & que passa a ser incluida uma variével
de cunho social.
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4. Conclusoes

A partir da andlise descritiva dos resultados, percebe-se que algumas
variGveis podem identificar uma maior ou menor propensdo a um aluno se
evadir da insfituic@o. Algumas dessas varidveis estdo relacionadas a fatores
sociais, econdémicos, de desempenho académico e de escolha profissional,
entre outras. A consfrugdo dessa representacdo tem como base a andlise biva-

riada dos dados.

Resumo das varidveis de maior risco de evasdio

Figura 3
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As questdes apresentadas nesse resumo foram aquelas em que a
diferenca enfre as categorias de resposta das varidveis apresentaram muita dis-
crepdncia, indicando a necessidade de um acompanhamento mais individual,
como forma de ag@o para a prevencdo da evas@o insfitucional. N&o esfd, no
modelo, a variavel trés semestres consecutivos sem matricula, ainda que seja
muito representativa no modelo. Esse fato ocorre porque essa varidvel pode
estar inserida em todos os fatores constantes na representacdo.

Com relacdio aos fatores sociais, identificaram-se duas varidveis: idade
superior a 30 anos e ingresso por processo selefivo alfernativo, portador de
diploma e readmitido. Com relagdo & variavel idade, em alguns casos, os
ingressantes s@o oriundos de programas do tipo Educagdo para Jovens e
Adultos (EJA), supletivos ou mesmo concluiram o ensino médio hd muito fempo.
Em qualquer dessas circunstancias, a situagdo do aluno, em relagdo ao pre-
paro para um curso superior, &€ desvantajosa pelo tempo de afastamento e
pelas perspectivas de futuro em relog@o & conclusdo de um curso em nivel
superior. Os ingressantes por diploma ou processo seletivo alternativo tendem a
ter mais idade, caindo alguns na situagdo apresentada acima.

As variveis que compdem o fator econdmico foram identificadas
como em média no méximo duas atividades matriculadas no semestre e ndo
receber algum tipo de ajuda financeira. De todas as ajudas pesquisadas, ape-
nas a bolsa licenciatura ndo fez diferenca na evasdo da instituicdo porque,
provavelmente, os ingressantes em geral de classes mais desfavorecidas &
sinalizaram dificuldades em arcar com o valor da mensalidade com o desconto
da bolsa.Nos demais casos, os que tinham algum tipo de auxilio apresenta-
vam taxas de evasdo menores dos que ndo tinham.

As questdes que envolvem o desempenho académico do aluno,
ao longo de sua permanéncia anterior & evasdo, foram identificadas como
sendo: média no vestibular de, no maximo, trés; menos de 40% de aprovagdo
nas atividades cursadas; média de desempenho nas atfividades académicas
inferior a frés e mais de 20% de cancelamentos ou sem frequéncias nas ativi
dades académicas. Esses dois dltimos fafores podem ndo, necessariamente,
estar vinculados a problemas académicos, como cancelamento por problema
financeiro ou de outra natureza, principalmente quando ocorrem no inicio do
semestre. Podem estar associados a situagdes de fracasso, alunos que desistem
pela dificuldade de serem aprovados na disciplina, por falta de maturidade
como universitério, que, por sua vez, podem estar implicados com aspectos
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como relagdo professor/aluno, metodologias de ensino e aprendizagem e
avaliacdo,entre outros.

Com relacdo a fatores de desempenho, verifica-seque, nas questoes
de ingresso com média de, no méximo, trés e média de desempenho nas
atividades inferior a trés, a relacdo média e taxa de evasdo é inversamente
proporcional, ou seja, & medida que aumenta a média, a fendéncia,nos dois
casos,é de que diminua a propens@o de ocorrer a evasdo insfitucional.

No fafor de escolha profissional, a varidvel “realizou transferéncias
infernas durante o periodo pesquisado” indica que o fato de o aluno ficar se
fransferindo de curso j@ & um indicativo de indefinicdo da escolha profissional
ou valor social da profissdo e contribui para a evasdo. A esse fato se soma a
informacdo de que a escolha do curso, por meio de festes vocacionais, com-
prova que a evasdo é inferior, ligeiramente, as demais opgdes de escolha do
CUrsoO a sequir.

Com relog@o ao ajuste da Regressao Logistica, as consideragdes sobre
as varidveis, apresentadas na andlise bivariada de forma descritiva, passam
a ter outro enfendimento. Quando uma varidvel possui relevancia na evasdo
institucional e é identificada de forma bivariada direta, isto &, isolando-a das
demais, ndo se pode identificar a inferagdo entre elas. Por isso, ao se analisar
as variveis por meio de um modelo multivariado, as inferacdes revelam como
a presenca de uma ou mais varidveis explica o fendmeno da evasdo.

Em alguns casos, as varidveis destacadas anteriormente ndo apare-
cem no modelo logistico por serem concomitantes; por exemplo, se a média
nas disciplinas é baixa e existem muitas reprovagdes, isso significa a mesma
coisa para o modelo e ele ndo considera as duas variaveis, mas, apenas,
uma. Por outro lado, uma varidvel pode aparecer no modelo, mas ndo ter sido
destacada como representativa, fato que pode acontecer quando essa nova
varidvel se enconfra com a presenca das demais que eram representativas;
por exemplo, o género pode ndo ser representativo no fenémeno da evasdo,
mas, se alunos do sexo masculino #€m menor desempenho, o género passa a
ser relevante.

Utilizando a andlise multivariada, as varidveis presentes no modelo
ndo se diferenciaram muito da natureza das que consfaram no modelo de
2008. Em 2011, aparece um indicador de ordem social, que nGo estava pre-
sente no modelo anterior. As varidveis do modelo final de regressao ndo s@o as
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mesmas destacadas na andlise bivariada dos dados, como também explicado
acima.

Um ponto em destaque € que os dois estudos, realizados em momen-
tos diferentes, apontam, fortemente, para a varidvel trés semestres qonsecufivos
sem matricula como o principal indicador de evaséo insfitucional. E fundamen-
fal, além do acompanhamento das demais variaveis em destaque no estudo,
um conjunto de agdes direcionado aos alunos em inicio de curso, pois,nessa
efapa, € que surgem os primeiros sinais de dificuldade de acompanhamento
das exigéncias das atividades académicas, de pagamento de mensalidades,
de incerfeza quanto & escolha profissional, entre outros fatores que tendem a
desencadear a evas@o.

Recomenda-se que a evas@o seja incluida como um indicador de
gest@o das instituicdes de educacdo superior na medida em que estudos de
natureza qualitativa e quantitativa, o monitoramento e acompanhamento de
seus indices, ao planejamento, execucdo e avaliagdo de agdes imprimem
novos olhares e perspectivas de docentes e gestores visando & garantia da
permanéncia e conclusdo dos estudantes nos cursos de graduag@o.
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Resumo

O Estado neo liberal fraz consequéncias para a infegridade das insfituicdes
sociais e as do ensino superior. Obijetiva-se analisar uma consequéncia em especial: a
corrosdo da ideia de bem publico, abarcando questdes de justica social e de equani-
midade. Considera-se como a formagdo universitéria é afetada por essa corros@o e o
papel da Universidade na sua reconstrugdo. Metodologicamente, estd fundamentada na
perspectiva da éfica do cuidado,no dmbito da Teoria Histérico-Cultural da Atividade. Tais
bases tedricas favorecem a (relinterpretacdo epistemolédgica do fazer pedagogico univer
sitério, propondo que a Universidade encontre sua razdo de ser imiscuida nas questdes
essenciais do seu fempo.

Palavraschave: Teoria histérico-cultural da atividade. Educacdo universitaria. Formagdo
humanista.

The University educationas a public good

Abstract

The neocliberal State produces consequences for social integrity of insfitutions
and higher education. The objective here is to analyze a result in particular: the corrosion
of the idea of public good, covering social justice and equality issues. It is considered
how university education is affected by this corrosion and the role of the university in its
reconstruction. Methodologically, it is based in the ethics of care perspective, under the
CulturalHistorical Activity Theory. Such theoretical bases favor the (re] interpretation of the
university teaching epistemology, proposing that the university find their reason for being
meddled in the major issues of his time.

Keywords: CulturalHistorical Activity Theory. University education. Human isfeducation.
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La educacién universitaria como un bien publico

Resumen

El Estado neoliberal tiene consecuencias para la infegridad de las insfituciones
sociales y educacion superior. Pretendemos analizar un resultado particular: la corrosion
de la idea de bien publico, abarcando la justicia social y la igualdad. Consideramos
como la educacion universitaria es afectada por esta corrosién y el papel de la univer-
sidad ensure construccion. Metodologicamente, nos basamos en la perspectiva de la
ética del cuidado, bajo la teoria de la actividad Histérico Cultural. Tales bases tedricas
favorecen la (relinterpretacion epistemolégica a docencia universitaria, proponiendo
que la universidad encuentre su razén de ser inmiscuida en los principales problemas
de su tiempo.

Palabrasclave: Teoria de la actividad histéricocultural. Educacién universitaria.
Educacién humanista.

Introducao

Intmeras fransformacdes econdémicas, sociais, politicas e tecnolégi-
cas tém desencadeado, nas Ultimas duas décadas, problemdticas novas na
maneira de se viver em sociedade.Considerase que, a partir de 1989, a
sociedade ocidental enfra em uma nova crise, gerada pela passagem de um
modelo de modemidade societdria, caracterizado por uma légica econdmica,
politica e sociocultural focada numa dimensdo nacional e esgargamento de
fronteiras identitérias (MAGATTI,2005). E que aparece evidenciado na des-
terriforializag@o e na fragmentacéo da producdo de bens, na mobilidade do
capital, na infernacionalizagdo da economia e nas relacdes de poder esta-
belecidas entre paises, no surgimento de blocos econémico-politicos, como o
Mercosul e a Unido Europeia, por exemplo, bem como nas possiveis rupturas
com formas de construcdo e divulgagcdo do conhecimento, e com sistemas de
crencas e valores éticomorais, favorecida pelo crescente desenvolvimento dos
recursos tecnoldgicos e de acesso & informagdo.

Esses fendmenos sdo, geralmente, agrupados sob o rétulo de “glo-
balizag&o”, definida como o processo de infernacionalizagdo da produgéo,
com uma nova divisGo, internacional, do trabalho, pautada por uma ideo-
logia de poder econémico neoliberal. Comporta, dentre outros,importantes
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movimentos migratérios, das regides mais pobres para aquelas onde passa
haver maior concentracdo de riqueza, e, destacadamente, a transformagdo
na natureza filoséfico-politica dos Estados, que se transformam em agéncias
fomentadoras desse processo, numa minimizagdo do estado de bem-estar
social (COX,1996). E, como aqui argumentado, num esgotamento da ideia
de bem publico, enfendido por Nixon (2012), nGo como a somatéria dos
interesses individuais presentes num determinado grupo social, mas, contrario-
mente, com preocupagdes que envolvem questdes de equanimidade e justica
social. Magatti (2005) assevera que a caracteristica central da modemidade
confemporénea esté representada numa condi¢do global de rompimento com
formas de se pensar o mundo e a vida, em suas relagdes, imbricada aos
novos contornos econdmicos e tecnolégicos. Ha a difusdo de ideologias que
parecem engessar agdes de coletivismo e de solidariedade, exacerbando o
individualismo, a “tecnificacdo” do viver social e o agravamento da margino-
lizacdo e das desigualdades sociais. Isso pode ser observado em dados de
documentos internacionais, como no relatério elaborado pelo Observatério
de Desigualdades (2014), apontando que as desigualdades sociais nos pai-
ses ocidentais, a partir da década de 1990, se mantiveram elevadas, ou
se acentuaram,mesmo naqueles paises onde houve melhoria nas condigdes
econdmicas, como & o caso dos chamados pafses emergentes: Brasil, Russia,

india, China e Africa do Sul (SIVERIO, 2014).

Os impactos dessa nova condicdo global nas sociedades sdo difusos
e deletérios, dificeis de ser atribuidos a fatores causais isolados, e sua gravi
dade estd associada & capacidade de enfrentamento e de resisténcia que os
diferentes setores sociais conseguem desenvolver, nesse cendrio.Trés impac-
fos sGo mais cenfrais e perniciosos: a desregubmenfocdo estatal, que fem,
como efeitos, uma crescente privatizacdo dos servigos piblicos,e, sobretudo,a
infiliracdo do crime organizado nos espagos ndo ocupados pelo Estado; a frag-
mentagdo da vida social e a perda da capacidade discursiva e dialdgica para
a resolucdo de conflitos, num incremento da radicalizacdo de posicdes exire-
misfas; e a mediatizacdo da ideologia dominante, neoliberal, que se encontra
infrinseca nos fundamentos da globalizacdo, gracas & instrumentalidade dos
recursos tecnoldgicos e de comunicacdo em massa (HESPANHA, 1986).

Os desdobramentos desses impactos #m repercussdes importantes em
todas as esferas do viver social,incluindo as instituicdes de ensino superior, para
as quais a sociedade se volta, demandando dessas instituicdes, enquanto lécus
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historico de discussdo e geracdo de novas ideias e conhecimentos, acdes
e possibilidades de resposta para os dilemas postos & vida contemporanea,
decorrentes desse novo confexto. No entender de Natale, Libertella e Hayward
(2001), tais demandas t&m modificado a relacdo dessas instituicdes com a
propria sociedade e também, de maneira imporfante, com a producéo do
conhecimento em si. Os conhecimentos prdticos, técnicos, funcionais, apare-
cem crescentemente valorizados, junto & press@o para formar profissionais com
as habilidades, consideradas necessarias ao mercado do trabalho.Isso impele
as instituicdes de ensino superior a optar por curriculos, metodologias de ensino
e fralamento do conhecimento que atendam aos requerimentos tecnolégicos,
& “praticidade imediata”, as politicas econdmicas ou ds necessidades das
corporagdes mercantis, em defrimento da formagéo humanista, sobre a qual a
universidade se fundou.

Outro tipo de pressao reside na preméncia de que as instituicoes de
ensino superior, independente da sua natureza juridica (publicas, particulares,
comunitdrias), assumam crescente “espirito empreendedor” (GOOD, 2001).
Assim,se revela, por exemplo, no incentivo & captagdo de recursos para sua
manutencdo e desenvolvimento de projefos e pesquisas, junto a organismos
publicos e/ou & iniciativa privada, com pouca discussdo em relogdo ds ques-
ides éticas envolvidas no financiamento do custeio da producdo do saber. Ou
a quem, ou a que, este se destina.Dessa forma, o autor reitera a concepgdo
de que:

A ideia liberal humanista de Universidade é basicamente a de
um colegiado;consiste de uma comunidade de individualidades
agrupadas pelo amor ao aprender. Este ideal estd agora sendo
recolocado por um novo conceito: um sistema de servicos de
informac@o, direcionados para categorias de clientes, e proje-
fos coletivos de pesquisa. A dupla autonomia da universidade
liberal - o autonomia da instituicdo do controle governamen-
fal, das corporacdes mercantis, ou da pressdo de outros tipos
de grupos, ea liberdade individual do professor em relacdo a
pressdes conformadoras no &mbito da universidade- estd sendo
erodida. O cardter distinto da Universidade, o sentido de que
esfa é uma organizagdo diferente de outras organizagdes, fam-
bém estd esvanecendo. Gradualmente, a linguagem, o estilo e
as estruturas empresariais estdo sendo importadas para o mundo
académico [...]. A Universidade liberal estd se fransformando em

Universidade empresarial (GOOD, 2001, p. 103).
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As instituicdes de ensino superior se mostram, progressivamente, mais
envolvidas em buscar conciliar uma pluralidode de interesses: os daqueles
sujeifos que as procuram demandando a aquisicdo de conhecimentos e habi-
lidades que favoregam a empregabilidade; dos empregadores, que esperam
que essas instituicdes formem profissionais capacitados; e por forgas politicas
e econdmicas que procuram representatividade, suporte técnico e infelectual,
bem como o aval académico, para o planejamento de suas agdes. No ambito
dessa emergente configuracdo das relagdes entre instituicdes de ensino supe-
rior e sociedade, uma questdo cenfral é: quais os significados que podem ser,
entdo, afribuidos & educagdo? E, concomitantemente, qual € a missdo a ser
assumida, na contemporaneidade, por essas insfituicoese

Numa fentativa de respondera essa questdo, Bok (1982) argumenta
com base em trés consideragdes: a. quao imporfantes sGo as necessidades
da sociedade e como as instituicdes de ensino superior podem atendé-las;
b. como tais necessidades vém sendo definidas, por quem, e se ha conflitos
de interesse ou questdes éficomorais que inviabilizem o envolvimento dessas
insfituicdes com fais necessidades e quais os efeifos que a atengdo a essas
necessidades terGo sobre as insfituicdes de ensino superior, como um todo.

Na argumentag@o desenvolvida neste artigo, entende-se que a
principal missdo das insfituicdes de ensino superior, atualmente, é que elas
se consfituam como espacos de resisténcia e de organizacdo da sociedade,
para atender s situagdes de corrosdo do conceito de bem publico, como
anteriormente definido. Em concordancia com as consideragdes postas por
Bok (1982), parte-se da perspectiva de que as instituicdes de ensino supe-
rior devem continuamente indagar, e promover a indagagdo, sobre quais sdo
as necessidades dos grupos e populagcdes que compdem deferminada socie-
dade, como estas est@o sendo (ou ndo) problematizadas, por quem, quais
agdes est@o sendo tomadas para atendéas, visando a que interesses, e pro-
pondo a construgdo de conhecimentos que favoregam um viver equanime,
pautado pelos parametros de justica social. Isso remete a se pensar o fazer das
instituicdes de ensino superior, em todas as suas vertentes, gestao, ensino, pes-
quisa e extens@o, como atividade socialmente responsavel. Obviamente, ndo
no sentido mercantilista que o termo “responsabilidade social”, vem assumindo
na atualidade, mas no @mbito de uma ética do cuidado.

Como proposto, originalmente, por Giligan (1982), a ética do cui-
dado fem suas raizes tedricas em estudos sobre o feminismo, foco que,nas duas
Ultimas décadas, vem sendo ampliado para outras esferas de andlise social.
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O seu fundamento central consiste em uma proposicdo no campo da éfica na
concepcdo da realidade como uma rede de relacdes, na qual nos sentimos, ou
deveriamos nos sentir, imersos. De tal imersdo emerge a sensibilidade empdtica
e a ideia de responsabilidade para com o bem estar uns dos outros.

Essa premissa de conectividade entre os seres humanos é fundamental
para o respeito aos direitos humanos e para a construgdo de uma sociedade
pautada na justica social. Nao significa, como enganosamente pode parecer,
uma proposicdo que prefenda a anulacdo dos conlflitos. Seria ingenuidade
supor que fodas as relagdes humanas transcorrem em beatitude, com base no
cuidado com o outro. Contudo, o ponfo argumentativo dos tedricos desse novo
campo € o de que esforcos devem ser postos na preservagdo da “saidde” dos
relacionamentos interpessoais, base da tessitura social. Isso envolve a escuta
empdfica do outro, fomentando a resisténcia & mercantilizagdo da vida em
comum, em que as relagdes entre as pessoas s@o vistas como uma transagdo,
como uma interagdo de troca, na qual alguém deve sair ganhando (HELD,

2000).

Criticas & proposicdo da éfica do cuidado t#&m se dirigido a questio-
nar o viés de “abnegacdo”, que parece advir ao defender-se uma ética voltada
para relagdes pessoais caracterizadas pela compaixdo, altruismo, simpatia e
amor, como virtudes centrais. Contudo, como observa Giligan (1982), os pres-
supostos da sua abordagem ndo negligenciom o cuidado dos sujeitos para
eles proprios: o agente moral deve sempre buscar equilibrar o cuidado indi-
vidual com aquele voltado para os demais. Nas fases propostas pela autora,
evidenciase esta posicdo:

Quadro 1
Estagios da ética do cuidado

Estagios da ética do cuidado

Faixa etdaria Estégio Objetivo

Néo indicada Pré-convencional Sobrevivéncia individual

Transicao do egoismo para a responsabilidade para com outfros

Idem ‘ Convencional ‘ Autosacrificio = bondade

Transicao da bondade para a verdade — também somos pessoas

Principio da ndo violéncia - em relagdo

Talvez nunca Pés-convencional ST
aos oufros e a si préprio

Fonte | Giligan (1982)
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A ética do cuidado pode ser colocada como embasamento para
fomentar a reflexdo sobre a responsabilidade social, que cabe ¢s instituicoes
de ensino superior na confemporaneidade:

Giligan propde a ética do cuidado como responsabilidade
social, desde a qual se almeja a busca pelo bem estar das pes-
soas [...] até uma proposta por uma segunda voz, que advoga
a favor das diferencas, pelo reconhecimento de histérias particu-
lares, pelo cuidado e o desejo para com o bem estar do outro,
pela benevoléncia como matriz das relagdes sociais e do juizo

ético (GARCIA, 2004, p. 04).

Para as auforas deste artigo, instituigdes de ensino superior social-
mente responsdveis se caracterizam como aquelas que discutem, em todos os
seus &mbitos, os efeitos de suas agdes para com a comunidade, seja inferna ou
externa, direcionando seus esforcos diddticopedagdgicos e de gestdo para a
construgdo de uma realidade mais equanime e socialmente justa, educando,
desta formo, para que se estobelego, entre o fazer universitdrio e o entorno
social, infegragdo das relogdes de cuidado. Nesse sentido, entende-se que a
educagdo universitéria constitui-se, primariamente, como um bem publico.

Essas posicoes se confrapdem ao instrumentalismo que parece vigorar
na formagdo universitaria em tempos de globalizacdo neoliberal; visando redu-
zir o cardter de colefividade das instituicdes de ensino superior & producdo do
"capifal humano necessdrio” ao desenvolvimento econdémico.

Esperando contribuir para a discussdo do ensino superior como bem
publico, no senfido acima exposto, propde-se, como argumento central deste
arfigo, que a formagdo do estudante universitario seja concebida enquanto ati-
vidade, no contexto da Teoria Histérico-Cultural da Atividade, como pensada
por Vigotski e leontiev e, depois, por Engéstrom. Tal teoria concebe a ativi-
dade humana como processo cultural e séciohistérico, movel da imbricagdo
ser humano-entorno, constituindo-se como a esséncia da formacdo da consci-
éncia individual e social. Mostra-se, assim, uma relevante unidade de andlise
mefodolégica, pois permite conservar o foco na importéncia da subjetividade,
concomitantemente ao cardter coletivo do viver humano.

O presente trabalho estd assim organizado. Primeiramente, discu-
fem-se concepgdes epistemolégicas presentes no dmbito do ensino superior
confempordneo, considerando a limitagdo dos processos diddtico-pedagogi-
cos cenfrados na compreenso do conhecimento como neutro, anhistérico,
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ou como commodities. Defendem-se, entdo, mudancas nessas concepgdes,
propondo-se que a formagdo universitaria seja perspectivada pela Teoria
Historico-Cultural da Atividade, discutindo-se seus pressupostos. Considera-se
que a construcdo dos saberes deve ser entendida como atividade eminente-
mente séciohistorica, fundamental para a viabilidade do viver humano. Por
fim, num aprofundamento da argumentagdo, a formagdo no ensino superior é
analisada como atividade “expansiva”, enfendida como aquela que promove
a ampliag@o dos modos de agir e de pensar, estimulando a inovagdo e a cria-
fividade ([ENGESTROM, 1999). E, no contexto deste trabalho, dentro da légica
de uma ética do cuidado e do bem publico.

Refletindo sobre concepcoes epistemolégicas e questoes didatico-
pedagégicas no ensino superior

As bases epistemoldgicas no ensino superiores mostram herdeiras
das tradicdes epistemoldgicas positivista e cartesiana, marcadas, de forma
geral,pela prescricdo de certezas, de fragmentacdo dos saberes, de racio-
nalidade instrumental e da ideia de neutralidade dos conhecimentos, bem
como do cardter anhistérico desses (LINGARD; NIXON: RANSOM, 2008). Tal
heranca pode obstaculizar a mudanga de perspectivas e que conhecimentos
precisam ser produzidos no e pelo mundo académico, para quem e para
quais objetivos. Ademais,em sociedades pautadas pela globalizagdo neoli-
beral, a ideclogia de producdo de conhecimento estd perpassada pelo viés
capitalista,que privilegia a economia do conhecimento: o saber direcionado
para a lucratividade, amarrada & formagdo do sujeito como capital humano
e a aprendizagem ao longo da vida podendo significar a perpetuacdo dessa
formacdo (WALKER:; NIXON, 2004).

Em relacdo ao ensino, essas influéncias acabam por modelar as ati-
vidades diddtico-pedagégicas, que sofrem um acanhamento em sua funcdo
maior, isto &, de uma formacdo humanista integral, cerne da formacdo do
ensino superior desde a criag@o das universidades. O conhecimento é tratado
como blocos de informacdes, que podem ser transmitidas, absorvidas, ou pos-
suidas pelos sujeitos que adquirem o direito de usélas como bem pessoal,
tendendo & alienag@o em sua relacdo com a sociedade. A problematizacéo
quanto ds demandas sociais, as possibilidades de as instituicoes de ensino
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superior atenderem a estas, de que forma, e aos pressupostos éficos que devem
vigorar na inferagdo entre a produgdo de saberes, de recursos cientificofecno-
logicos e o viver humano, fica deslocada para planos secunddarios.

Parecem existir, em Gltima andlise, duas realidades diferentes: aquela
das instituicdes de ensino superior, defentoras das prerrogativas de gerir a pro-
ducdo, disseminacdo e uso do conhecimento e o restante da sociedade;e a
grande questdo reside em como promover a infegragdo entre ambas, como se
as instituicdes de ensino, dentre elas, as de ensino superior, ndo fivessem emer-
gido e vigorassem pelos modos como a sociedade se constituiu. Boaventura de
Souza Santos faz uma afirmagdo que leva a refletir sobre o enfendimento das
acdes universitdrias e a sociedade:

[...] configuracdes cada vez mais complexas de saberes, a legiti-
midade da universidade s6 serd cumprida quando as actividades,
hoje ditas de extensédo, se aprofundarem tanto que desaparecam
enquanto fais epassem aser parfe integrante das actividades de

investigagdo eensino (SANTOS, 1999, p. 194).

Para que as relagcdes entre sociedade e insfituicdes de ensino supe-
rior se equilibrem, em termos de dominio quanto ao poder da producdo e
disseminag@o do saber, se faz necessério que fais instituicdes discutam outros
paradigmas quanto & constituic@o do conhecimento, bem como de conceber
o ensinar. O que passa pela énfase no ensino como problematizacdo do viver
social é a divida como referéncia pedagodgica, e o aluno como protagonista
da agdo educativa. Enfoca-se assim,o conhecimento a partir de sua producdo
histérica, tratando-o de forma interdisciplinar, mediando pontes entre saberes,
afribuindo valores éticos aos objetivos académicos. Dessa maneira, favorece a
formacao da consciéncia individual e coletiva e o modo e tipo de conhecimen-
fos, gerados nas instituicdes de ensino superior,configurados por concepgdes
de como a realidade se constitui e de como ela pode ser apreendida, domi-
nada, transformada.

E preciso discutir fundamentalmente, no ensino superior, que a produ-
¢do do conhecimento ndo estd isenta de interesses, tampouco despojada de
vaidades. Pelo contrario, ¢ um espacode uma luta concorrencial pelo poder,
nesse caso, daquele compreendido como a capacidade de agir e falar de
forma legitima e autoritéria (BOURDIEU, 1989). Isso implica reconhecer que a
questdo pedagdgica do ensinar e aprender, no ensino superior, se referéncia
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num mapeamento epistemolégico, decorrente de influéncias de poder, presen-
fes na sociedade.

A contraposi¢do as ideias do conhecimento como commodities, como
descontextualizados da realidade social,avancando para uma concepedo do
conhecer que assevera a ndo neutralidade deste, sua intrinseca intencionali-
dade, assim, prodigo de valores éticomorais, e que concebe a ciéncia como
um afo humano, historicamente siTUGdo,requer uma nova relacdo entre socie-
dade e instituicdes de ensino superior,coadunando-se,assim com as posigdes
assumidas pela Teoria Histérico-Cultural da Atividade, conforme explicitado
abaixo.

Abordar o ensino superior como espago de fomentar o bem publico
represenfa um compromisso continuo com uma formagdo humanista, o que
ndo se restringe aos aspectos diddtico-pedagdgicos, mas se estende & prépria
configuracdo identitdria da universidade, devendo priorizar, em suas politicas
infernas e externas, objetivos e missdo, a preocupacdo e o engajamento numa
ética do cuidado. Assumir tal compromisso representa fortalecer o papel das
institicdes de ensino superior como espagos essenciais para a reflexdo e o
resisténcia aos modelos de globalizacdo neoliberal, que parecem conformar
as sociedades, contemporaneamente. Nao configura, porém, uma tarefa fécil,
pelas consideracdes anteriormente levantadas. Requer o debate de outras pos-
sibilidades de se perspectivar o quefazer educacional nesse nivel de ensino.

Argumenta-se que enfocar a formagéo do estudante como atividade,
no dmbito das teorizagcdes propostas por Leontiev e também por Engestrom,
pode levar ao delineamento de propostas educacionais mais favoréveis a
um pensar sisttmico, que alinhe a formacdo cientifica e tecnolégica, & sen-
sibilidade ética para com as necessidades do outro e da comunidade e &
curiosidade epistémica necessdria ao perspectivar a realidade de maneira
socialmente problematizadora.

Teoria histérico-cultural da atividade: possibilidades de mudancas
conceituais no ensino superior

A Teoria Histérico-Cultural da Atividade, concebida por Vigotski e

leontiev na década de 1920 e, posteriormente, pesquisada por seus segui-
dores, Davydov, Galperin, Elkonin e Engéstrom, dentre outros, compde-se de
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um conjunto de conceitos que tém, por ceme, a ideia de que a vida humana
se desenrola no ambito de atividades direcionadas a objetivos, socialmente
compartilhados, em sua natureza. A partir desse ponto, busca-se compreender
e explicar como e por que as atividades humanas sé@o executadas, a impor-
t&ncia de se compreender os processos de construgdo da significacdo destas,
considerando o papel dimensionador assumido pelo contexto, pelo ambiente
social e cultural. A concepcdo de objeto da atividade é central nesta perspec-
fiva tedrica, e representa um horizonte de possibilidades: um projeto coletivo,
carregado de conflitos, que ¢ estabilizado pelo compartilhamento de ferramen-
fas, signos, discussdo de valores e procedimentos. Necessidades, emogdes e
senfimentos, tanto em nivel individual como colefivo, permeiam os objetos (e
objetivos) da atividade,e compdem a quadratura dos par@metros contextuais
nos quais a atividade é framada.

Na concepgdo de Leontiev [1974), a atividade modela a consciéncia
humana, e é a subst@ncia da nossa consciéncia. Tal entendimento é tributario
daquele asseverado pelo materialismo histérico-dialético, que, contrariando
posicdes idealistas, que concebem a atividade humana como abstragao,
coloca-a inversamente, como emergindo da concretude dos embates entre o
homem e a natureza.

O autor assim define a atividade:

A atividade — em seu sentido genérico — é a unidade molar, nGo
aditiva, da vida do sujeito material, corpéreo. Em um sentido
mais estrito (isto &, ao nivel psicolégico), € a unidade da vida que
é mediada pela reflexdo mental. A fungdo real desta unidade é
orienfar o sujeifo no mundo dos objetos. Em outras palavras, a
atividade néo é uma reagd@o ou um agregado de reagdes, mas
um sistema com sua prépria estrutura, sua propria fransformagdo
interna, seu proprio desenvolvimento (LEONTIEV, 1979, p. 46).

A atividade, ent@o, se constitui ndo como algo em si intrinsecamente
material, ou ideal, mas como um processo de transicé@o entre uma exteriori-
dade, o modo de configurar e sistematizar o agir humano no mundo real,
posto por uma deferminada sociedade ou grupo social, e a inferioridade dos
processos psicolégicos humanos, compondo a indissociabilidade da unidade
mundo-sujeito.

Enquanto processo, a atividade se compde dos seguintes elementos,
que formam sua macroestrutura: sujeito (individuo ou grupo), objeto,/motivo,
acdes e operagdes. O sujeito age de forma direcionada a um objeto, motivado
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pelo seu envolvimento com a materialidade do entorno; produto do agir social,
coletivo, tensional, dos seres humanos para a transformacdo do mundo natu-
ral. Tal objeto/motivo, ao mesmo tempo que esté na origem da atividade do
sujeito, se desenvolve por meio dela.

Afirmar que o objeto da atividade é seu motivo significa postular que
esfe é o que dd a afividade uma orientagdo consciente e especifica,ou seja
que a atividade deve permitir que seja atendida. Em termos do educar para
o bem publico tratase de descobrir como colocar a éfica do cuidado como
objeto central da atividade educativa no ensino superior.

Considerando os demais elementos da atividade, pode-se dizer que
a acdo caracteriza um subprocesso,de curfa duragéo, estruturado e subordi-
nado por uma representagdo mental do resultado a ser alcangado, e que se
realiza por meio de operacdes procedimentais, que podem se tornar habitu-
ais com a prdtica (LEONTIEV, 1974). A afividade ¢, porfanto, caracterizada
por agdes dirigidas a objetos, desempenhada pelo sujeito e outros possiveis
sujeifos envolvidos na atividade. O resultado como um todo deve satisfazer a
necessidade do sujeito ou do grupo, mesmo que cada membro deste tenha
se dedicado, apenas, a uma parfe especifica da atividade. Os elementos da
atividade, conquanto possam ser analisados individualmente, ndo devem ser
percebidos como separados, ou seja, é preciso levar em conta as relogdes
infernas que os caracterizam e também as relagdes entre eles, de modo a ndo
perder sua complexidade.

E por meio da afividade, assim, compreendida, que os processos cog-
nitivos humanos se desenvolvem no dmbito de uma epistemologia materialista
histérica. Cada sujeito, em particular, se apropria dos instrumentos e signos
criados historica e socialmente, gerados e significados pela atividade, ressigni-
ficando-os. Nesse sentido, pensando nas implicacdes que essa concepgdo de
afividade fem para a questdo da educagdo, Leontiev afirma:

As aquisicdes do desenvolvimento histérico das aptiddes huma-
nos ndo sdo simplesmente dadas aos homens nos fenémenos
objefivos da cultura material e espiritual que os encarnam, mas
sdo ai apenas pOSTOS. Para se Oproprior deSTeS reSU'TOdOS, para
fazer deles as suas aptiddes, ‘os érgdos da sua individualidade’,
a crianga, o ser humano, deve entrar em relagdo com os fenéme-
nos do mundo circundante através de outros homens, isfo €, num
Processo de comunicacdo com eles. Assim, a crianca oprende a
afividade adequada. Pela sua fungdo este processo &, portanto,

um processo de educacdo (LEONTIEV, 1974, p. 290, desfaques

no original).
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Engestrom (1999; 1999a), tomando por base os estudos dos pensa-
dores seminais da Teoria Histérico-Cultural da Atividade, vem propondo uma
formulogdo diferenciada. Partindo da concepgdo de que a caracteristica cen-
fral da afividade reside em sua natureza coletiva, Engestrom postula que a
atividade se constitui num sistema, um todo integrado e indivisivel estruturado
em cinco elementos: comunidade, regras, divisdo do trabalho, sujeito, objeto e
ferramentas culturais, como demonstrado na Figura abaixo:

Figura 1
Modelo geral de um sistema de atividade

Ferramentas culturais
Artefatos e signos

AN

sentido

L. resultante
sujeito

significado

T
-

regras comunidade Divis3o do trabalho
Fonte |Engestrom eSannino (2010)

A comunidade € formada por todas as pessoas que possuem inte-
resse na atividade, que compartilham o mesmo objefo/motivo coletivo;as
regras sociais s@o representadas pelas normas e convengdes estabelecidas
dentro da comunidade e a divisdo do frabalho se refere & forma de organi-
zagdo de uma comunidade relacionada ao processo de transformagdo de
um objeto em um resultado, com processos horizontais para a distribuigdo
das farefas e verticais, na divisdo do poder e do sfatussocial (ENGESTROM,
2009). Os sujeitos s@o os atores da atividade, cujo pontos de vista sdo esco-
Ihidos como perspectiva de andlise, e o objeto, o centro a partir do qual @
atividade se desenrola: “[...] € convite & inferpretacdo, & atribuicdo pessoal
de sentido e & transformacdo social” (ENGESTROM, SANNINO, 2010, p. 6).
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A mediacdo entre esses elementos e também entre os diferentes sistemas de
atividade que coexistem num deferminado grupo social se faz possivel pelas
ferramentas culturais, materiais ou imateriais, af existentes. A definicdo de
sistema de atividade serd adiante retomada, com mais detalhes.

O cardter coletivo, entendido como a mediagdo social entre sujeitos
envolvidos numa atividade, ¢ prédigo, assim, de conflitos de valores, de emo-
¢oes, de objetivos, dentre outros — e se mostra essencial aquilo que Engestrom
denomina por “expansdo da atividade.” Essa concepgdo é prépria da sua
abordagem tedrica e prefende significar a fransformagdo, a ampliagéo, nos
sistemas de atividades desenvolvidas num grupo social, movida pela tomada
de consciéncia dos sujeitos, quanto as contradicdes vigentes nesse sistema.
O conceito de contradigdo, empregado por Engestrom (2009), pode ser
entendido como a percepgdo (a tomada de consciéncia) das tensdes estrutu-
rais historicamente acumuladas, quer no interior de um sistema de atividade,
quer entre sistemas de atividades. A capacidade de reflexdo é considerada a
afividade direcionada a problematizar a realidade, favorecendo a emersao
das contradicdes, forcando a novas mediacdes.

Na visdo de Hartley (2012), a Teoria Histérico-Cultural da Atividade,
de maneira geral, e as proposicdes de Engestrom, em particular, apresentam
limitacdes para analisar as relagdes de poder verticalizadas, que existiriam
nas préficas sociais institucionalizadas, como naquelas escolares. A razdo
dessa limitagdo estaria na énfase posta na consideracdo das relogdes hori-
zontalizadas, vigentes na diviséo do frabalho, em defrimento daquelas
verficalizadas, presentes nas relacdes de poder, que permeiam a diviséo do
frabalho. Contudo, pondera-se aqui que ambas as vertentes tedricas critica-
das por Hartley constituem-se em modelos abertos, centrados no estudo das
contradicdes existentes nos sistemas de atividade humanos. A partir dessa
ideia, pode-se fragar andlises criticas também das relagdes de poder, enten-
dendo-as como difusamente perpassando todos os elementos de um sistema
de afividades, ndo sendo necessario e fampouco recomenddével, sob pena
de realizar reducionismos e cenfrarse em um Unico aspecto.

A nosso ver, o modelo de sistema de afividade,apresentado por
Engestrom oferece uma base conceitual que permite a distincdo entre as agdes
individuais (direcionadas para os obijetivos) e a atividade coletiva (orientada
para o motivo e influenciada histérica e culturalmente). Ademais, sinaliza @
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possibilidade de entendimento dos movimentos entre as acdes individuais
e colefivas por meio da materializacdo das interagdes entre os sujeitos/
grupo, enquanto mediadas pelos artefatos e outras ferramentas culturais.
Esses movimentos sdo dindmicos, tensionais e estabelecem entre si relacdes
de desenvolvimento continuo, indicando mudangas nas perspectivas dos
sujeitos, como consequéncia de aprendizado, culminando em possibilitar ten-
fativas de reorganizar e solucionar as confradicdes percebidas, presentes no
sistema de atividade. As mudancas continuas, a reelaboracdo da atividade
e a constante inferacdo e mediacdo entre os elementos da atividade, num
processo incessanfe de construcdo e reconstrugdo, representa uma zona de

desenvolvimento, visto que abrem caminho para a futura alteragdo da- ativi-
dade (ENGESTROM, 1999%q).

Assim, pelo fato de proporcionar um embasamento fedrico que
prioriza a diversidode e a multiplicidade inerente as atividades humanas,
fundamental, entende-se, para o objeto tratado neste artigo, a necessidade
de proceder a uma andlise circunstancioda acerca da vertente da Teoria
da Atividade proposta por Engestrom. A quest@o a seguir é, pois, bastante
pertinente: Quais as perspectivas abertas por essa abordagem para se pen-

sar numa educagdo universitaria como bem publico, dentro de uma ética do
cuidado?

A expansdo da atividade como estratégia formativa no ensino
superior: possibilidade do educar para a ética do cuidado?

Na perspectiva da Teoria Histérico-Cultural da Atividade, como teo-
rizada por Engestrom, as organizagdes sociais, iguo|mente as instituicoes
de ensino superior, sdo compreendidas como comunidades de préticas, que
regulam e gerenciam fensdes, dilemas e conlflitos, enfre individuos, grupos
de individuos e sociedade. Como esses dilemas e conlflitos se interconec-
tam, e emergem de um sistema de afividades, como os sujeitos lidam com
tais dilemas e conflitos, como as solucdes sdo mediadas e as contradicdes
levantadas, e como se relacionam com propésitos e agdes voltados a atin-
gir estados de maior bem-estar, tanto para o coletivo como para os sujeitos
individuais, sdo perspectivas a ser exploradas nessa linha tedrica. E uma
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abordagem que se pde como referencial para a construcdo do conhecimento
criativo, a partir de uma abordagem histérica, com base nas categorias de
contradicdo interna, objeto da atividade e transformagdo dessa atividade.

Contrariando  posicdes de influéncia positivista, o proposicao
postulada por Engestrom (1999, 1999a) retoma a essencialidade de se
compreender que o mével fundamental para a formacdo conceitual do pensa-
mento humano é o envolvimento do sujeito com o objeto orientado & atividade,
compreendida, em sua natureza sociocultural, como, seminalmente, teorizado
por Leontiev. Apoiando-se no materialismo histérico como base epistemol®-
gica, negando a separagdo sujeito-objeto-atividade, Engestrom entende que
as relacdes estabelecidas, nessa friade, sdo dialeficamente configuradas. O
objeto de uma atividade é algo j& presente na cultura dos grupos sociais, e a
sua eleic@o como objeto dessa atividade é dependente da interpretagdo em
relag@o s necessidades de transformagdes, que devem ser feitas no entorno,
possibilitando a sobrevivéncia. Sujeitos-objetos-atividade humana coevoluem,
constituindo um sistema de atividade. Por sistema de atividade entende-se,
entdo, o processo de envolvimento dindmico entre a produgdo material de
ferramentas culturais, as trocas sociais entre sujeitos, voltadas para um deter-
minado objeto, mediadas por essas ferramentas, e os mecanismos individuais
e coletivos de regulacdo tanto da producdo quanto das trocas entre os sujei-
tos (ENGESTROM, 2009).

Engestrom (2009) assevera que a criagdo de novos conhecimen-
fos e novas formas de pensar somente & possivel de emergirem nivel das
forcas contraditérias, presentes nas atividades humanas. A contradigéo pri-
maria, em qualquer sistema de atividade existente numa sociedade de matriz
capitalista,estd entre a atribuigdo do valor de uso e do valor de troca vigente
em cada um dos componentes da atividade. Quando essa confradigdo origi-
nal & inferpretada como fal, por exemplo, a mudancga na atribuicdo do valor
de uso advindo da criacdo de novas ferramentas culturais, colocando em
xeque aquelas j& existentes, a atividade e seu contexto mudam, o sisfema se
move de um estado relativamente estével para um estado de crise,ndo arti-
culado, e daf para um estado de contradigdes secunddrias, crescentemente
agudas, entre os elementos da atividade. Isso “desestabiliza” ainda mais este
sistema de atividade, empurrando-o para estados de criticalidade.
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Escapando da teleclogia de que a necessidade ¢ que cria motivo
para a atividade, Engestrom (1999), seguindo Leontiev (1978), afirma que
a necessidade somente motiva a busca por objetos que possam mediar a
atencdo a esfes, o que envolve reinferpretar a configuracdo cultural j@ cons-
fituida. Quando um objeto & bem sucedidamente encontrado [reinterpretado
a partir da cultura como adequado as necessidades), ele se torna um motivo
para a afividade. Origina-se, dessa forma, um solo fértil para a inovagéo nas
ferramentas culturais (na forma de concebélas, utilizélas, conjugéas...) e
nos padrées de interagdo dos sujeitos da atividade entre si, com essas ferro-
menfas e com a propria atividade.

Numa promogdo da fransformagdo do quadro cultural de referéncia
mais generalizado, do qual as contradicdes originalmente emergiram, surge,
entdo, a elaboracdo de contradicdes mais profundas, agora entre o modelo
mais generalizado, modelo “velho”, e o modelo "novo”, chamadas de con-
fradicdes tercidrias; que fendem a levar a fransformacdes no modelo “velho”.
A substituicdo dos modelos gera, por sua vez, contradicdes quaterndrias, no
sentido de que os sistemas de atividade que rodeiam aquele a partir do qual
se originaram as contradicdes primdrias, também comecam a elaborar con-
fradicdes, movidas pelo acentuar das diferenciacées no sistema de atividade
que se modificou, gerando um novo ciclo de fransformagdes (ENGESTRON,

SANNINO, 2010).

Engestron denomina esse movimento de fransformagdo em um sis-
tema de atfividade de “expans@o da atividade”, processo histérico pelo qual
ocorrem modificacdes e omp|i0(;6es na forma das praticas sociais insfitu-
cionalizadas num grupo social. Nesse processo, inferagem e coevoluem a
aprendizagem individual e colefiva, o desenvolvimento cognitivo dos sujeitos
e do grupo, bem como o desenvolvimento das ferramentas e arfefatos cultu-
rais e das formas de organizacdo social.

A criagdo do conhecimento e a expansdo da atividade, que o impul-
siona, podem se tornar uma atividade colaborativa consciente, que se inicia
quando os sujeifos comecam a questionar conceitos e préficas vigentes. Esse
questionamento deve voltarse para as raizes das contradicdes existentes nos
sistemas de afividades, elaboradas quando os sujeitos problematizam as con-
dicdes de vida (as condicdes de bem-estar, ou de bem-viver) disponibilizadas
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a esses sujeitos pela prépria configuragd@o socioecondmica vigente na cultura
geral.

Considerase, aqui, acompanhando a teorizagdo de Engestrom,
que uma perspectiva diddtica visando pensar o ensino superior como bem
publico, passa, necessariamente, por explorar as contradigdes existentes no
fazer universitdrio, em todas as suas esferas. No que se refere aos aspectos
diddtico-pedagdgicos dessa formacdo, tais contradicdes podem ser explora-
das reflefindo-se em duas categorias centrais ao pensamento do autor em tela:
a) a diversidade de concepgdes de realidade existente nos grupos de sujeitos
que, engajados em sistemas de atividades vigentes no ensino superior, se
constituem como uma forca desenvolvimental, visto que, dessa diversidade,
emergem conflitos, que aponfam para a problematizacdo da realidade em
suas contradicdes e b) a polifonia, a multiplicidade de vozes existente nessa
diversidade, que impulsiona a comunicagdo fransformadora entre sistemas de
atividades.

Como dlertado por Engestrom (1999), as contradicdes primarias nGo
sdo passiveis de ser modificadas, pois toda afividade humana estd infrinseca-
mente imbuida de um valor de uso e de um valor de troca, que se antagonizam.
Pensando entdo nas contradicdes secunddrias, geradas a partir dessas pri-
marias, cuja problematizag@o pode promover a expansdo fransformadora no
sistema de atividade,elaborouse o esquema abaixo.Nele,apresenta-se uma
exemplificacdo de contradigdes secunddrias, presentes entre os elementos
de um sistema de atfividode, que poderiam ser enconfradas nos aspectos
didatico-pedagdgicos da formagdo do estudante, pensando em como obsta-
culizam tal formagdo no &mbito de uma ética do cuidado. Observa-se que,
na cafegoria “sujeitos”, é representada a perspectiva a ser adotada por eles,
visando alcangar o objetivo a que se propde.
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Figura 2
Contradigdes secunddrias no sistema de atividade diddtico-pedagégica
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Conforme observado na esquematizag@o acima, o modelo proposto
por Engestrom pode ser um instrumento para analisar as contradicdes num sis-
tema de afividade,visando & melhor compreens@o e eventual fransformagao.
Em relacdo ao ensino superior e & formagdo do estudante na ideia de bem
publico, esse modelo permite analisar contradices relevantes, que, contempo-
raneamente, se mosfram presentes nas instituicdes universitdrias. Consideramos
que tais confradicdes tm por base uma crise identitaria da Universidade em

Revista Educagéio em Questdo, Natal, v. 52, n. 38, p. 109-136, maio/ago. 2015



Artigo

Maria Luisa Bissoto | Maria Luiza Vechetin Begnomim

relacdo a qual deve ser a sua miss@o frente s demandas da sociedade atual.
E mesmo na formulacdo de quais seriam, afinal, tais demandas.

A partir das contradigdes secunddrias, acima expostas, poderiam ser
levantadas contradicdes tercidrias, ou seja, aquelas que emergem dos sistemas
de atividades, como, por exemplo, entre o aspecto diddtico-pedagdgico da
formacdo universitéria e as primeiras praficas profissionais, na esfera dos cam-
pos de estégio. Como os conhecimentos tedricos e préficos desenvolvidos na
formagdo do estudante se relacionam aos requerimentos da vida profissional?
O aluno se mostra capaz de agir no dmbito de uma ética do cuidado? Essa
vem sendo uma prioridade na sua formagdo? Como a auséncia (ou a pre-
senca) desse elemento formativo influencia a sua pratica?

As contradi¢des aqui indicadas,além de outras, originam-se na contror
digdo priméria quanto ao valor de uso e o valor de troca que o conhecimento
adquire na sociedade atual. E que se desdobram na exigéncia produtiva, por
parte dos érgdos de financiamento, em relacdo &s instituicdes universitrias,
fomentando a “tecnicizacdo” e a burocratizacdo de suas acdes, a formacdo
para o “mercado”, a influéncia da tecnologia na construgéo e divulgagdo do
saber, as questdes éticas, e a propria questdo da autonomia da universidade.
Gerando conflifos e fensdes que ndo se “esvaem”, por si s6, requerem uma
"solug@o”, no @mbito do sisfema de atividade; n&o podendo ser ignoradas.

E preciso observar que, apesar do potencial que as confradicées t&m
para promover fransformacdes em um sisfema de atividade, favorecendo sua
expansdo e complexificacdo, isso nem sempre ocorre como uma decorréncia
"natural” da dinamicidade desse sistema. A forca das contradicdes pode aco-
bar por promover, inversamente, a involugdo de um sistema de afividade. Por
outro lado, para que as contradigdes levem & inovagdo, & emergéncia de um
novo conhecimento, de novas formas de atividade, sua resolucdo ndo pode
acontfecer, somente, em nivel individual, visto que é, no movimento entre os
motivos, as formas de ser dos sujeitos individuais e aquelas do entorno social
colefivo, que as contradi¢cdes se originam, primariamente (MURPHY, RODRIGUEZ-
MANZANARES, 2008). Para que as confradicdes se fornem efetivas como
movel para a mudanga, é preciso que elas sejam abordadas de maneira a
descortinar os motivos daquele(s) sistemals) de atividade(s), entendidas em sua
natureza colefiva, sécio-histérica, favorecendo a emersdo de um novo objefo,
que se constituird no moével para a transformagdo: a expansdo do sistema de
atividade. Tal expansdo gera novos instrumentos culturais, dentre eles, novos
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conceitos e teorizacdes sobre a realidade, e, correlatamente, novas formas de
acdo dos sujeitos sobre os objetos, entre sujeitos, novas regras, outras relacdes
com a comunidade.

Engestrom (2001) sugere um ciclo para o desenvolvimento de acdes
de aprendizagem, que, partindo das contradicdes entre os elementos e um
sislema de atividade, e/ou entre sistemas de atividades, podem conduzir & sua

expansao:
Figura 3
Ciclo de expanséio da atividade
1.questionar
o (estado de
?.mnsollfi.?gan T et
nova pratica 1a, contradicio
6. realinhamentos —
entre_siistemasde
atividades v
reflexdo-4a
contradicdo
2.andlise de
demandas
L
129 controditris
| ] (double bind)-2a
contradigdo
S.implantagdo

do novo modelo

3a.contradi¢do -
e 4. novo

resisténcia .
modelo

Fonte | Engestrom (2001)

Em relacdo as contradicdes apontadas na Figura 2, a questdo a seguir
é basfante pertinente: como essas poderiam ser explicitadas de modo a favore-
cer o potencial de expansdo do sistema de atividade diddtico-pedagdgica no
ensino superior, visando & formacdo do estudante para pensar o bem publico?
Na tentativa de responder a essa questdo,organizou-se a Figura 4 abaixo.
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Figura 4

Ciclo de expanséio da atividade visando a formagéio para a responsabilidade
social

1. contradigdo 1a

questionar o estado atual da
' formacdo universitaria e o valor

de usoftroca do saber académico

7.novas praticas

emersdo de um estado de
necessidade:a formagdo para

- uma ética do cuidado

2. problematizagao das
contradicdes 1as, gerando
contradigoes 2as
{analise historica e
empirica das demandas
contraditorias do sistema
de atividades do ensino
superior)

modelo para a atividade
formativa, novos
instrumentos culturais e
padrdes de interacdo
concepgdo de agéncia
relacional

3. elaboragio de um novo ]30

v

-

Fonte | Arquivo pessoal das autoras (2014)

A esquematizagdo propde, como confradigdo priméria, aquela que
reside na raiz do objeto aqui analisado: a formagdo do estudante universitdrio
para a responsabilidade social, o valor de uso e o valor de troca do conhe-
cimento académico. Quais os conhecimentos valorados, como vém sendo
produzidos, por que, por quem, fomentando quais inferesses, em detrimento
de quem? O questionamento quanto s raizes histéricas dessa contradicdo
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impulsiona o desdobrar do ciclo de expans@o da atividade formativa desse
estudante na direcdo aqui discutida.

Em seu substrato, e,de em acordo com os fundamentos que sustentam
a perspectiva da ética do cuidado, as agdes propostas, nesse ciclo,baseiam-
-se no desenvolvimento de um sentido de intencionalidade colaborativa dos
sujeitos em relagdo as suas comunidades, e viceversa. Isso requer, concomitan-
temente, uma perspectiva de agéncia relacional, definida como a capacidade
dos sujeitos para alinhar pensamentos e agdes na problematizagdo e inferpre-
tacGo dos problemas do cotidiano, criando e reunindo recursos para responder
a estes (EDWARDS, 2009).O ciclo mencionado acima deve ser enfendido por
€ssa premissa.

Assumir essas efapas na ampliagdo de um sistema de atividade requer
romper com a légica bancaria (FREIRE, 1987 de que o processo de ensino-
-aprendizagem se estrutura no acimulo de conteddos, tidos como neutros e
anhistéricos. Essa tendéncia que, embora consfantemente criticada em diversas
correntes e discursos educacionais, se exacerba em face da reificacdo da téc-
nica e da eficiéncia produtiva como cerme da formagdo profissional (e pessoal)
académica.Exige, também, (re)acender, nas agdes diddtico-pedagdgicas, a
necessidade de se criar ambientes de aprendizagem pautados no:

[...] contexto do criticismo (os poderes de resistir, questionar, con-
tradizer e debater), no contexto da descoberta (os poderes de
experimentar, modelar, simbolizar e generalizar), e no contexto
da aplicagdo social prética (os poderes da relevancia social e da
imers@o no conhecimento, o envolvimento na/da comunidade e
a préfica guiadal. Esfe tipo de expans@o no objeto da atividade
sucede em quebrar ‘o encapsulamento da aprendizagem escolar’
[...] e assim implica na transformagdo de todo o sistema de ativi-

dade académica (EDWARDS, 2009, p. 216).

Convém ressaltar que a discussdo polifénica quanto ao que & o bem
comum assume relevancia no dinamismo do ciclo proposto. Permitir que defermi-
nados individuos ou grupos decidam pelos demais o que é bem comum, o que
é justica, o que é cuidar... contraria fodo o exposto até aqui. Acompanhando
o pensamento de Sen (1999), tais questdes somente podem ser definidas com
o reconhecimento do direito fundamental de cada um de se manifestarem relo-
¢80 a essas questdes. £ uma decisdo coletiva, relacional, e é essa perspectiva
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que deve conduzir, por exemplo, a discuss@o quanto & missdo hodierna do
ensino superior e como esta deve ser levada a efeifo.

A questdo das contradigdes se apresenta no ciclo como um todo,
diferenciando-se conforme a fase em que o processo se enconfra. A expansdo
do sisfema, como j& exposfo, se “alimenta” dos conflitos e insafisfagdes de
professores, estudantes, familias e comunidade académica e extra-académica,
convidando-os a se unir aos esforcos visando a uma fransformagdo concreta
da situacdo vivida.

Consideracoes finais

Desde o seu principio, a Teoria Histérico-Cultural da Atividade foi pen-
sada para ser uma abordagem dialética, propondo o estudo dos fenémenos
humanos interligando o sujeito, individual e coletivo & estrutura econémico-
-social. Constitui-se, dessa forma, em uma vertente epistemolégica apropriada
para a produgdo do conhecimento em tempos de intensa fransformacdo social.

Acompanhando a ideia central do pensamento da Teoria Histérico-
Cultural da Atividade, procurouse fransformar o mundo, de acordo com ele &
interpretado, agindo em concordé@ncia com fais inferprefacdes; é valido salien-
far que tanto a inferprefagdo como a acdo decorrente sé sdo possiveis pelas
ferramentas culturais de que dispomos, resultantes de um processo sociohistéd-
rico de inferprefagdo e transformacdo do mundo. Na verfente desenvolvida por
Engestréom, aqui explanada, isso ocorre no dmbito de um sistema, que muda
afravés da expansdo do objeto que constitui sua afividade-guia. O objefo se
expande, se amplia, quando a variedade de interprefacdes disponiveis,e as
contradicdes que se originam, sdo reveladas e exploradas. A expansdo do
sislema de afividade, por sua vez, impulsiona novas inferprefagdes, a criagdo
de novas ferramentas culturais, novas formas de interagdo social, novas pers-
pectivas de andlise para os sujeitos, em sua singularidade, desencadeando,
assim, o seguimento de outras confradigdes, dando inicio a um novo ciclo de
expansao.

Essa foi a verfente aqui buscada para se pensar numa perspec-
fiva pedagdgica no ensino superior voltada para a ética do cuidado e a
reafirmagdo da educagdo como bem puiblico. Considera-se, como fundo-
menfo dessa busca, a importancia de se questionar como os processos de
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ensino-aprendizagem devem ser pensados para formar estudantes com uma
mentalidade problematizadora em relacdo ao cotidiano e & sua complexidade
social, ecoldgica, econdémica, dentre outras, que apresenfem proposicdes ino-
vadoras, pautadas por um ideal de equidade e justica social.

As Universidades, como aqui argumentado, n&o deveriam se preocu-
par somente com a produgdo e divulgacdo de conhecimentos, mas também
procura articuléos, travando uma discuss@o sobre o papel que tais conhe-
cimentos assumem na construcdo e validacdo dos valores éticos e morais
permeiam o viver social. Sem um propdsito éfico-moral claro,explicito, as ins-
fituicdes de ensino superior perdem o seu suporte social, gerando uma crise
identitéria quanto as suas finalidades e razdes de existéncia. A defesa dessas
instituicoes, enquanto fomentadoras do bem publico, se baseia na concep-
¢do de que, dentre as responsabilidades da Universidade, estd aquela de
criar ambientes e prdticas de aprendizagem que desenvolvam e disseminem
a ideio da Educag@o como engajomento civico, continuamente indagando:
quais as crengas, valores e saberes que facilitam ou inibem a capacidade e a
organizagdo da Educagdo Superior para educar para o bem piblico? Quais
forcas, internas e externas ds instituicdes universitdrias, se interodem na relacéo
ensino-aprendizagem e o envolvimento da comunidade académica com o bem
publico? Que medidas podem ser propostas para construir e fortalecer um

movimento de renovagdo humanista, como exposta ao longo desfe artigo, na
Universidade®

A guisa de conclusdo,é importante aqui ponderar que a base tedrica
desenvolvida por Engestrom, em conjungdo com a abordagem da ética do
cuidado, podem constituirse em referenciais para a reflexdo sobre as novas
formas que o fazer universitario pode assumir, para melhor enfrentar os dile-
mas da sociedade contemporénea. Obedecendo aos principios da Teoria
Histérico-Cultural da Atividade, é preciso agir para transformar, e fransformar
para melhor compreender, j& que a atfividade humana ndo pode ser com-
preendida, abstratamente, em um vécuo, mas somente acompanhando a
dindmica da vida. As esquematizagdes, propostas na expans@o do sistema
de atfividade, contribuem para provocar um movimento fransformador no fazer
universitario, aqui pensado em relagdo aos seus aspectos diddtico-pedagdgi-
cos.Assim, & possivel descortinar como esse fazer vem se desenvolvendo, as
suas contradigdes, objetos, regras, papel dos sujeitos, da comunidade, efc.
Importa observar, contudo, que, na ideia de fransformagdo, ndo estd explicita
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aquela de uma férmula, ou de prescricdes. Antes, deve ser entendida como
um processo de questionar criticamente prdétficas cotidianas,conferindo-lhes
outros significados, outros valores, mobilizar o pensamento individual e coletivo
quanto & qualidade das relagdes pessoais, oxigenando o tramar da realidade.
Esse & o caminho para que as instituicdes universitdrias se posicionem como
espacos de resisténcia quanto & mercantilizagdo da vida, que parece vigorar
na sociedade contempordnea.
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Resumo

Este artigo tem como obijetivo discutir algumas potencialidades e limites da
comunicacdo em um Ambiente Virtual de Aprendizagem,em um curso a disténcia para
formacdo de professores. Essa investigag@o se aproximou de um estudo de caso,e a
producdo dos dados ocorreu por meio de entrevistas com sete estudantes e seis tuto-
res virtuais. A andlise dos dados evidenciou o estabelecimento de uma comunicacdo
efefiva,que pode contribuir para minimizar o senfimento de isolamento, ampliar a qualifi-
cagdo das discussdes sobre o confetdo estudado e criar um ambiente de aprendizagem
dinamico, que possibilite a reflexdo e o frabalho colaborativo.

Palavras-chave: Educacdo a distancia. Comunicagdo. Formagdo de professores.

Communication in virtual environment of learning of the online
course of teacher education

Abstract

This arficle aims to discuss some potentialities and limits of communication in
Virtual Environment of learning, in a feaching education distance course. This research
approached of a case of study and the data production was carried on through inter-
views with seven students and six virtual tutors. Data analysis revealed the establishment
of an effective communication that can help reduce the feeling of isolation, the qualifi-
cation of the discussions on the content studied and the creation of a dynamic learning
environment that allows the reflection and collaborative work.

Keywords: Distance education. Communication. Teacher education.
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La comunicacién en el ambiente virtual de aprendizaje de un curso a
distancia de formacién de profesores

Resumen

Este arficulo tiene como objetivo discutir algunas posibilidades v limites de la
comunicacién en uno Ambiente Virtual de Aprendizaje, de uno curso a distancia para
formacién de profesores. Esta investigacion se aproxima de un estudio de caso vy el
recogido de datos ocurriéd por medio de entrevistas realizadas con siete estudiantes y
seis futores virtuales. El andlisis de los datos evidencio el establecimiento de una comu-
nicacion efectiva que puede confribuir para minimizar el senfimiento de aislamiento,
la cualificacion de las discusiones sobre el confenido estudiado v la creacion de un
ambiente de aprendizaije dindmico que posibilita la reflexién y el frabajo colaborativo.

Palabras-claves: Educacion a distancia. Comunicacién. Formacién de profesores.

Introducdo

A Educacdo a Distancia (EaD) esté em foco nas discussdes no cendrio
educacional brasileiro, devido & criagdo pelo Ministério da Educagdo (MEC)
do Sistema Universidade Aberta do Brasil [UAB) em 2006, que fem como obje-
fivo a formag@o, em cursos de licenciatura, de professores da Educacdo Bésica
e também a formacdo em servico e a capacitagdo de dirigemes, gestores e
trabalhadores da Educacéo.

A UAB, criada para proporcionar o acesso, ao ensino superior,de
pessoas que tém dificuldades em frequentar um curso presencial, por indis-
ponibilidade de hordrio ou dificuldade de locomogdo, busca reduzir as
desigualdades existentes no Brasil.

O Sistema UAB envolve uma parceria entre o MEC, os governos esfo-
duais e municipais e as universidades. Essa articulacdo acontece da seguinte
forma: a universidade piblica oferta cursos a disténcia em nivel superior, con-
tando com o apoio de polos presenciais,sob a responsabilidade dos estados
e dos municipios, que devem estruturéros, organizérlo se mantélos de acordo
com as orientacdes da UAB.

A Universidade Federal de Sé@o Carlos (UFSCar) passou a infegrar o
Sistema UAB em 2007, oferecendo diversos cursos de graduacdo,dentre eles,
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o de formag@o a distancia, via infernet, de professores da educagdo infantil
e dos anos iniciais do ensino fundamental, que atendem criangas de 3 a 10
anos.

Duas disciplinas — Llinguagens Matemdtica 1 e 2 — desse curso foram
objefo de reflexdo e discussao por seus estudantes e tutores virtuais.Este artigo
apresenta algumas pofencialidades e limites da comunicacdo nas ferramentas
(tarefa, wiki, férum de discussdoldo Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA)
Moodle ufilizadas nesse curso de formag@o de professores, sob a ética desses
estudantes e tutores virtuais.

O tutor virtual, nessa instituicdo, tem como funcdo estar permanen-
femente em contato com o aluno, auxiliando-o a realizar as atividades das
disciplinas, orientando-o e avaliando-o sobre o contetido, ajudando-o na solu-
¢do de dificuldades e/ou indicando com quem ele deve entrar em contato
para isso.

Apresentaremos, inicialmente, o referencial tedrico que embasa
este estudo, seguido da metodologia e dos procedimentos para producéo
de dados; depois, exporemos e analisaremos os dados que buscam discutir
algumas potencialidades e limites da comunicacdo, nas diferentes ferramentas
(tarefa, wiki, férum de discussao) utilizadas no Moodle; e, por fim, fraremos
algumas consideragdes.

Enquadramento teérico

Ambientes Virtuais de Aprendizagem s@o softwares que possibilitam a
elaboragdo de cursos para serem disponibilizados pela internete permitem o
gerenciamento dos conteddos para os estudantes, assim como o acompanha-
mento constante do seu progresso e a administragé@o do curso.

Cada software fem suas funcionalidades e suas potencialidades, o
que faz com que sejam estruturantes do curriculo, pois, com essas caracterfsti-
cas, segundo Almeida (2010, p. 92), “[...] as informacdes sdo representadas,
organizadas e geridas, assim como sGo desenvolvidos os processos comuni-
cativos e as producdes individuais e em grupo”. E de responsabilidade do
professor e dos tutores saber utilizé-las de acordo com os objetivos que dese-
jam alcangar.
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Ainda para Almeida, esses ambientes possuem algumas caractersti-
cas imporfantes que auxiliam no processo de ensino e de aprendizagem:

Inferacdo multidirecional e multimodal, conexdes possiveis de se
esfabelecer com links infernos ou externos aos sistemas, o registro
continuo das produgdes que podem integrar miltiplas midios e dos
caminhos percorridos pelo aluno ao explorar informagdes por meio
da navegacdo alinear, a recuperag@o instanténea dos registros
de qualquer efapa do processo, realizacdo de tantas atualizagdes
quantas forem necessdrios, a avaliagdo da aprendizagem do

aluno e do projeto do curso [ALIMEIDA, 2010, p. 92).

Uma premissa importante desses ambientes é possibilitar que os usu-
drios sejam conhecedores e ndo apenas esfejam informados, pois a primeira
perspectiva indica que s@o eles que “[...] produzem a informacdo, quem as
cria ou recria criticamente e se constituem como fontes primdrias [...]", dife-
renfemente da segunda, em que “[...] usam as informacdes, reproduzem os
confeddos dessa informagdo e que recorrem a fontes secunddrias, pois quem
as produz sdo outras pessoas” (GOMEZ; AIVARADO, 2002, p. 127).

Nos cursos do Sistema UAB da UFSCar, é utilizado o AVAMoodle,
um ambiente de Sistema de Gerenciamento de Cursos fornecido gratuitomente
como software de cédigo aberfo, ou seja, permite fazer copias e modifica-
¢es, e usérlas, mas com algumas restricdes, como, por exemplo, ndo modificar
ou refirar a licengca e os copyrights originais. A sigla Moodle tem origem
em Modular Object-Oriented Dynamic learning Environment, que significa
Ambiente de Aprendizagem Dindmica e Modular Orientada a Objetos.

Inicialmente, o Moodle foi projefado para o ambiente de ensino supe-
rior, mas rapidamente passou a ser utilizado em diversas organizacdes, para
cursos fofalmente onineou para o apoio ao ensino presencial. Sua finalidade &
proporcionar aos educadores ferramentas diversas para gerenciar e promover
a aprendizagem, o que possibilita o gerenciamento de grande quantidade de
estudantes e pode ser utilizado como plataforma para cursos fofalmente on-line.
Neste texto, vamos abordar, apenas, ds ferramentas Torefo, wikie férum de
discussdo, que foram as mais utilizadas pelos participantes deste estudo nas
disciplinas j& mencionados.

A ferramenta-farefa possibilita que o estudante entregue as ativida-
des em arquivos de qualquer formato. Os alunos elaboram fextos a partir dos
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objetivos da atfividade e disponibilizam os arquivos nessa ferramenta. A ferra-
menta wiki propicia a construcdo de um texto colefivo por diversos estudantes
e registra as modificacdes realizadas por cada um deles. Os féruns de discus-
sa@o permitem didlogos do grupo sobre um determinado tema, mas de forma
assincrona, ou seja, nGo em tempo real. A parficipagdo nessa ferramenta pode
auxiliar os estudantes a esclarecer e a desenvolver sua compreens@o sobre um
tema ea compartilhar ideias e experiéncias, além de discutir sobre esse tema.

Os alunos, ao iniciarem o uso do Moodle, podem criar um perfil
pessoal, com a possibilidade de incluir uma imagem e também informagdes
pessoais, o que ajuda a estabelecer lagos sociais com os colegas.

Além disso, o ambiente permite que o professor crie grupos com muita
facilidade, determine a forma como seus membros se relacionardo com os
oufros grupos e nas diferentes atividades durante o curso. Ademais, possibilita
a visualizag@o de fodas as notas obtidas pelo aluno nas diversas tarefas e o
monitoramento de tudo o que ele realiza no AVA, pois o Moodle cria um regis-
fro defalhado de todos os recursos que foram ativados ou acessados.

Jenkins (2008, p. 27) discute a convergéncia digital que considera
como sendo "o fluxo de confeddos através de multiplos suportes mididticos”.
Nesse sentido, esses AVA infegram diversos elementos em uma Unica fecno-
logia, como por exemplo: textos, hipertextos, sons, imagens, ferramentas de
comunicagdo sincrona e assincrona etc. Assim, os mais diferentes contetdos
sdo disponibilizados por meio de suas ferramentas que permitem a interagdo
e a comunicacdo dos afores. Essas diferentes fecnologias presentes, em um
mesmo ambiente, fazem parte da comunicagdo.

lsso se deve, segundo Castells (2007), a relacdo existente entre as
fransformagdes sociais e as transformacdes tecnoldgicas e nas fecnologias da
informagdo. A educacdo, como parte da sociedade, também é moldada pelos
meios fecnoldgicos e sofre modificagdes e alteracdes pela reorganizacdo de
seus componentes. A EaD, infermediada pelas tecnologias da informacao,
confirma tal influéncia.

Em EaD, ainda mais importante que o AVA sGo o professor e o tutor,que
devem assumir o papel de parceiros do estudante na construgdo do conheci-
mento, deixando de sero centro do saber, para permitir ao aluno protagonizar
esse processo. Nesse novo cendrio,
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[...] podemos dizer que o professor nGo mais terd o prazer de
desempenhar o papel principal numa peca que ele escreveu e tam-
bém dirige, mas deverd saber sair do centro da cena para dar
lugar a outros muitos afores — os estudantes — que desempenhardo
os papéis principais em uma pega que o professor poderd até diri-
gir, mas que foi escrita por varios outros atores (BELLONI, 2003,
p. 82).

Professor, tutor e aluno tornam-se afores cooperativos no processo de
ensino e de aprendizagem e, dessa forma, desenvolvem-se e constroem novos
conhecimentos. Os professores e os fufores, de “[...] [reransmissores de conte-
Udos, passam a ser coaprendentes com os seus alunos, com os seus colegas,
com outros actores educativos e com elementos da comunidade em geral”

(PONTE, 2000, p. /7).

Masetto (2003) defende que,nesse cendrio, o professor deve tomar a
posicdo de mediagdo pedagdgica, ou seja, ser orientador, mediador, incen-
tivador e motfivador da aprendizagem e, dessa forma, servir como uma ponte
entre o aluno e o conhecimento. Ponte essa que ndo é estdtica, mas auxilia o
estudante a alcangar os objetivos, fazendoo buscar informacaes, relacionélas,
organizérlas, processérlas, possibilitando a construgdo de conhecimento.

A mediagdo pedagdgica, de acordo com esse autor, evidencia

[...] o papel do sujeito aprendiz e o fortalece como ator de afivida-
des que lhe permitirdo aprender e conseguir atingir seus objefivos;
e d& um novo colorido ao papel do professor e aos novos materiais
e elementos com que ele deverd trabalhar para crescer e se desen-

volver (MASETTO, 2003, p. 146).

Pelas caracteristicas e papéis do trabalho do tutor nesse curso a
disténcia de formagdo de professores da UAB-UFSCar, compreende-seque
as discussdes que se referem ao professor na EaD podem ser ampliadas,
para envolver esse novo ator, que também ¢ responsével pela formagdo dos
estudantes.

No contexto da EaD, os estudantes sentem-se isolados e sozinhos,
por estarem distantes espacial e temporalmente. Dessa forma, os AVA t&m fun-
damental importéncia, porque diminuem essas disténcias e ameniza messes
sentimentos. Assim, a interagdo infensa & muito importante, diferenciando quor
litativamente a natureza da aprendizagem, pois “[...] a auséncia fisica do
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professor &€ compensada por uma comunicagdo infensa, que limita a possi-
bilidade do aluno se sentir sozinho, isolado” (BORBA; MALHEIROS; ZULATTO,
2007, p. 26).

Além disso, é essencial que os estudantes fenham confato com ferra-
mentas que permitam

[...] relacdes pessoais, embora ndo contiguas, e a oportunidade
de discuss@o, o que exige a escolha de meios ndo apenas em vir
fude de suas potencialidades puramente técnicas, mas em fungéo
dos objetivos e de sua acessibilidade aos estudantes (BELLONI,

2003, p. 48).

Nas relagdes virtuais, Saraiva, Pernigotti, Barcia e Lapolli (2006, p.
488-489) apontam que deve haver o “[...] estabelecimento de contatos, de
ampliacdo de lagos de afefividade com énfase na imagem e voz de professo-
res e alunos, atores desse processo, e a importancia do olho no olho, do face
a face, mesmo que distantes em fempo e espaco”.

Em diversos estudos, Valente (2003; 2003a) discute algumas possibi-
lidades pedagdgicas que podem estar presentes nos programas de EaD e que
determinam o tipo de inferagdo existente.Ressalta que a inferven¢do docente
é fundamental, pois [...] é infermediada por uma tecnologia e ndo existem
os gestos, o olho no olho, os elementos usados em situagdes presenciais que
o aprendiz pode usar para compensar cerfas deficiéncias de comunicagéo”

VALENTE, 2003a, p. 140).

Nos programas de EaD, é possivel criar ambientes onde a inferagdo
seja constante, e o docente esteja junto ao aluno, ao seu lado, ajudando-
-0 a resolver problemas e, dessa forma, consfruindo conhecimentos (VAIENTE,

2003).

De acordo com o autor (20030), esse tipo de ambiente pode existir,
desde queos cursos sejam criados e desenvolvidos segundo a abordagem
estar junto virtual. Essa abordagem requer o acompanhamento e o assessorar-
mento de perto, por parte do professor e do tutor, de forma a conhecer seus
estudantes, com obijetivo de propor desafios e ajudé-los a atribuir significados;
selecionar e processar as informagdes, fransformé-las e aplicé-las; buscar novas
informagdes que sejam necessdrias, promovendo, assim,a construgdo de seus
proprios conhecimentos. A interagdo € intensa e ocorre tanto entre aluno e pro-
fessor/tutor como entre os estudantes, em atividades sincronas e assincronas.
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A infensidade da interagdo é um dos aspectos principais na diferencio-
¢do entre esfa e as demais abordagens apresentadas pelo autor. A abordagem
broadcast possibilita a organizagcdo e a disseminagéo da informagdo para os
estudantes por meio de diferentes tecnologias, mas sem nenhum tipo de intera-
¢do entre os parficipantes. J& a virtualizagdo da escola pretende transferir para
um ambiente tecnoldgico as mesmas caracteristicas da sala de aula fradicional,
em que o professor € o centfro do processo de ensino e de aprendizagem, trans-
mitindo as informagdes para os estudantes, que podem processé-las ou apenas
memorizérlas. Existe um minimo de inferacdo entre professor e estudante, mas,
na maioria das vezes, ndo ¢ suficiente para a construgdo de conhecimento.

A comunicagdo ou o didlogo é outro componente que deve fazer
parte da EaD, e é possibilitada pelos AVA. Vale ressaltar que o didlogo em EaD
é perpassado pela escrita, que pode ser considerada, sendo a Unica, a forma
mais ufilizada de comunicacdo entre os estudantes e entre professor/tutor e
estudantes, pois atividades como produgdes de texto individuais e coletivas,
discussdes em féruns e em chats, frocas de mensagens elefrénicas por e-mail,
avaliacdes, sdo todas baseadas na escrita.

Assim, "[...] o didlogo é visto como um processo de descoberta,
influenciado pelo fazer coletivo e compartilhado, ndo se constituindo como
mero ato das pessoas se comunicarem, mas da profundidade e riqueza desse
ato” (AIRD; SKOVSMOSE, 2006, p. 29). Ainda para esses autores, a quali-
dade da aprendizagem estd intimamente ligada & qualidade da comunicagao.

Nessa mesma perspectiva, Mill, Abreuelima, Llima e Tancredi(2008)
explicitam que o didlogo é um aspectochave, pois, entre a emissGo da mensa-
gem e o seu recebimento pelo receptor, hé um tempo fisico, e ambiguidades na
mensagem s6 poderdo ser corrigidas apds algum fempo. Ou seja, a mensagem
precisa estar clara, de forma que o receptor possa compreender exatamente
o que o emissor tentou escrever, explicar, orientar etc., sem a necessidade de
que seja corrigida, pois uma mensagem mal interpretada pode causar grandes
problemas nas relagdes que se estabelecem no AVA.

Dessa forma, a EaD é perpassada por diferentes e complexos aspec-
fos que devem ser considerados nos cursos de formagdo de professores, como
o AVA, o papel do professor/tutor, a forma de inferacdo e de didlogo que
ocorrem nesses ambientes.
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Metodologia e procedimentos metodolégicos

As discussdes sobre metodologia de pesquisa e os procedimentos
metodolégicos utilizados,neste estudo,sdo pautado sem Bogdan e Biklen

(1994), Lidke e André (1986) e André (2005).

Optou-se pela pesquisa qualitativa, visto que existe a compreens@o
de que esta investigac@o pode ser enquadrada na maioria das caracteristicas
apresentadas por Bogdan e Biklen {1994). Nesse sentido, a pesquisa qualita-
fiva é caracterizada a partir das discussdes desses autores.

A primeira delas confempla o ambiente natural como fonte direfa de
dados e o pesquisador como principal sujeito, ou seja, como protagonista na
coleta de dados, porque é quem prepara e cria esses instrumentos, de acordo
com os objetivos que quer alcancar. Esse papel foi desempenhado por nés,
pesquisadores, na elaboragdo das questdes orientadoras para a realizagdo
das enfrevistas. Além disso, caminhamos pelo ambiente natural dos sujeitos,
como fonte dos dados, para buscar apreender informagdes sobre a comuni-
cacdo com as ferramentas do AVAMoodle utilizadas no curso de formacdo de
professores.

Outra caracteristica da investigagdo qualitativa é ser descritiva, ou
sejq,

[...] os dados recolhidos sdo em forma de palavras ou imagens e
ndo de nuimeros. Os resultados escritos da investigagdo contém
citagdes feitas com base nos dados para ilustrar e subsfanciar a
apresentagdo. Os dados incluem transcricoes de entrevistas, nofas
de campo, fotografias, videos, documentos pessoais, memorandos

e outros registros pessoais (BOGDAN; BIKIEN, 1994, p. 48).

Nessa perspectiva, o instrumento de coleta de dados utilizado tem
essa caracteristica, ou seja, & composto pelas transcricdes das entrevistas.

Bogdan e Biklen ainda destacam, como caracteristica da pesquisa
qualitativa, o fato de que os investigadores se inferessam mais pelo processo
do que simplesmente pelos resultados ou produtos. A importancia de com-
preender as causas que levaram os sujeitos a tomar deferminada atitude é
privilegiada por essa abordagem, muito mais do que a atitude em si. Isso € um
ponto central desta pesquisa, pois buscamos discutir as potencialidades e os
limites da comunicacdo nas ferramentas do AVA.
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A andlise indutiva que se pretende realizar, nesfa pesquisa, apoiou-se
no fato de que, em uma pesquisa qualitativa, os pesquisadores

[...] ndo recolhem dados ou provas com o objetivo de confirmar ou
informar hipdteses consfruidas previamente; ao invés disso, as abs-
fracdes sdo construidas & medida que os dados particulares que

foram recolhidos se vao agrupando (BOGDAN; BIKLEN, 1994,
p. 50).

Por fim, o significado & considerado, pelos autores, de importancia
vital nessa abordagem. Sendo assim, as diferentes perspectivas apresentadas
pelos sujeitos, oo destacarem as potencialidades e os limites das ferramentas
utilizadas, sGo muito importantes, visto que cada pessoa € Unica, pois se cons-
fituiu com sua histéria de vida e suas experiéncias.

A opcdo pelo objeto a ser estudado e pela forma de andlise dos
dados permite aproximar tal pesquisa de um estudo de caso (ANDRE, 2005),
pois envolve a busca de conhecimento, a partir de um caso especifico: as
parficularidades da organizacdo dos cursos a disténcia da UAB-UFSCar em
relacdo & valorizacdo da comunicacdo e ao trabalho de tutoria.

O Projefo Pedagoégico (PIERSON; ABRAMOWICZ; REALI; FREITAS;
MIZUKAMI; BITTAR; TANCREDI; OUVEIRA; 2007) do curso de formagdo de pro-
fessores investigado indica que o didlogo entre os participantes, ponto forfe
da agdo educativa, precisa ser garantido. Para isso, a UFSCar propde que um
tutor acompanhe um grupo de, no mdximo, 25 estudantes em cada discipling,
enquanto, nas demais universidades do Pais, o tutor acompanha um grupo de
estudantes em todas as disciplinas que ocorrem concomitantemente ou atende
a um grupo maior de estudantes em uma mesma disciplina.

Seis tutores envolveram-se nesta pesquisa, e as entrevistas semiestrutu-
radas realizadas com eles e com sefe estudantes compuseram a produgdo de
dados. Todos eles autorizaram por escrito a utilizagdo das informagdes obfidas
por meio do instrumento de coleta de dados, porém seus nomes so ficticios,
para manter seu anonimato.

Optouse por utilizar a entrevista, porque “[...] permite correcdes,
esclarecimentos e adaptagdes que a tornam sobremaneira eficaz na obten-
¢do das informagdes desejadas” (LUDKE; MENGA, 19806, p. 34). Além disso,
as entrevistas semiestruturadas possibilitam a flexibilidade no roteiro: permitem
acrescentar questdes necessarias durante seu desenvolvimento.
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Delineadas essas questoes de cunho metodolédgico, passou-se,agora,
a apresentar e analisar os dados.

Potencialidades e limites da comunicacdo no Ambiente Virtual de
Aprendizagem

Neste topico, expdem-se os dados e fazse uma reflexdosobre algu-
mas potencialidades e limites da comunicacdo nas ferramentas tarefa, wiki e
forum de discuss@o, a partir da perspectiva dos estudantes e também dos tuto-
res participantes deste estudo.

Tarefa

Essa ferramenta foi utilizada quando a proposta envolvia a escrita
de um texto individualmente, em que os alunos, a partir de suas experiéncias
pessoais, de estudos ou de posicionamento dianfe de uma questdo, produziam
um fexto e o postavam na ferramenta tarefa. O tutor virtual, a partir da leitura
desses texios, ficava responsével pela elaboracdo de um feedback para os
estudantes sobre sua produgéo.

Apesar de o estudo, a reflexdo e a escrita acontecerem individual-
menfe, a comunicacdo foi garantida e reconhecida pelos participantes por
meio do envio dos feedbacks, principalmente quando estes eram escritos
de forma individualizada, atendendo &s necessidades de cada estudante.
Lusmarina (201 1), por exemplo, considerou que é, pelo feedback, que o aluno
tem um contato mais préximo com o tutor, que, segundo ela, é responsdvel pelo
aprendizado e afirmou: “Tenho 44 anos e vibro como uma crianga com alguns
feedbacks que recebo. J& cheguei a chorar em frente ao computador com algu-
mas palavras recebidas por de algumas tutoras”.

O depoimento da estudante revela a possibilidade de que a ausén-
cia fisica seja compensada pela comunicacdo estabelecida no AVA (BORBA:
MALHEIROS; ZUIATTO, 2007) e também indica a importancia do estabeleci-
mento de relagdes pessoais nesse ambiente (BELLONI, 2003): a aproximagdo
entre estudante e futor, possibilitada pela comunicacdo, permite minimizar o
sentimento de isolamento e solid&o.
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No entanto, essa comunicacdo estabelecida ndo deve se limitar ao
contato mais préximo e ao acolhimento: também é necessdrio que ela possa
contribuir para o processo de ensino e de aprendizagem. Como afirmou o tutor
Fernando:

Eu acredito que o feedback individual tem que ser o mais claro
possivel, tem que trazer os pontos positivos que ele apresentou na
producdo, para ele [estudante] ver que ele foi no caminho certo e
fambém apontar o que podia frazer a mais para poder melhorar

aquela atividade [FERNANDO, 2012).

Uma das estudantes, Branca (2011), complementou, dizendo que os
feedbacks sGo importantes ndo apenas para avaliacdo da atividade, pois os
estudantes precisam de uma explicagé@o sobre os contetdos que, por algum
motivo, ndo fenham sido plenamente compreendidos.

Tutores e estudantes reconhecem que os feedbacks podem colaborar
para qualificagdo das aprendizagens e, para isso, precisam abordar: aspec-
fos positivos e negativos da atividade, sugestdes e propostas para qualificacdo
do trabalho e discussdes sobre o conteddo estudado, retomando o que ainda
ndo foi compreendido.

Compreende-se o feedback, na perspectiva de Shute (2008, apud
ABREU-ELIMA; ALVES, 2011, p. 193], como formativo, envolvendo [...] a
revisGo como informagcdo comunicada para o aprendiz com a intengdo de
modificar seu comportamento ou seu modo de pensar objefivando uma melho-
ria no aprendizado.”

Dessa forma, alguns aspectos devem ser considerados em um feed-
back, sendo o principal deles o cuidado com a linguagem.

A escolha das palavras, dos tempos verbais e, principalmente, da
pontuagdo pode fransformar uma mensagem em um problema sério
a ser resolvido. H& casos em que a intengdo humoristica do tutor
pode ser interpretada como falta de respeito ou agressao (ABREU-E-

LUMA; ALVES, 2011, p. 193-194).
E necessario também levar a efeito a corre¢cdo e a coeréncia fex-

tual, a clareza e a objetividade. Ainda, o feedback pode ser utilizado como
uma forma de conectar “[...] o conteddo das postagens dos estudantes, suas
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hipdteses e descobertas, seus comentdrios e descricdes, aos conceitos e ds
teorias frabalhados na disciplina” [ABREU-ELIMA; ALVES, 2011, p. 195).

Assim, Andréia (201 1) relafou que, em alguns momentos, os feed-
backs:"[...] ndo confribuiam para a aprendizagem ou vocé lia o texto-guia
enfendia e fazia ou ficava sem saber, pois os pareceres [feedbacks] ndo quali-
ficavam a afividade, mas, por vezes, julgavam o aluno.”

Nesse caso, o feedback, apesar de ter sido enviado aos estudantes,
nGo se apresentou como uma ferramenta de comunicagdo e como alternativa
no estabelecimento do didlogo, pois as caracteristicas apontadas por Abreu-
e'lima e Alves (201 1) n&o foram consideradas.Portanto, & possivel comprovar
que essa maneira de didlogo ndo promove a aprendizagem do estudante.

No enfanto, discutindo a possibilidade de que essa ferramenta con-
fribua para um didlogo que possa colaborar no processo de ensino e de
aprendizagem, estudantes e tutores reconheceram ali uma limitagdo: a ndo
continuidade das discussdes a partir dos feedbacks. A estudante Su e a tutora
Amanda abordaram esse aspecto:

[...] os feedback dos tutores sGo sempre dos ponfos positivos e
negativos do seu frabalho. Mas acho que apés o feedback deveria
ser refeita a afividade uma vez que s6 mostra os nossos erros ou o
que ficou faltando na afividade e ficar tudo por isso mesmo néo
acrescenta nada para a aprendizagem do aluno (SU, 2011).

Agora eu sinto fambém uma falta de depois do feedback a gente
poder conversar mais, acho como tfudo é muito répido, ele [estu-

dante] j& passa para outra afividade [...] As vezes eu acho que
podia ser um pouco mais rico se a gente pudesse frocar mais vezes
(AMANDA, 2012).

Esses depoimentos frazem & tona uma limitagdo imposta pela maneira
como tais ferramentas sdo utilizadas, mas tfambém levam & reflexdo sobre a
questdo do tempo na EaD e da influéncia que ele exerce nos processos comuni-
cativos nessa modalidade de ensino. A falta de continuacdo da atividade e de
tempo para refletir sobre os pontos positivos e negativos pode ser um entrave &
aprendizagem, pois, ao receber esse feedback, o estudante estd preocupado
com a atividade seguinte,e sua aten¢do voltasepara ela, que, muitas vezes, |G
estd em desenvolvimento.
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Além disso, outros aspectos, como o espago e as formas de comuni-
cacdo, precisam ser reavaliados na EaD. A estudante Renata (201 1) chamou
a afencdo para este fato:"[...] a questdo do feedback é muito nova ainda e a
sua funcdo de nos colocar diante de questdes que ampliem o aprendizado esta
sendo construida”.

A atualidade das propostas de EaD, via infernet, apresenta como
desafio ao futora busca da melhor maneira de elaborar um feedback para
que ele possa, por meio de questionamentos, colaborar para a ampliagdo do
aprendizado.

Todos os tutores participantes da pesquisa tiveram, quase exclusi-
vamente, sua formagdo realizada na modalidade presencial e, porfanto,
vivenciaram momentos de comunicag@o e de interacdo mediados pela
presenca fisica. Mas, como fufores, t&m o desafio de esfabelecer com os estu-
danfes outfro fipo de comunicacdo, mediada pelo computador. Esse desafio
provocado pelo afastamento espacial assim se explicita “[...] eloborar e apre-
sentar uma ddvida num texto escrito, esperar o tempo do outro para a resposta
e compreender as entrelinhas dos discursos sdo situagdes inéditas, que deslo-
cam professores e alunos e os afastam” (LAPA; PRETTO, 2010, p. 83).

Outro desafio foi apresentado pela estudante Renata:

[...] o feedback estimula um aprofundamento no que esté sendo
fratado, quando o reforno da atividade consegue “mexer” com o
interesse do aluno... quando as perguntas movimentam a curio-
sidade, promovem desconstrucdes de certezas e construgdes de
outras mais elaboradas (RENATA, 2011).

Essa preocupacdo, embora ndo tGo especificada na EaD, pois per-
passa todo o processo formativo, fambém se impde aos docentes e aos tutores
da formagdo aqui abordada: Como desperfar o inferesse dos estudantes?
Como movimentar a curiosidade? Como desconstruir certezase E como cola-
borar para a construgé@o de aprendizagense Sdo questdes que permeiam o
frabalho de qualquer educador; portanto, um desafio a ser enfrentado por
todos.

Revista Educagéio em Questdo, Netal, v. 52, n. 38, p. 137-162, maio/ago. 2015

150



151

Artigo

A comunicagdo no ambiente virtual de aprendizagem de um curso a distancia para formagéo de professores

Wiki

A ferramenta wiki permite que todos os integrantes do grupo editem
o fexto que estd sendo produzido. Ela foi utilizada apenas uma vez, em cada
uma das disciplinas acompanhadas nesta pesquisa, e apresentou, em ambos
os casos, uma proposta de produgéo textual, em grupos geralmente compostos
por quatro ou cinco estudantes.

Por se trafar de uma ferramenta que propde um trabalho coletivo, ela
i& carrega em si uma proposta de frabalho colaborativo entre os membros
do grupo. A maioria dos participantes entrevistados destacou esse aspecto
como uma potencialidade dessa ferramenta. No enfanto, esse mesmo aspecto
é aponfado fambém como um desafio a ser superado.

As estudantes Alice e Maria Clara comentaram sobre essa dificuldade:

[...] nas wikis, procuro ser a primeira [a participar], € dificil comple-
mentfar o que o outfro escreve (ALCE, 2011).

Olha, voceé trabalhar em grupo frente a frente é dificil, imagina a
distancia. [...] umas frés vezes eu fentei entrar e dar uma organi-
zada e tem colega que acha ruim que vocé foi lé e apagou o dele.
E por mais que vocé arrume dd muito mais frabalho vocé arrumar
do que vocé fazer, entdo, eu particularmente ndo gosfo de jeito
nenhum (MARIA CLARA, 2011).

Os depoimentos revelam uma visdo, comum a outros estudantes, de
que os colegas ficardo ofendidos, se, por acaso, alguém modificar e, principal-
mente, refirar alguma de suas proposicdes. Essa postura prejudica o objetfivo
principal do uso desse fipo de ferramenta, que é proporcionar dinamismo &
construgdo do texto por meio do trabalho colaborativo, e ndo de um simples
agrupamento de participagdes isoladas.

Desse modo, para que uma atividade possa ser desenvolvida de
forma colaborativa, ndo basta que o ambiente virtual proporcione interacdo e
colaboragdo, mas é necessério que todos os participantes esfejam dispostos e
preparados a colaborar com os colegas e a aceitar e respeitar a participagdo
dos demais.

Os tutores também observaram tal dificuldade na utilizacdo desta
ferramenta:
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Geralmente ela ndo funciona muito bem. Eu acho que ainda ndo con-
segui usar ela como deveria, como uma ferramenta colaborativa. Eles usam a
wiki, mas com fragmentos, ndo é colaborativa (FELIPE, 2012).

[...] gosto da wiki, mas eu acho que eles [estudantes] se atrapo-
lham um pouco ainda, eu percebi que eles t&m uma certa cautela
em alterar a producdo do colega [...] ndo tem problema alterar,
numa discussdo eu fambém altero a opinido do outro, mas eu per
cebo que na wiki eles ficam um pouco cautelosos em alterar o do

colega (HELENA, 2012).

A tutora Helena abordou uma diferenca entre a producdo colefiva
realizada presencialmente pelos grupos e a produgdo coletiva em um ambiente
virtual. Para ela, numa discuss@o presencial,as intervencdes séo mais aceitas
pelos colegas do que na wiki.

Notari (2006]) também verificou, em seu estudo,essa preocupacdo
com relagdo & modificacdo dos trabalhos dos colegas na wiki que os partici-
pantes desta pesquisa apontam. A autora explicitou que & necessdrio incentivar
e desenvolver o que denominou de cultura da comunicagéo e do comentdrio,
em que os parficipantes precisam comentar e corrigir as producdes dos mem-
bros do grupo. Assim,

[...] a justificativa pedagdgica desta cultura do comentério & que
envolver os alunos em fazer comentérios sobre os conceitos de
outros alunos ajuda a construir o conhecimento pessoal e melhora

as capacidades mefacognitivas [NOTARI, 2006, p. 131).

Nesse contexto, Notari (2006, p. 132) ressalta a importéncia da
negociag@o com os colegas, para que haja a formulacdo de sua propria
opiniGo sobre o assunto, a consciéncia de suas opinides pessoais, © que con-
duzirg "[...] a construgé@o de outro conceito, mais preciso do objeto tratado.”
Para que ocorra essa negociagdo, o grupo precisa apresentar maturidade
para aceitar a colaboragdo do outro e estabelecer um clima de respeito mituo,
de confianga e de didlogo.

A elaboracdo de um texto coletivo possibilita o envolvimento dos
diferentes membros de um grupo; entretanto,esfe ndo pode ser composto por
muifas pessoas, para que ndo haja argumentos muito distinfos, o que fornaria
dificil @ concatenacdo, na escrita, das ideias de todos.
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A escrita a vérias m&os exige um cuidado especial, ao modificar as
ideias do outro, ndo apenas pelo fato de o colega ndo gostar, mas também
porque o autor das mudangas pode haver enfendido de forma errénea o que o
outro quis expressar. Esse fato exige uma reflex@o profunda e, portanto, essa é
uma afividade que demanda mais fempo e trabalho.

Dessa forma, para que uma atividade possa ser desenvolvida de
forma colaborativa, ndo basta que o ambiente virtual proporcione interacdo e
colaboragdo, mas é necessério que todos os participantes esfejam dispostos e
preparados a colaborar com os colegas e a aceitar e respeitar a participagdo
dos demais. A estudante Su, por exemplo, indica que, em alguns casos,

[...] vocé fica esperando a complementagdo dos colegas para ndo
falar que vocé fez tudo e ndo deixou nada para ele acrescentar.
Assim o fexto acaba ficando pobre ou vocé na tlima hora fem
que correr para complementar para no se prejudicar na nofa (SU,

2011).

Por ser uma atividade que exige mais trabalho, & fundamental a par-
ficipagdo de todos os membros do grupo; caso confrério, a discussdo ficard
empobrecida, pois ndo contard com uma gama de argumentos, surgidos dos
diferentes pontos de vista e opinides.

A wiki, por possibilitar a inferagdo mais efefiva entre os participan-
tes, pode promover a colaboragdo. Assim, Palloff e Pratt (2007) discutem que
essa ferramenta pode auxiliar o estudante a propor novas ideias e a compar
filhé-las com o grupo; e esfe, baseado em argumentos sélidos, pode dialogar
com o autor sobre elas,aceitando-as ou recusando-as, para que ele reveja sua
pOosi¢ao.

Considerando esses desafios ainda presentes no uso da wiki na EaD,
mas fambém as pofencialidades dessa ferramenta, o tutor Fernando aponta
uma possibilidade de minimizagdo das dificuldades encontradas:

Eu acho que ela [wiki] funciona bem, mas, quando ela vem junto com
o férum, por que na verdade isso requer que o grupo se organize [...] eles
usam o férum para discutir as ideias [ ...] para elaborar o texto coletivo. Entdo,
eu acho que foi bem interessante como aconteceu porque eles realmente viram
as potencialidades da discussdo no grupo para depois inserir no texto, acho

que assim ha uma possibilidode bem interessante do uso dessa ferramenta
(FERNANDO, 2012).

Revista Educagéio em Questdo, Netal, v. 52, n. 38, p. 137-162, maio/ago. 2015



Artigo

Luciane de Fatima Bertini | Reginaldo Fernando Corneirom

O tufor faz referéncia ao férum de discussdo utilizado pelo grupo
durante a produgdo realizada na wiki, identificando-o como importante no
processo comunicativo, pois ele permite aos estudantes ndo apenas inserir ou
refirar trechos da produg@o, mas também discutir e dialogar com os colegas.
Esse pode ser um recurso para evitar interprefagdes de desrespeito nas interven-
¢es realizadas nos textos. Para Fernando, a qualidade na comunicagéo pode
contribuir para uma melhor qualidade na produgdo colaborativa.

Dessa forma, por ainda ser uma ferramenta nova, a wiki ndo teve toda
sua potencialidade explorada, pois, como mencionado, foi ufilizada apenas
duas vezes nas disciplinas.Apesar disso, os participantes da pesquisa des-
tacaram algumas dificuldades, mas também possibilidades de uso de forma
colaborativa, permitindo integrar e articular ideias de fodos os estudantes do
grupo e enriqueceras aprendizagens.

Férum de discussdo

A ufilizagdo dos féruns de discussdo é vista de forma positiva por
estudantes e por tutores, e a principal confribuicGo apontada por eles € a
oportunidade de comunicag@o e de interagdo entre os participantes, como é
possivel observar nos excertos do tutor Marcelo e da estudante Alice.

[...] o férum, por exemplo, que eu acho que seria a opgdo ideal
para os alunos, por confa da comunicagdo que eles t&m entre eles,
as conversas e as interagdes que eles t&m, eu acho que isso é mais

rico [MARCELO, 2012).

[...] tem sempre um colega que cita partes do guia [material didé-
fico] que eu ndo me recordo, volio a ele, fago essa nova leitura, ha
fambém sugestao de links o que ajuda muito (ALCE, 2011).

A proposta € a de que haja dindmica nesse processo comunicativo,
OU seja, que as compreensoes, as opinioes e as cerfezas possam ser repen-
sadas a partir daquilo que é proposto pelos colegas ou pelos tutores. A tutora
Helena (2012) comentou sobre essa dindmica:“Nao é porque alguém jé pos-
fou a resposta que eu vou aceitar como verdadeira, de repente néo ¢ isso que
eu esfou pensando ainda.”
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A tutora chama a atengdo para a importéncia da postura critica e
questionadora dos participantes, fanto em relagdo & prépria aprendizagem
como em relacdo ao que é postado pelos colegas.

Outros aspectos considerados fundamentais para que essa ferramenta
possa contribuir para o processo formativo sGo o envolvimento dos estudan-
fes, a aberiura e a disposicdo ao didlogo, que #m reflexo na qualidade das
postagens realizadas por eles, como indicado pela estudante Branca (201 1):
"[...] os féruns sempre ajudam muito, por permitir que nds, alunos, froquemos
ideias, conceitos, enfim, por isso a parficipacdo deve ser constante, efefiva e
significativa”.

A preocupagdo principal, segundo a estudante, deveria ser com a
aprendizagem, a partir da discuss@o, e ndo apenas com o nimero de posta-
gens realizadas. A esse respeito, Alrg e Skovsmose (2006), ao relacionarem
a qualidade da comunicagdo com a qualidade da aprendizagem, defendem
que o didlogo se constitui ndo apenas pelo afo comunicativo, mas também pela
profundidade e pela riqueza presentes na comunicagdo estabelecida. Assim, &
importante, para o enriquecimento da aprendizagem de todo o grupo, refletir
sobre o confetdo abordado e sobre as ideias dos colegas; questionar; discutir;
aprofundar o contetddo; e compartilhar experiéncias.

Além disso, é preciso que, além de realizar a leitura e aprender com
as postagens, o estudante se sinta responsavel por contribuir com a discussdo
e, portanto, com a aprendizagem dos colegas. E importante evitar situagoes
como esta, destacada pela estudante Andréia (201 1): “Muitas vezes, encon-
framos frases copiadas de vérios lugares e/ou comentérios do tipo 'gostei
muito’, ‘concordo com vocé' sem, no entanto, provocar de fato uma discuss@o
produtiva”.

Segundo Andréia (201 1), esse tipo de posicionamento dos estudantes
ndo investe na qualificag@o da comunicacdo esfabelecida, e, dessa forma, a
afividode proposta néo atinge seu objetfivo. lapa e Pretto (2010) apontam a
necessidade de que o estudante assuma um papel mais ativo na EaD: de mero
receptor de instrucdes e confeldos,passa a ser protagonista de sua prépria
aprendizagem.

Também a forma como a ferramenta Forum de discussdo é proposta
pelo curso e organizada no ambiente virtual pode prejudicar a dinédmica nas
discussdes. Branca (201 1) citou uma dificuldade encontrada por ela, quando
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as discussdes ndo acontecem em pequenos grupos:‘[...] quando realizadas
em grupos maiores dependendo da extens@o do assunto abordado fica uma
discussdo muito macante, repetitiva e cansativa.”

Especificamente, nas disciplinas acompanhadas para a realizagdo
desta pesquisa, os féruns de discussdo aconteciam envolvendo todos os estu-
dantes de uma sala — vinte e cinco. Muitas vezes, o nimero de participantes
do forum era um pouco menor, considerando-se os estudantes desistentes da
disciplina e outros que, por diferenfes motivos, deixavam de participar da refe-
rida atividade.

O forum de discussdo em pequenos grupos colabora para que ndo
haja um nimero muito grande de postagens, o que torna dificil a leitura de
todas elas pelos membros do grupo; e para que ndo sejam apresentadas mui-
fas opinides sobre os mais diferentes dmbitos do tema do férum, pois isso
inviabilizaria uma discussdo mais aprofundada.

Assim, ainda conforme relatou Branca (2011), as discussdes se
fornariam repetitivas, cansativas e magantes,o que poderia desmotivar a par-
ficipagdo dos estudantes e impedir a consecugdo dos objetivos da atividade
Portanto, o professor e os tutores da disciplina necessitam esfar afentos no
momento da elaboragdo e do planejamento dessas atividades, para que elas
ndo percam seus objetivos.

Outro aspecto destacado por alguns dos estudantes como limitador
na ufilizag@o dessa ferramenta foi a ndo participacéo efefiva dos tutores nas
discussoes.

[...] para que realmente ocorra a aprendizagem deveria ter mais
parficipacdes dos futores junto com os alunos. Mostrando no
decorrer do férum o que realmente estd cerfo e fazendo novos ques-
fionamentos daquilo que os alunos ndo estdo desenvolvendo de
acordo com as leituras. Pois s6 na nota que é falado sobre o nosso
desempenho, assim fica vaga a discussdo. E muitas vezes o férum
se torna pobre em discussdes (SU, 2011).

Quanfo & sua participagdo nos féruns de discussdo, os futores apre-
sentaram diferentes posicionamentos. Dos seis tutores entrevistados, quatro
destacaram que procuram participar do férum em diferenfes momentos, incen-
tivando o envolvimento dos estudantes, propondo questionamentos, trazendo
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materiais complementares, efc., como é possivel notar na fala dos tutores Felipe
e Mariana.

Eu como tutor, por exemplo, posso colocar questdes, comentar
alguma coisa que o colega colocou, fago a intervengdo e posso
acrescentar coisas [...]. Ent@o o férum, eu acho que ele pode ser
um potencializador no momento em que o tutor sabe utilizar, mas
ele fambém pode ser muito ruim, se for deixado de lado,& mercé
dos estudantes, porque ndo vai servir como uma ferramenta a favor

da aprendizagem [...] [FELIPE, 2012).

[...] eu participo dessa discussdo, eu opino, eu concordo com
algumas ideias, eu oriento se eles estdo saindo da discussdo, eu
comento questdes, assuntos relacionados que podem confribuir|[...]

(MARIANA, 2012).

O posicionamento de Felipe e Mariana revela o enfendimento que
possuem do seu papel como tutor nessas disciplinas. Eles demonstram sentirse
responsdveis pelo direcionamento das discussdes e capazes de contribuir de
forma significativa para a aprendizagem dos estudantes. Assumem, assim, o
posicdo de mediacao pedagdgica (MASETTO, 2003), orientando, mediando,

incentivando e motivando as aprendizagens.

No entanto, duas tutoras apresenfaram um posicionamento diferente,
considerando que as suas intervencdes durante a discussdo poderiam prejudi-
car a inferacdo entre os estudantes.

Embora eu sempre fique para o fim, espero eles entrarem para
ndo me anfecipar a eles, entdo fico observando o que eles estdo

falando e guardo as mensagens para o final (HELENA, 2012).

Eu sempre leio todas as mensagens, mas eu ndo inferajo muito no
meio. Na verdade, eu acho que ¢ até um pouco de inseguranga
minha, ndo sei, eu fico achando que eu ndo devo me mefer para
n&o levar a discussdo para um lugar que ndo seja necessariamente

interessante (AMANDA, 2012).

Aqui também aparece o entendimento que estas futoras tém de seu
papel. Helena considerou que sua participacé@o no férum pode anfecipar
discussdes que seriam frazidas pelos estudantes e prejudicar a participagdo
destes. Ja@ Amanda mostrarse insegura para tfomar para si o direcionamento da
discussao.
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Apesar dos diferentes posicionamentos dos tutores, hé indicios, nos
proprios dados da pesquisa, de que sua participagdo no decorrer da discus-
s@o amplia a possibilidade de colaboragdo e de aprendizagem. A dinémica
no processo comunicativo foi destacada como elemento fundamental para que-
lificac@o desse tipo de atfividade, porém participagdes apenas no momento
final do férum ndo contribuem para garantia dessa dindmica.

Segundo Batfista e Gobara (2007), o férum, por si sé, ndo possibilita
a interag@o enfre os participantes, é preciso que ocorra, nas atividades, a par-
ficipagdo intencional de professores e alunos, com o objefivo de promover a
aprendizagem.

Concordarse com as autoras e destacase a importancia da mediagdo
pedagdgica nas afividades, por meio dessa ferramenta, dirigindo e orientando
os estudantes para que possam construir conhecimento. Nesse sentfido, é cru-
cial a participagéo efetiva dos professores e dos tutores durante o forum de
discussd@o, propondo questionamentos, discutindo as ideias apresentadas, sin-
tetizando as opinides dos alunos, de forma a promoverlhes a aprendizagem.

Assim o AVA seré potencializador de aprendizagens quando acon-
fecem questionamentos, argumentagdes, relacdes entre os contetdos da
postagem de um colega e o referencial tedrico, e ndo quando hé uma par-
ficipac@o camuflada, quando um estudante posta no férum de discussdo
mensagens superficiais, apenas concordando com a opinido do colega ou
frazendo um excerto do referencial feérico.

Algumas consideragdes

Neste artigo, o obijetivo foi refletir e discutir, a partir da tica dos estu-
dantes e dos tutores virtuais que participaram das disciplinas de Linguagens
Matemdtica 1 e 2, sobre algumas potencialidades e limites da comunicacdo
no Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) Moodle, a partir da utilizagdo das
ferramentas tarefa, wiki e férum de discussdo, em um curso de formacdo de
professores da UFSCar.

As observacdes de estudantes e de tutores sobre as ferramentas reve-
lam que ambos refletem a partir de suas experiéncias e aprendizagens; que
identificam, no uso dessas ferramentas, potencialidades para que o ambiente
virtual da disciplina se configure como um ambiente de aprendizagem; e que
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tfambém esftdo atentos &s limitagdes que precisam ser superadas e as possibili-
dades de minimizacdo das dificuldades encontradas.

Essas reflexdes e aprendizagens proporcionadas pelas ferramentas
presentes no AVA também se devem ao fato de esse ambiente integrar diferen-
tes elementos que permitem disseminar os contetdos [JENKINS, 2008).

Além disso, observaseque a realizagdo de atividades colaborativas,
que envolvam a comunicagdo entre os estudantes, depende ndo somente das
possibilidades oferecidas pelas ferramentas do AVA, mas fambém do fipo de
afividade proposta para ser realizada e do envolvimento dos tutores e dos esfu-
dantes na sua realizacdo.

Ainda, a andlise dos dados evidenciou que a forma de interacdo no
AVA aconteceu na perspectiva do estar junto virtual (VALENTE, 2003; 20034,
pois os futores, apesar das dificuldades, refletiram sobre sua atuacdo e bus-
caram estar sempre a disposicGo dos estudantes, auxiliando, questionando e
acompanhando-os de forma proxima no uso das diferentes ferramentas. Esse
processo de busca por uma comunicagdo efetiva ressaltou a importancia de
acdes como: manter a motivacdo e tentar diminuir o sentimento de isolamento;
permitir a troca de ideias e compartilhar experiéncias, por meio de discussdes
nas quais cada estudante entra em contato com pontos de vista diferentes, com
opinides contrdrias as suas, o que o leva a elaborar argumentos para defender
suas ideias e trazer para discussdo vivéncias de sala de aula que enriquecem
as reflexdes e promovem aprendizagens.

Dessa forma, hd potencialidades e limites que devem ser conside-
rados pelos formadores dos professores que utilizam essas ferramentas nas
disciplinas,além de indicios de que a comunicacdo, nessas diferentes ferramen-
tas do AVA, pode promover reflexdes e aprendizagens para os estudantes e os
futores.
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Resumo

Este artigo tem como obijetivo analisar o resultado do Ideb nos anos iniciais
e finais do Ensino Fundamental da rede municipal de Santa Maria = RS, com base no
plano de agdes implementado pela SMED. Esta pesquisa utilizou andlise quantitativa a
partir de dados do Inep e Portal Ideb e andlise documental. Foi constatado que,na avor-
liacdo de 2011, a maioria das escolas obteve um crescimento nos resultados, contudo
alguns mecanismosutilizados pelas escolas podem, facilmente, lograr o sistema e masco-
rar os resultados no Ideb. Assim, o aumento do Idebn&o necessariamente significa uma
melhoria na qualidade da educagao praticada na escola.

Palavraschave: Politicas educativas. Sistema de avaliacdo. Ideb.

Educational management and the Basic Education Development
Index of municipal public schools in Santa Maria-Rio Grande do Sul

Abstract

This article aims fo analyze the outcome of Ideb related to the initial and final
years of elementary and middle school in the city of Santa Maria-RS, based on the plan
of actions developed by SMED. This research used statistical data, printed and digital
information provided by SMED, data from the Inep, from Portal Ideb and documental
analysis of official documents. From the analysis undertaken on the Ideb of schools, it
was found that to the 2011 assessment most of the schools have achieved growth in the
results. However, we observed that some mechanisms used by schools could easily cheat
the system and mask the IDEB's results. Thus, the increasing of Ideb does not necessarly
mean an improvement in the quality of education practiced atf schoal.

Keywords: Educational policies. Assessment. Ideb.
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Gestién educacional y el Indice de Desarrollo de la Educacién Bésica
de la red municipal de ensefianza de Santa Maria-Rio Grande do Sul

Resumen

Este articulo tiene como obijetivo analizar el resultado del Ideb en los afos ini-
ciales y finales de la escuela primaria en la municipalidad de Santa Maria-RS, basado
en el plan de acciones implementado por SMED. Esta investigacion utilizé el andlisis
cuantitativo de los datos del Inep, del Portal Ideb vy andlisis de documentos. Se encon-
ir6, que en la evaluacién de 2011, la mayoria de las escuelas indican un crecimiento
en los resultados, sin embargo, se observé que algunos de los mecanismos utilizados
por las escuelas pueden eludir fécilmente el sistema y en mascarar el resuliado del Ideb.
Por lo tanfo, el aumento en el Ideb no significa necesariamente una mejora en la cali-
dad de la educacion practicada en la escuela.

Palabras clave: Politicas educacionales. Sistema de evaluacion. Ideb.

Introducdo

Desde a década de 1990, o Ministério da Educacdo tem atuado dire-
tamente na elaboragdo de um amplo sistema de avaliagdes em larga escala,
como o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéo Bdasica (Saeb), Exame
Nacional do Ensino Médio (Enem), Prova Brasil, Provinha Brasil, dentre outros.
Além das avaliacées, o Ministério da Educacdo (MEC) também criou o Indice
de Desenvolvimento da Educacdo (Ideb), a fim de assegurar, supostamente,
uma melhoria da qualidade da educagdo no Brasil.

Os novos paradigmas de gestdo que tém influenciado as politicas
publicas de educacdo implicam uma reorganizagéo do espago escolar. Com
efeito, muitas acdes, oriundas de érgdos nacionais, estaduais e municipais,
responséveis pelos sistemas educacionais, imprimem um novo formato & gestao
escolar. Este tema tem sido abordado por muitos aufores, tanfo nacionais como
internacionais.

Nos Estados Unidos, é exemplar a andlise de Diane Ravitch em dois de
seus livios (2011 e 2013), nos quais discute os efeitos das reformas gerencia-
listas na educagdo publica norte-americana. Essa autora, apds haver auxiliado

e apoiado o programa No Childleft Behind, de George W. Bush, fez uma
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profunda autocritica das politicas de responsabilizagéo, de testes padronizados
e de parcerias piblico-privadas corajosamente escrita nesses dois volumes.

Como outro exemplo, importa citar Ball, j& que tem sido um renomado
autor com contribuig@o no campo da Sociologia da Educagao e das Politicas
Educacionais, e com vasta repercussdo dentre pesquisadores brasileiros no
campo da educagdo. O autor discute os efeitos das politicas gerencialistas em
educagdo no confexto do Reino Unido (BALL, 2013), no contexto global (BALL,
2012), assim como discute o impacto das politicas gerenciais na educagdo
sobre o trabalho docente (BALL; BAILEY: MENA; DELMONTE; SANTORI: TSENG;
YOUNG; OIMEDO; 201 3).

No Brasil, nessa mesma linha de argumento, muitos autores tem se
dedicado a analisar as reformas baseadas em politicas de avaliagdo e os
efeitos de politicas gerencialistas para a escola publica, com repercussdo para
o frabalho docente, a gestdo e o curriculo. Todavia, as politicas adotadas nos
esfados e municipios, em geral, sequem o caminho apontado pelos consultores
privados e conservadores, na busca de um pragmatismo de resultados.

Nesse sentido, a Secrefaria Municipal de Educacdo de Santa Maria,
RS, vem empreendendo um conjunto de agdes, voltadas para a melhoria da
qualidade da educagdo na rede municipal, tendo como principal parémetro o
Indice de Desenvolvimento da Educagéo Bésica (Ideb)!, que tem, no Plano de
Desenvolvimento da Educagao (PDE)?, a estrutura basica da politica nacional
para a educagdo.

Em meio a esse cendrio, muitas prefeituras €m procurado adotar estra-
tégias e planos de acdo, capazes de responder as demandas do PDE. Uma
das metas iniciais da Secrefaria Municipal de Educagdo (SMED) foi desenvolver
acdes junfo as escolas com Ideb igual ou menor & média nacional?, referente o
ano de 2009, uma vez que a secretaria se propunha a melhorar a qualidade
da educacdo no municipio, fazendo com que todas as escolas obtivessem resul-
tados satisfatérios na prova Brasil e um Ideb acima da média nacional.

Neste artigo, busca-se analisar o comportamento do resultado do Ideb
nos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental da rede municipal de Santa
Maria/RS, a partir do plano de agdes utilizado pela SMED.

O recorte temporal definido para a andlise das politicas educacionais
corresponde ao periodo de 2009 a 2012. Foram utilizados, como materiais de
pesquisa, dados estatisficos, informacdes disponibilizadas por meio impresso e
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eletrénico levantadas junto & SMED, ao site do Instituto de Estudos e Pesquisas
Nacionais (Inep), ao portal do MEC e ao Porfal Ideb Meritt, a jornais e docu-
mentos legais, como pareceres, resolugdes, leis, dentre outros.

A rede municipal de ensino mapeada em indicadores

A énfase em curriculos padronizados e regulados por mecanismos de
avaliagdo, as parceriaspublico-privadas (PPP), a politica de bonificagdo, a meri-
focracia, a performatividade e a politica de indices e indicadores sa@o alguns
dos elementos que compreendem a politica educacional em Santa Maria.

Analisando a evolucdo das médias das escolas referentes aos anos
iniciais entre 2009 e 2011, é possivel constatar que, do total de 33 escolas
que realizaram a Prova Brasil, 28 escolas (84,84%) subiram a média, enquanto
3 escolas (2,09%) baixaram a média e 2 escolas (6,01%) mantiveram a mesma
média da avaliacdo do ano anterior.

Gréfico 1
Relacdo entre os préprios indices das escolas nos anos iniciais entre 20092011
-
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Fonte | Portal IDEB (2012)
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Tratando-se dos anos finais, ao se considerar a evolucdo das médias
das escolas entre os anos de 2009 e 2011, do total de 19 escolas que reali-
zaram a Prova Brasil levouse em considerag@o para essa andlise o montante
de 18 escolas, pelo fato de que uma das escolas que realizou a Prova Brasil
em 2011 ndo havia participado, em 2009, do exame nacional, o que ndo
permife estabelecer qualquer relagdo entre os dois anos de referéncia.

Assim sendo, observou-seque, do fofal de 18 escolas que realizaram a
Prova Brasil nos anos finaisem 2011, 11 escolas (61,11%) subiram a média, 5
escolas (27,27%) baixaram e 2 escolas (11,1 1%) mantiveram a mesma média
do ano anterior. Em decorréncia desses dados, verifica-seque os anos finais tém
apresentado um menor crescimento nas médias quando comparado com os
anos iniciais.

Grdfico 2
Relacdo dos indices das escolas nos anos finais entre 2009-2011

m 2009 2011

IDEB
L

1 2 3 4 5 6 7 8 5 10 11 12 13 14 15 16 17 18

Escolas Anos Finais

Fonte | Portal IDEB (2012)

Ao estabelecer uma andlise comparativa entre os indices das pré-
prias escolas que realizaram a Prova Brasil tanfo nos anos iniciais, como nos
anos finais, entre os anos de 2009 e 2011, os dados revelam situacdes bem
interessantes. No que se refere & evolucdo do Ideb enfre as duas etapas de
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ensino,observa-se que, do fofal de escolas (17 escolas) que realizaram a Prova
Brasil, 4 escolas (23,52%) subiram o indice nos anos iniciais e baixaram o
indice nos anos finais, 2 escolas (11,76 %) mantiveram o indice nos anos ini-
ciais e subiram o indice nos anos finais, @ escolas (52.94%) subiram o indice
nos anos iniciais e nos anos finais e 2 escolas (11,76%) subiram o indice nos
anos iniciais e mantiveram o indice nos anos finais.

Mesmo no caso de algumas escolas que obtiveram os maiores indices
de toda a rede municipal de ensino nos anos iniciais, constata-se significativa
diferenca no que se refere aos anos finais. Tal fenémeno pode ser observado
nos grdficos 3 e 4, de modo especial, no caso da escola 1, classificada, em
2011, com a segunda melhor média (6,4) entre as escolas da rede municipal
de ensino nos anos iniciais e, simultaneamente, com a terceira pior média (3,6)
enfre as escolas da rede municipal de ensino nos anos finais.

Gréfico 3

Relagdo entre os indices das escolas que realizaram provas nos anos iniciais e
finais entre os anos de 2009 e 2011 referente aos anos iniciais

2003 [@2011
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Fonte | Portal IDEB (2012)
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Gréfico 4

Relagdio entre os indices das escolas que realizaram provas nos anos iniciais e
finais entre os anos de 2009 e 2011 referente aos anos finais

B 2009 @2011
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Escolas {Anos Finais)
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Fonte | Portal IDEB (2012)

Em estudo efefivado por Vidal e Vieira (2011), foi também consto-
tado que a evolucdo do Ideb, nas séries finais, nGo estd ocorrendo na mesma
velocidade que o crescimento do Ideb nas séries iniciais, contudo, os autores
ndo conseguiram, no referido estudo, identificar varidveis que explicassem fal
fenémeno.

Em relagdo ao Ideb alcangcado pelas escolas da rede municipal nos
anos iniciais, observando o grafico 5, percebe-se que, do fofal de escolas ava-
liadas (33 escolas), 16 escolas (48,48%) possuem médias que variam entre
os indices 4,0 e 5,0; 13 escolas (39,39%) possuem médias que variam entre
os indices 5,0 e 6,0. Apenas, duas escolas (6,00%) possuem médias acima

de 6,0.
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Grdfico 5
IDEB das escolas da rede municipal nos anos iniciais
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Fonte | Portal IDEB (2012)

Em relagdo aos indices das escolas da rede municipal, conforme 170
pode ser observado no gréfico 6, do fofal de escolas avaliadas em 2011 (19
escolas) nos anos finais, 57,89% das escolas obtiveram médias no indice 4,0
e somente 2 escolas (10,52%) obtiveram médias com o indice acima de 5,0.
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Grdfico 6
IDEB das escolas da rede municipal nos anos finais
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177 Fonte | Portal IDEB (2012)

Quanto & evolugao do indicador de aprendizado?, os dados revelam
uma situagdo positiva em ambas as efapas de ensino, uma vez que, desde
2007, o indice tem apresentado um crescimento. Nos anos iniciais,vé-se que,
em 2011, ocorreu o maior crescimento com um aumento de 10% no indice,
alcancando a média 5,55. Entretanto, nos anos finais, o aumento do indice,
em 2011, ndo foi tGo significativo, com um acréscimo de 5% e, se comparar-
mos com o crescimento ocorrido em 2009, de 4%, a taxa de crescimento, em
2011, ndo mostra um aumento significativo, mesmo com a implementagdo do

plano de agdes da SMED.
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Gréfico 7

Evolugdio do Indicador de Aprendizado das escolas da rede municipal nos anos
iniciais e finais (2005-2011)
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Fonte | Portal IDEB (2012)

Ainda que os dados apontem para uma situagdo favorével quanto
ao indicador de aprendizado, cabe salientar que,com relagao & disciplina
de Matemdtica, o valor adequado deveria ser superior a 225 pontos para
os anos iniciais do Ensino Fundamental e de 300 pontos para os anos finais
do Ensino Fundamental. No caso da disciplina de Lingua Portuguesa, a pon-
tuacdo adequada deveria ser superior a 200 pontos para os anos iniciais do
Ensino Fundamental e 275 pontos para os anos finais do Ensino Fundamental.

Recorrendo & pontuagao média obtida pela rede municipal de ensino,
nos anos iniciais,identificou-se que a rede ndo alcangou em nenhuma das dis-
ciplinas a pontuagdo adequada. O mesmo ocorre com relagdo aos anos finais
do Ensino Fundamental, com médias sempre abaixo do valor adequado.

No caso dos anos finais, a situacdo mostra-se ainda mais desfavo-
ravel, com destaque para a disciplina de matemdtica, uma vez que a média
alcancada pela rede municipal em Matematica ficou 34 pontos abaixo do
valor adequado e na disciplina de Lingua Portuguesa registrou 17 pontos
abaixo do valor adequado.

Revista Educagéio em Questo, Netal, v. 52, n. 38, p. 163-192, maio/ago. 2015

172



173

Artigo

Gestdo educacional e o Indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica da rede municipal de ensino de Santa Maria-Rio Grande do Sul

Com isso observouse que, mesmo quando o Ideb alcanca as metas
proposfas para o municipio, isso ndo significa que os valores de aprendizado
também tenham atingido os valores adequados. Portanto, a melhoria da qua-
lidade da educag@o é bastante relativa, quando se consideram esses dados.

Quanto ao Indicador de Fluxo, os dados apontam para uma situacdo
favoravel, visto que, em ambas as efopas de ensino, o indice havia se mantido
estavel nos anos de 2007 e 2009, e apresentou um aumento em 201 1. No
caso dos anos iniciais, em 2011, o crescimento foi de 2% e, para os anos
finais, o crescimento foi de 1%.

Conforme o proposto pelo MEC, ¢ desejavel uma uniformidade e
proximidade a 100%. De acordo com Freitas (2007), esse modelo educacio-
nal que vem sendo proposto pelas atuais reformas educacionais, infroduzem
novas formas de organizacdo escolar, com progressdo continuada, progressdo
automdtica, liberando o fluxo de alunos no interior da escola, contudo descon-
sideram que a auséncia de reprovacdo ndo é sinénimo de aprendizagem e
qualidade.

Gréfico 8

Evolugdio do Indicador de Fluxo das escolas da rede municipal nos anos iniciais e
finais (2005-201)
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Fonte | Portal IDEB (2012)
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O Indicador de Fluxo tem sido alvo de inimeras investigagdes, sobre-
tudo quando se analisam dados de municipios que tiveram uma alta nos indices
em iGo curto espago de tempo. Como exemplo, apontamos o estudo realizado
por Camargo, Pinto e Guimardes (2008, p. 831), que, ao analisar os dados
divulgados pelo MEC de 1236 municipios, referentes as séries iniciais do
ensino fundamental, constataram que “[...] mais da mefade (668 municipios)
apresentou uma variagdo positiva do Ideb na comparag@o igual ou maior que
30% entre 2005 e 2007; 287 (23%) tiveram uma variagdo igual ou maior @
40%; 167 (13,5%) viram seu Ideb crescer 50% ou mais; 18 municipios tiveram
o indice dobrado e 4 triplicados.”

Com base nesses dados, consfata-se uma melhoria muito significa-
fiva no Ideb de alguns municipios, o que desperta curiosidade, uma vez que
é sabido que, em educagdo, os resultados costumam levar anos para gerar
efeitos concretos e, portanto, as redes de ensino ndo apresentam saltos dessa
natureza em prazo tdo curfo. Segundo os autores:

Quando analisamos os municipios que apresentaram crescimento
igual ou maior de 50% constatamos que a variag@o decorreu prin-
cipalmente da variagdo positiva na taxa de aprovagdo, um dos
dois componentes do IDEB. Sabe-se que se pode alterar a taxa
de aprovagdo simplesmente através de uma medida administrativa
(infrodugdo de promogdo continuada, por exemplo] sem qualquer
impacto real na qualidade do ensino oferecido. Os estudos na
drea mostram que as notas dos alunos estdo muito vinculadas ao
nivel socioeconémico das familias e, portanfo, ndo sofrem grandes
variagdes em intervalo curto de tempo. Por isso também deman-
dam de investigagdo os 185 municipios que apresentaram uma
variagdo, entre 2005 e 2007, igual ou superior a 20% na nota
média padronizada para as séries iniciais do ensino fundamental

(CAMARGO, PINTO; GUIMARAES, 2008, p. 831-832).

O plano de agdes da SMED teve como principal objetivo melhorar
os indices de 21 escolas da rede municipal de ensino, os quais, na avaliacdo
de 2009, alcangaram média igual ou inferior & média nacional, em alguma
das etapas avaliadas (anos iniciais e anos finais). Tendo em vista que algu-
mas escolas ndo participaram da Prova Brasil nas duas etapas (anos iniciais
e finais), ou obtiveram média igual ou abaixo da média nacional somente em
uma das etapas avaliodas, do total de 21 escolas que participaram do plano
de agdes da SMED, t&m-se 19 escolas com média igual ou inferior & média
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nacional nos anos iniciais e 5 escolas com média igual ou inferior & média
nacional nos anos finais, na avaliacéo de 2009.

Apds o plano de agdes da SMED, desenvolvido durante os anos de
2010 e 2011, com a preparagéo das escolas para a Prova Brasil, os dados
relativos & avaliogdo de 2011 revelom que, nos anos inicias, do total de 19
escolas que realizaram a prova, 15 escolas (78,94%) obtiveram, em 2011,
um crescimento no Ideb, 3 escolas (15,78 %) baixaram a nota e 1 escola
(5,26 %) manteve o indice da avaliacdo do ano anterior.

Gréfico 9

Evolugdo do IDEB nos anos iniciais das escolas que participaram do plano de
acdes da SMED
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Concermente aos anos finais, os dados mostram que, das 4 esco-
las estudadas de forma quantifativa, o Ideb aumentou em 3 escolas e baixou
somenfe em uma escola.
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Gréfico 10
Evolugdio do Ideb nos anos finais das escolas que participaram do plano de acdes

da SMED
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E provavel que o plano de acdes da SMED seja, em grande parte, o
responsdvel pela melhoria dos indices da rede municipal de ensino, entretanto,
é necessdrio levar em considerag@o muitos aspectos relativos ao Indicador de
Aprendizado e ao Indicador de Fluxo.

Acreditar piamente que uma média elevada no Ideb signifique uma
educagdo de qualidade pode ser leviano, pois um alfo indice ndo representa
a melhoria de todos os alunos, |G que se um determinado nimero de alunos
sairse bem na prova, a média subird, mesmo que muitos outros continuem com
baixissimo nivel de aprendizagem escolar.

Ademais, para uma andlise do Ideb das escolas, é fundamental que
se lance um olhar para os indicadores de Aprendizado e de Fluxo. Nesse sen-
fido, observa-se que em 89,47% das escolas o Indicador de Aprendizado feve
um acréscimo, o que, teoricamente, significa uma melhoria nos resultados dos
alunos em portugués e matemdtica na Prova Brasil. Enfrefanto, essa melhora
no Indicador de Aprendizado pode estar associada o treinamento continuo
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dos alunos, com aplicag@o de versdes anteriores da Prova Brasil, realizagdo
de simulados, preparag@o dos alunos para a resolugéo das questdes, e outras
estratégias utilizadas pela SMED em conjunto com as escolas. Esse plano de
agdes, que anfecipa a Prova Brasil, pode, na realidade, servir para mascarar
os resultados e ndo corresponder a uma real melhoria na aprendizagem dos
alunos.

Ainda assim, a maioria das escolas possuem médias abaixo do valor
adequado para o indicador de Aprendizado que é 6, como mostra o Gréfico

11.

Gréfico 11

Evolugdo do Indicador de aprendizado nos anos iniciais das escolas que
participaram do plano de a¢des da SMED
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Fonte | Portal IDEB (2012)

Esse mesmo fendmeno pode ser observado em outros Estados, como
aponta a pesquisa realizada por Schneider e Nardi (2012) considerando um
conjunto de municipios catarinenses. Conforme apontam os autores, o con-
junfo de municipios avaliodos vem demonstrando crescimento no seu Ideb,
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embora os dados revelem a baixa pontuagdo na proficiéncia dos alunos em
lingua Portuguesa e Matemdtica. A maioria dos municipios investigados pelos
autores ndo alcangaram as médias adequadas no Indicador de Aprendizado.
Schneider e Nardi (2012) acrescentom que a melhoria, nas taxas de apro-
vacdo registradas nos municipios pesquisados, teve grande influéncia no
crescimento do Ideb.

Quanto ao Indicador de Fluxo da rede municipal de ensino de Santa
Maria, os dados revelam que, em 84,2 1% das escolas, esse Indicador teve um
crescimento, o que siginifica dizer que a taxa de aprovagdo nos anos iniciais
aumentou na maioria das escolas. O valor méximo para esse indicador é 1,
que siginificaria a aprovagdo de todos os alunos.

Como mostra o Grdfico 12, apenas, trés escolas apresentam valores
abaixo de 0,80,enquanto as demais possuem médias préximas de 0,90.

Grdfico 12
Evolucdo do Indicador de Fluxo nos anos iniciais das escolas que participaram do
plano de agdes da SMED
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Fonte| Portal IDEB (2012)
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Quanto aos anos finais, os dados mostram que apenas uma escola
baixou o Indicador de Fluxo, enquanto as demais tiveram um acréscimo.
Contudo, os valores sdo mais desfavoraveis nos anos finais, se comparados
com os anos iniciais, uma vez que é possivel constatar um indice de reprova-
¢do mais alfo nos anos finais, chegando a 0,68 no caso da escola 2, segundo

o Grdfico 13.

Gréfico 13
Evolugdo do Indicador de Fluxo nos anos finais das escolas que participaram do
plano de agdes da SMED
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Em estudo efetuado por Paz e Raphael (2010), observouse que os
municipios que, em 2007, encontravam-se no topo da escala nacional da
qualidade da educagdo, nos anos iniciais do ensino fundamental, conforme
Ideb alcancados, tiveram a taxa de fluxo como principal responsavel para @
melhoria de seus indices. Ainda que as escolas da rede municipal de ensino de
Santa Maria tenham apresentado, de modo geral, melhoria no Indicador de
Aprendizado, também se pode observar as alfas taxas no Indicador de Fluxo,
sobretudo, nos anos iniciais.
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Em andlise efefivada por Alves (2007), acerca do Ideb, a autora argu-
menfa que:

A divulgacdo do IDEB e a definicdo de mefas para serem cumpri-
das por estados e municipios até 2022 coloca o tema do efeito
composicional novamente em voga. As mefas sdo demandantes,
uma vez que est@o relacionadas com a superagdo de dois dos
maiores problemas da educacdo brasileira: elevada taxa de ndo-
-promogdo e baixo desempenho escolar. Para que o Brasil consiga
afingir um IDEB igual a 6,0 até 2022, é necessario a quase total
regularizagdo do fluxo escolar e que o desempenho das escolas
brasileiras melhore sensivelmente. .. E bem provavel que os esforgos
de govemnantes para dar conta da exigéncias impostas pelas mefas
tenham efeitos em momentos diferenciados. Provavelmente, nos
proximos anos, os primeiros resulfados das politicas implementadas
para a regularizacéo do fluxo comegardo a aparecer. Somente
em um segundo momento, com o fluxo escolar quase regularizado
[ou estavel em patamares baixos), € que os resultados sobre o
desempenho escolar serdo percebidos. Desta forma, em um futuro
proximo, possivelmente teremos novamente uma acentuada queda
nas faxas de ndo-promogdo, sem que haja alteragdes na melhoria

do desempenho escolar [...] (ALVES, 2007, p. 539).

A influéncia do Indicador de Fluxo no Ideb das escolas pode ser
observada, por exemplo, no valor do Ideb da escola 1° relativo aos anos
finais, uma vez que, embora a escola tenha subido sua média no Indicador
de Aprendizado (ver Gréfico 20), diminuiu seu Ideb, devido & diminuicdo
do Indicador de Fluxo? (ver Gréfico 19). Portanto, para a escola ter um Ideb
satisfatério, ndo basta melhorar o desempenho dos alunos na Prova Brasil, &
necessdrio fambém diminuir o indice de reprovagdo, como visfo anferiormente.

O Indicador de Aprendizado apresentou crescimento nas quatro
escolas estudadas quantitavamente, ainda assim todas as escolas obtiveram
resultados abaixo do valor adequado em Matemdtica e, apenas, uma escola
obteve média acima do valor adequado em Portugués.
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Gréfico 14

Evolugéio do Indicador de Aprendizado nos anos finais das escolas que
participaram do plano de agdes da SMED
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Analisando a performance das escolas de acordo com a localizagao
geogrdfica no municipio de Santa Maria, os dados revelam que a maioria das
escolas localizadas na regido do centro da cidade, fanfo aquelas de anos
iniciais, como as de anos finais, ém ldebacima da média do municipio, como
apontam os Grdficos 15 e 16.

J& as escolas localizadas na periferia do municipio apresentam uma
sittacdo diferente, em especial, aquelas que frabalham com os anos iniciais.
Como mostram os dados, das escolas localizadas na periferia, 70,83% apre-
sentam Ideb abaixo da média municipal nos anos iniciais,enquanto 61,35%
possuem Ideb abaixo da média municipal nos anos finais.
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Gréfico 15

IDEB das escolas localizadas no centro e na periferia da cidade referente aos
anos iniciais
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Gréfico 16
IDEB das escolas localizadas no centro e na periferia da cidade referente aos
anos finais
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Esses resultados permitem concluir que, de modo geral, as escolas
localizadas no centro da cidade, possuem um melhor desempenho nas ava-
liacdes externas, alcancando os melhores indices. Tal andlise coincide com
diferentes estudos (BARROS: MENDONCA:SANTOS: QUINTAES: 2001;
TORRES, FERREIRA E GOMES, 2005; SOARES, 2005; AIMEIDA E STOCO,
2012) que apontam para o fafo de persistirem significativas desigualdades no
interior do sistema escolar, inclusive as que decorrem das regidesonde estdo
localizadas as escolas.

De acordo com estudosefetivados por Torres, Ferreira e Gomes (2005),
mesmo quando sdo confroladas as variaveis classicas, tais como, renda, sexo,
raca e escolaridade dos pais, ainda assim, persistem importantes diferenciais
entre individuos com caracteristicas sociais similares, quando sGo moradores
de regides diferentes da cidade, sendo a performance escolar dos moradores
de dreas pobres e periféricas significativamente pior.
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O estudo de Merchan Iglesias (2012) corrobora essa ideia, em pes-
quisa desenvolvida em Andalucia (Espanha); o autor constatou que existe
uma relacdo direta entre os resultados dos alunos com outros indicadores
de confexto, que sdo claramente dependentes do anterior, fais como: “[...]
escolaridade dos pais, expectativa dos pais em relacdo ao nivel de estudo
almejado para os filhos, tempo que os pais dedicam & leitura e & quantidade
de livros presentes em casa” (/\/\ERCHANlGLESIAS 2009, p. 8). Do mesmo
modo, em pesquisa realizada por Erica e Batista (2012), em um municipio
de Sdo Paulo,0s autores constataram, a partir da andlise do Ideb das escolas
e do desempenho dos alunos na Prova Brasil, o chamado efeito de ferritério,
conceito utilizado por esses autores sobre o desempenho das criancas. Nas
palavras dos autores:

Criangas com os mesmos recursos culturais t&m desempenhos
diferentes conforme o nivel de vulnerabilidade social do local em
que se situa a escola em que estudam. Quando alunos com bai-
xos recursos culturais familiares estudam em escolas situadas nas
dreas mais vulnerdveis, o conjunto deles tende a ter desempenho
pior do que alunos desse mesmo grupo que estudam em escolas
localizadas nas dreas menos vulneraveis. Por sua vez, alunos com
maiores recursos culturais {m notas mais baixas quando estudam
em escolas localizadas em ferritérios com alta vulnerabilidode

social (ERNICA; BATISTA, 2012, p. 647).

Os resultados dessas pesquisas reforcam a ideia de que o nivel socio-
econdmico dos alunos deve ser considerado como uma varidvel relevante nas
andlises de avaliacdo do desempenho do aluno e da escola. Porfanto, deve ser
considerado, fambém, no momento em que as politicas piblicas séo pensadas
ou elaboradas.

Cabe ressaltar que a agenda politica para o Educacdo Bésica no
Brasil tem como meta fazer com que todas as escolas de Educacdo Bésica do
pafs alcancem o indice 6,0 até 2022. A fixag@o do grau 6,0 pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep/MEC),
considerou o resultado obtido pelos paises da Organizacdo para Cooperacdo
e Desenvolvimento (OCDE), uma vez que 6,0 foi a nota obtida pelos pafses
desenvolvidos que ficaram entre os 20 mais bem colocados do mundo.

Serd mesmo possivel comparar o resuliado obtido pelos paises desen-
volvidos com os resultados esperados pelo Brasile O que torna possivel que
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esses paises alcancem fais médiase O que significaria para o Brasil alcancar a
média 6,02 Tal indice corresponderia a uma educagdo de qualidade? Estardo
os nossos alunos 6,0 no mesmo nivel dos alunos de outros paises, como a
Finlandia, China, Coreia, Canadd? O que, afinal, tem por trés desse indice?

Com base nas andlises, até o momento e levando em consideracdo
oufras pesquisas, conforme & citadas, os resultados obtidos pelas escolas no
Ideb em todo o territério brasileiro, ainda levantam muitos questionamentos,
sobrefudo no que se refere ao indice de fluxo, utilizado para a composicéo
do Ideb, além de outros mecanismos (simulados, treinamento dos alunos, pré-
-selec@o dos alunos que realizam a Prova...), que podem ser utilizados para
mascarar os resultados das escolas na Prova Brasil.

Para se comparar os resultados dos alunos de paises desenvolvidos
com os alunos do Brasil, diversas varidveis, muitas vezes, descartadas, devem
ser consideradas, a comegar pelo nivel socioeconémico dos paises, fator cru-
cial co se tratar de educacdo, assim como andlises acerca das condicdes de
trabalho dos docentes, infraestrutura das escolas, classe social dos alunos, den-
fre outros aspectos.

A desconsideracdo desses elementos na formulacdo das politicas
publicas educacionais ou em andlises comparativas entre os resultados obtidos
pelos alunos de paises desenvolvidos com os alunos dos demais paises pode
ser negligente e superficial.

Consideracoes finais

Néo é possivel em poucas consideracdes finais encerrar o debate
acerca de politicas educacionais que t€m sido a ténica no Brasil nas ltimas
décadas, mas somente oferecer reflexdes sobre alguns dos seus efeitos no con-
texto escolar.

Observouse que o plano de agdes elaborado e desenvolvido pela
SMED tinha, no Ideb, o principal eixo norteador para as agdes da equipe ges-
fora municipal, sobretudo, para aquelas escolas que, na avaliagdo de 2009,
obtiveram resultados iguais ou inferiores & média nacional do Ideb. O principal
objetivo era melhorar o Ideb daquelas escolas. Para alcangar tal objetivo, a
Prova Brasil foi o alvo principal do plano de agdes, i@ que a Prova produz indi-
cadores que compdem o cdlculo do Ideb.
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A partir da andlise quantitativa empreendida neste estudo acerca do
Ideb das escolas da rede municipal de ensino, foi possivel constatar que, na
avaliacdo relativa ao ano de 2011, a maioria das escolas avaliadas obteve
um crescimento nos resultados do Ideb. Uma vez que o cdlculo do Ideb é com-
posto pelo Indicador de Aprendizado e Indicador de Fluxo,entende-se que era
necessario analisar os resultados das escolas a partir de cada indicador. Tal
andlise possibilitou verificar que a rede, na sua maioria, feve um crescimento
em ambos os indicadores, tanto nos Anos Iniciais, como também nos Anos
Finais. Contudo, cabe ressaltar alguns aspectos referentes aos Indicadores.

No que se refere ao Indicador de Aprendizagem, ¢ preciso consi-
derar que o crescimento apontado pode estar afrelado a muitos fatores, que
podem mascarar os resultados, como, por exemplo, o treinamento continuo
dos alunos para a realizagdo do exame com aplicagdo de versdes anterio-
res da Prova Brasil, a realizagdo de simulados, aplicados tanto pela escola
como pela SMED, assim como a selegdo prévia de alunos para realizarem a
Prova, denfre outros. O uso desses mecanismos pode fer influenciado, de forma
determinante, os resultados dos alunos na Prova Brasil, o que significaria uma
melhoria do Indicador e, nGo necessariamente, uma educagdo de qualidade,
comoapontada no decorrer do texto.

Do mesmo modo, o Indicador de Fluxo tem sido alvo de muitas esco-
las, na tentativa de melhorar os seus resultados no Ideb. No caso da rede
municipal de ensino de Santa Maria,observa-se um crescimento desse indica-
dor na maioria das escolas, o que significa uma maior aprovagdo dos alunos.
O valor maximo para o Indicador de Fluxo é 1 o que significaria 100% de
aprovacdo; no caso da rede de ensino investigada, observase que a maioria
das escolas possuem médias proximas de O, 8.

Assim,& possivel verificar que alguns mecanismos utilizados pelas
escolas podem facilmente enganar o sistema e mascarar os resuliados no Ideb.
Em suma, o aumento do Ideb nem sempre significa uma melhoria na qualidade
da educagdo praticada na escola.

Outro fato que merece destaque diz respeito & correlagdo existente
entre a localizacdo geogréfica das escolas no municipio e os resultados do
Ideb; a partir de nossas andlises, foi possivel constatar que as escolas localizo-
das na regido central do municipio apresentam os melhores resultados no Ideb,
enquanto aquelas localizadas na periferia apresentam as piores médias. Tal
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fendmeno, a nosso ver, demonstra o quanto o contexto socioecon®émicoonde
as escolas estdo inseridas e o perfil social dos alunos tem influéncia sobre o

Ideb.

Aspecto igualmente importante refere-se ao fato de as médias do
Ensino Fundamental nGo aumentarem na mesma velocidade que as médias dos
Anos Iniciais, comovisto na maioria das escolas.Vale destacar o caso de uma
escola da rede municipal que possui uma das melhores notas do Ideb nos Anos
Iniciais, no enfanto, nos Anos Finais sua média estd entre as piores da rede.

Flencam-se algumas hipdteses possiveis para explicar tal fenémeno:
o nimero de reprovagdo nos Anos Finais é consideravelmente maior do que
nos Anos Iniciais, o que feria repercuss@o no Indicador de Fluxo da escola
e, consequentemente, no seu ldeb; o fafo de, nos Anos Finais, a carga hordr
ria destinada & Lingua Portuguesa e Matemdtica ser menor do que nos Anos
Iniciais,quando a professora possui uma flexibilidade relativamente maior para
desenvolver os contedos; o déficit de aprendizagem com que muitos alunos
chegam nos Anos Finais. Ainda assim, isso &, apenas, uma inferéncia e é dese-
iGvel a realizag@o de estudos mais aprofundados sobre essa femdtica para
melhor se compreender tal fenémeno.

Ainda que o plano de agdes da SMED tivesse como obijetivo promo-
ver um “salto para o futuro” da educagdo em Santa Maria, os resuliados dessa
andlise permite concluir que uma politica educacional baseada em sistemas de
avaliagdo em larga escala associada a politicas de bonificagdo ndo é garan-
fia para se alcangar uma educagdo de qualidade.

A prefens@o deste artigo ndo é negar a priori a validade de um sis-
tfema de avaliagdo. Para o desenvolvimento de politicas educativas, alguns
resultados importam como indicadores, mas n@o precisam ser censitarios, tam-
pouco podem definir o que vem a ser uma boa educacdo. As avaliagdes
externas ndo podem orientar politicas educacionais e fomada de decisdes com
tal &énfase simplista e reducionista dos resultados das avaliagdes, o que distorce
e degrada o significado e as praticas da educagdo.

A educacdo de qualidade ndo pode ser alcangada por uma estraté-
gia de festar alunos, de responsabilizar docentes, de meritocracia e, sobretudo,
de transferéncia de responsabilidades por parte do Estado para as insfituicoes
escolares.
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Notas

1 O ldeb é um indice elaborado pelo MEC para avaliar o nivel de aprendizagem dos alunos. O
indicador é calculado a partir de dados sobre aprovagao escolar, obtidos no Censo Escolar, e
médias de desempenho nas avaliagdes do Inep, o Saeb — para as unidades da federacdo e para
o pafs, e a Prova Brasil — para os municipios.

2 O PDE foi langado em 2007, pelo Ministério da Educagdo [MEC), com o obijetivo de melhorar,
substancialmente, a educacdo oferecida &s criancas, jovens e adulios. O PDE contempla o Plano
de Metas Compromisso Todos pela Educaggo.

3 Em 2009, a média nacional do Ideb para os anos iniciais da rede municipal, foi igual a 4.4 e a
média nacional do Ideb, para os anos finais, foi igual a 3,6. Informacdes obtidas em: ideb.inep.
gov.br/resultado/resultado/resultadoBrasil. seam@cid=452280 acessado em 29 de agosto de
2012 as 16h32min.

4 Tecnicamente conhecido como nota média padronizada, ¢ calculado pelas médias dos resultados
dos alunos em portugués e mafemdtica na Prova Brasil. O valor adequado & 200 em Portugués e
225 em Matemdtica para um aluno do 5° ano e 275 em Portugués e 300 em Matemdtica para
um aluno do 9° ano. [Portal do IDEB Meritt Acesso em: O dez. 2012.

5  Aescola 1, nos anos finais, obteve, em 2009, Ideb igual a 3,5 e, em 2011, a escola obteve

Ideb igual @ 3,3.

6 O indicador de fluxo da escola feve, em 2011, uma queda de 7%, significando que aumentou
o nimero de reprovados na escola.
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Resumo

Este frabalho objefiva contextualizar a Dimensao Gestéo Educacional do Plano
de Acgdes Articuladas — PAR (2007-201 1), com énfase na gestdo de financas, de Séo
José do Campestre,/Rio Grande do Norte, na perspectiva do federalismo e regime de
colaboragdo entre os entes federados. Analisaram-se as cinco dreas infegrantes da
Dimensao, com suas respectivas pontuagdes, relacionadas ao apoio técnico e/ou finan-
ceiro pelo MEC. Utilizaram-se referenciais te¢ricos de autores, documentos especificos
do PAR, dados educacionais e recursos financeiros do Fundeb municipal. Os resultados
apontam a aplicabilidade de 5% dos recursos do Fundo na remuneragdo dos professo-
res, agdes/ indicadores que geraram apoio do MEC e parcos recursos do Fundo. Esse
processo ocasionou fragilidade no compartilhamento das responsabilidades — regime de
colaborag@o — entre Unido e Municipio.

Palavraschave: PAR. Gestdo educacional. Indicadores. Financas.

Articulated Action Plan (2007-2011): educational manager and cola-
boration regime

Abstract

This work aims to contextualize the Dimension of Educational Manager of the
Articulated Action Plan — PAR (2007-201 1), focusing on finances manager from Séo José
do Campestre/Rio Grande do Norte, in the federalism perspective and collaboration
regime among political units. For that, we analyzed five infegrated areas of Dimension,
with their respective punctuation, related to the fechnical and/or financial support by the
MEC. As a base, this work has literature research in PAR documents, educational data
and a register of financial resources received by the municipality related to the local
Fundeb. The results poinfed to the applicability of 65% of resources of this fund to the
payment of feachers, a very few actions/indicators had MEC support and some source.
This process created fragility in the sharing of responsibilities — collaboration regime —
between municipality and Union.

Keywords: PAR. Educational management. Indicators. Proceeds.
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Plano de Acciones Articuladas (2007-2011): gestién educacional y
régimen de colaboracién

Resumen

Este trabajo tiene como objetivo contextualizar la Dimension Gestién
Educacional del Plano de Acciones Arficuladas-PAR (2007-201 1), con énfasis en la
gestion de las finanzas de S@o José do Campestre,/Rio Grande do Norte, bajo la
perspectiva del federalismo y régimen de colaboracion entre los entes federados. Se anc-
lizaron las cinco éreas de la Dimensién, con sus respectivas puntuaciones, relacionadas
al apoyo técnico y/ o financiero por el MEC. Se ufilizaron como pesquisa bibliografica
documentos del PAR, datos educacionales y recursos financieros del Fundeb municipal.
Los resultados apuntan a la aplicacion de un 65% de los recursos del Fondo en la remu-
neracién de los profesores, poquisimas acciones/indicadores que generasen apoyo
del MEC y parcos recursos. Este proceso ocasiond una cierta fragilidad en el reparto de
las responsabilidades — régimen de colaboracién- entre la Union y el Municipio.

Palabras<clave: PAR. Gestién educacional. Indicadores. Finanzas.

Introducdo

O federalismo é considerado uma forma de organizagéo politica
compartilhada em que os estados, o Distrito Federal e os municipios unem-se
em uma organizagdo ampla, permeando propostas e visando a um regime de
colaborag@o entre eles, cuja caracteristica principal € a descentralizagdo e o
financiamento das acdes.

A atual Constituicdo Federal brasileira {1988) estabeleceu diretrizes
para o regime de colaboragdo como instrumento de garantia, de compro-
misso partilhado entre os entes federados, visando organizar ou descentralizar
acdes de gestdo e financiamento, essencialmente, no caso deste estudo, com o
Plano de A¢des Arficuladas — PAR (2007-2011), numa perspectiva de gestdo
democrdtica, cuja andlise documental apresenta uma gest@o gerencialista (estra-
tégical, que se contrapde, pois, & gest@o democrdtica.

A gestdo democrdtica ¢, atualmente, vista como o caminho que deve
ser perseguido pelos gesfores/ professores com o desiderato de fazer a escola
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funcionar de tal forma que atenda ds expectativas da formagdo adequada dos
alunos,/cidadéos.

Esse modelo de gestdo estd legitimado pela Constituicdo Federal de
1988 estabelecendo, em seu art. 206, inciso VI que, entre outros principios, o
ensino pUblico serd ministrado com base na gestdo democrdtica e em consonén-
cia com a lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), n. 9.394, de

20 de dezembro de 1996 que reforca essa deferminagdo em seu art. 3°, inciso
VIII.

Além disso, a LDB ratifica o prescrito no inciso VI, do art. 206, da
Constituicao Federal ao estabelecer dois principios que definem,
de modo geral, a gestdo democrdtica no ensino publico:

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

| = Participagdo dos profissionais da educagdo na elaboracdo do
projefo pedagdgico da escolo;

Il - Participagdo das comunidades escolar e local em conselhos
escolares ou equivalentes (BRASIL, 1996, p. 1).

Dessa forma, espera-se que a gestdo democrdtica seja materializada
nas escolas por meio da participagdo dos professores na construgdo dos pro-
jetos politicopedagdgicos; que os funciondrios possam opinar e ser ouvidos;
que os pais frequentem mais a escola, participando dos conselhos escolares
e, ainda, que os alunos se tornem sujeitos da apreensdo da cultura humana no
ambiente escolar.

Né&o obstante a Constituicao Federal e a LDB legitimarem a gestao
democrdtica, ndo se consegue transformar o prescrito na legislagéo em democro-
cia na prdtica, no dia a dia da escola. Assim, infere-se que os sujeitos parficipes
do cotidiano escolar, principalmente, os professores esido na conframao do que
a legislagdo maior estabelece acerca da educagdo no Brasil e daquilo que pre-
gam os renomados pensadores da educacdo brasileira: a gestdo democrdtica
e a aufonomia das escolas.

Ressalvase que a legislagao e os planos educacionais que permeiam as
principais diretrizes politicas para esse propdsito, ou seja, uma gestdo educacio-
nal e escolar descentralizada estdo relacionados, também, ao Plano Nacional
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de Educacdo (2001-2010), Plano de Desenvolvimento da Educacdo (2007)
e o Decreto n° 6.094, de 24 de abril de 2007, que dispde sobre o Acordo
de Metas Compromisso Todos pela Educagdo, o qual apresenta o PAR (2007
2011), como um dos documentos articuladores entre as unidades federativas
com foco no regime de colaboragao.

O Plano de Desenvolvimento da Educacdo (2007) traz, em seu
confexto, proposicdo para a federalizagdo da educagdo bésica, sendo as res-
ponsabilidades compartilhadas, no sentido de implementar politica do governo
federal na oferta da escolarizagdo dos niveis de ensino nas redes piblicas muni-
cipais e estaduais do pais, dinamizando o PAR com suas respectivas Dimensdes.
Esse Plano deverd desenvolver acdes técnicas e financeiras visando & melhoria
da qualidade da educagao.

Para a elaboragdo do PAR, estados e municipios utilizam instrumentos
que possibilitam um levantamento da realidade educacional, centrado em qua-
fro dimensoes: Gestdo Educacional; Formagdo de Professores e dos Profissionais
de Servico e Apoio Escolar; Préficas Pedagdgicas e Avaliacdo e Infraestrutura
Fisica e Recursos Pedagdgicos.

Nessa perspectiva, o estudo fem como objefivo analisar a forma como
sdo efetivados os indicadores/atividades da gestdo educacional do sistema
municipal de ensino de Sao José do Campestre, no Rio Grande do Norte,
compreendendo as implicagdes do PAR, como um regime de colaboragdo na
organizacdo do trabalho, na gest@o de financas tendo, como consequéncia, a
melhoria da qualidade desse ensino, fraduzida no Indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica (Ideb).

A pesquisa em andamento desenvolveu-se em duas etapas. Na pri-
meira, procedeu-se a um levantamento bibliogréfico dos estudos de diferentes
autores que analisam o Plano de A¢des Articuladas, com a finalidade de com-
preender as areas a ele vinculadas. Na segunda, analisaram-se os documentos
orientadores do PAR, elaborados pelo Ministério da Educacdo (MEC) e pela
Secretaria Municipal de Educag@o [SME) do municipio, sendo este dltimo, um
caminho que viabilizou compreender como se deu a implementagéo do PAR na
cidade de Sdo José do Campestre/Rio Grande do Norte, especificamente, com
repercussdes na gestdo de financas.

No trabalho delineou-se o contexto politico, tedrico e o respaldo legal
do PAR tendo como foco a Dimens@o “Gestdo Educacional” relacionado com
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o regime de colaborag@o. Assim sendo, o objetivo consiste em analisar essa
Dimensdo pelo eixo da descentralizagdo de recursos tendo, como referéncia, o
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo
dos Profissionais da Educagdo (Fundeb) e as politicas educacionais vigentes.
Desenvolveu-se uma andlise abrangendo as cinco dreas e seus respectivos indi-
cadores integrantes da citada Dimens@o e, a posteriori, o recorte voltado para a
gestdo de finangas.

Este trabalho é parte de uma pesquisa em rede, do Observatério da
Fducagao da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES)/Ministério da Educacdo (MEC) — Edital n® 049,/2012, denominada:

Avaliacdo do Plano de Acdes Articuladas — PAR (2007-2011): um estudo em
municipios dos estados,Rio Grande do Norte, Pard e Minas Gerais.

Plano de Desenvolvimento da Educagdo (2007), o regime de
colaboracao e o Plano de A¢oes Articuladas (2007-2011)

A Constituicdo Federal de 1988 apresenta diretrizes como forma de
normatizacdo, possibilitando o estabelecimento de uma regra comum acerca
das relagdes federativas, no que tange & atuagdo intergovernamental na exe-
cucdo das competéncias comuns estabelecendo o regime de colaboracdo e/
ou cooperacdo [CASSINI, 2010).Observa-se, ainda, que outras Emendas
Constitucionais, tais como, a de n® 14, de 12 de setembro de 1996' e a
Emenda modificada n. 202, de 15 de sefembro de 1998, vieram regulamentar
acdes dos governos de forma colaborativa, indicando mecanismos de financia-
mento, por exemplo, os programas de descentralizacdo com apoio técnico e
financeiro do Ministério da Educacao (MEC).

Consfatase, ainda, que a Constituicdo Federal de 1988, ao esfabe-
lecer o regime de colaboracdo como critério de relacionamento entre os entes
federados, apresenta para o sefor educacional a regulomentagé@o concreta
em nivel politico e administrativo, conforme reza o seu art. 211, explicitando,
tfambém, quem sdo os profagonistas dessa nova forma de relacionamento.
O regime de colaboracdo entre a Unido, os estados e os municipios reco-
nhece que essas frés insténcias sGo competentes para as decisdes e as agdes
que visam & manutencdo e ao desenvolvimento do ensino. Reafirma que sdo
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instituicoes responsaveis pelo planejamento e responsabilidade pela oferta de
uma educacdo piblica de qualidade, oferecida aos cidad@os.

Nesse contexto, as politicas educacionais, a partir da década de
1990, se voltam para a realizacdo de mudangas, sobressaindo, enfre elas,
a organizagdo e gerenciamento dos servicos, substituindo o modelo burocra-
fico de administracdo pelo gerencialismo, caracterizado “[...] pela busca da
eficiéncia, pela reducdo e pelo controle dos gastos e servicos publicos, bem
como pela demanda de melhor qualidade e descentralizacdo administrativa

[...]" [CASTRO, 2007, p.124).

A educacdo adota o gerencialismo na realizagdo dos seus servicos, e
fem,como esfratégia, a descentralizacdo das atividades, tradicionalmente
desenvolvidas pelo Estado, para a comunidade escolar. Sendo assim, a reforma
educacional, desencadeada pelas diretrizes politicas e legislacdo, norteia prin-
cipios de descentraliza¢do e aufonomia em que os gestores municipais passam
a gerir planos, programas e projetos, com recursos materiais e financeiros des-
centralizados — com apoio técnico e recursos do MEC — objefivando os valores
de eficiéncia e qualidade do ensino municipal.

As principais contribuicdes da educagdo brasileira estao explicitas no
governo de Fernando Henrique Cardoso (FHC) entre os anos de 1995-2002.
Tiveram como influéncia a Constituicdo Federal de 1988, a qual feve, como
pressuposto, reorientar a relagdo entre Estado e Sociedade Civil, a Emenda
Constitucional n® 14, de 12 de setembro de 1996, uma das primeiras mani-
festacdes do governo FHC, com o intuito de oportunizar a redistribuicdo de
recursos do érgdo central, manifestando a necessidade de criacdo de um
Fundo, objetivando priorizar o ensino fundamental,dando oportunidade ao
acesso de criancas e jovens para essa modalidade de ensino, fato esfe que, afé
entdo, n&o era efefivado.Outra mudanga diz respeifo & implementagdo da Lei
de Diretfrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), n° 9.394, de 20 de dezem-
bro de1996,a qual redefiniu e regularizou o sistema de educacdo brasileiro,
com base nos principios presentes na Constituicdo, e com foco na educagdo
como direito de todos.

No que tange a atuagdo governomento| na execucdo das orienfacdes
citadas, o governo de Luiz Inécio Lula da Silva, em seu segundo mandato (2007-
2010, trouxe inovagdes para a gestdo das politicas publicas educacionais
investindo nas parcerias entre municipios e estados (regime de colaborag&o).
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Nesse cendrio, as politicas educacionais eram orientadas pelo Plano Nacional
de Educacao (2001-2010) com respaldo nos seguintes eixos: a) redefinicéo da
politica de financiamento da educag@o bdsica; b) democratizagéo da gestao
escolar; ¢) formagdo e valorizagdo dos trabalhadores em educacdo — professo-
res e funciondrios da escola; d) inclusdo educacional; e) ampliacdo do ensino
fundamental para nove anos, dentre outros.

Com base nesse contexto e objetivando a ampliagdo dos programas
federais,bem como implementar um regime de colaboracdo entre as unida-
des federativas, criou-se, em 2007, o Plano de Desenvolvimento da Educacdo
(PDE), aglutinando vérios programas e projetos como forma de norfear a edu-
cagdo brasileira. Esse documento tem como finalidade apresentar & sociedade
em geral e aos profissionais da educagdo os programas e agdes que vinham
sendo desenvolvidos em relag@o as questdes educacionais para sua efetiva
qualidade, pautando-se em uma concepgdo de educagdo como “[...] face do
processo dialético que se estabelece entre socializagéo e individuagao da pes-
soa, gue fem como ob]eﬂvo a consfrucdo da autonomia, isto &, a formacdo de
individuos capazes de assumir uma postura critica frenfe ao mundo” (BRASIL,
2007, p. 5).

Nesse senfido, fomando a educag@o como uma prdtica formadora
de cidadéos criticos e criativos por meio do processo dialético, assumindo a
autonomia como um dos principios da educacdo piblica de qualidade, o PDE
sustentase em uma vis@o sistémica, a qual pode ser caracterizada como “...]
corolério da autonomia do individuo. Sé ela garante a todos e a cada um o
direito a novos passos e itinerdrios formativos” (BRASIL, 2007, p. 12). Visdo
sistémica implica, porfanto, reconhecer as conexdes infrinsecas entre educa-
¢do bdsica, educagdo superior, tecnolégica e alfabetizacdo e, a partir dessas

conexdes, pofencializar as politicas de educagdo visando ao reforgo reciproco
(BRASIL, 2007).

Apresentando tais caracteristicas, o MEC buscou por meio do PDE
"[...] instaurar um regime de colaboragdo que propiciasse a reparticdo de
competéncias e responsabilidades e fizesse subir os indicadores educacionais,

sobrefudo no que se refere & educagdo bésica” (OLUVEIRA, 2011, p. 328).

Nesse contexto, originouse o Plano de Agdes Articuladas (PAR) con-
siderado um instrumento de consolidagdo de acdes, com o apoio técnico e
recursos do MEC, voltados para os municipios e estados com baixo Indice de

Revista Educagéio em Questdo, Natcl, v. 52, n. 38, p. 193-217 , maio./ago. 2015



Artigo

Magna Frongom

Desenvolvimento da Educagdo Bdasica (Ideb) e que aderiram ao Plano. O PAR,
correspondente ao periodo (2007-201 1), visa ao regime de colaboragdo entre
Unido, estados e municipios.

O PAR surgiu como um desdobramento do Plano de Metas Compromisso
todos pela Educagdo, respaldado no Decreto n. 6.094,/2007. Esse Plano
é considerado uma das estratégias do PDE {2007) “[...] visando promover a
melhoria da educag@o nas escolas publicas, constituindo-se em um planejo-
mento multidimensional de responsabilidade dos municipios”(SCHNEIDER,
2012, p. 307). A autora ressalta, ainda, que o PDE apresenta caracteristicas
de federalizagdo da educagdo bésica, ou seja, seria uma politica de interven-
cdo instrumental do governo federal na oferta da escolarizacdo do ensino nas
redes piblicas, municipais e estaduais.

A Dimensao Gestao Educacional do PAR e a descentralizacao

A educagdo nacional fraz proposigdes legais, inclusive aquelas inse-
ridas no Decreto n® 6.094, de 24 de abril de 2007, demonstrando uma
caracteristica que, entre outros aspectos, vem priorizar a avaliag@o quantitativa
ou uma educagdo por resultados, em que o atendimento aos indices e critérios
estatais —Sistema de Educacdo Basica (Saeb), Ideb e Prova Brasil — sdo decisi-
vos na formulag@o de parcerias para a oferta de recursos financeiros aos enfes

federados (BRASIL, 2007a).

Nessa concepgdo, busca-se respaldo, nos principios do PAR, que,
dentre outros, seria o de efefivar o regime de colaboracdo entendido como
estratégia, cuja agdo imperativa é o envolvimento de diferentes forcas sociais
e institucionais, em favor de inferesses colefivos, como a educacdo publica
de qualidade. Propositadamente, a politica do PAR enfatiza sua materializa-
¢do, por meio de um planejamento estratégico, elaborado pelos municipios e
estados que concordarem e aderirem a ele. Nesse proposito, é destacado o
fermo “adesdo voluntdria e adesdo condicionada”, “de cardter obrigatério”,
no enfendimento de que os municipios assumam, por meio dos indicadores,
das dreas e dimensdes do PAR — compromisso, responsabilidade e competén-
cia — recebendo fransferéncias de recursos e assessoria técnica do MEC, para
a execugdo das acdese cumprimento da meta de evolucdo do Ideb (BRASIL,

2007).
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O PAR surge, também, como um conjunto plural de agdes que
envolvem quatro Dimensdes tomando como base as politicas educacionais
desenvolvidas a partir de 2007.No desenvolvimento deste trabalho,o estudo
recai sobre a implementacdo da Dimensdo “Gestdo Educacional” no munici-
pio de Sao José do Campestre (Rio Grande do Norte), fendo, como referéncia,
a gestdo de finangas.

Por meio dessas politicas, o enfendimento sobre gestdo educacional
conduz ao planejamento, gestdo e avaliagdo da prdtica social da educagdo,
bem como & gest@o educacional vista como um processo politico-administro-
fivo confextualizado e historicamente situado, através do qual, a pratica social
da educagdo é organizada, orienfada e viabilizada. Essa concepgdo é enten-
dida, também, pela Associagdo Nacional de Politica e Administrac@o da
Educagdo [Anpae), uma associagdo que congrega os estudiosos da politica
educacional e do seu financiomento.

A Dimensao Gestao Educacional do PAR {2007-2011) congrega
a¢des que buscam garantir direitos assegurados pela Constituicao Federal de
1988 e pela DB, lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, sendo que
um desses direitos tem correlagdo com a democratizag@o dos espagos pibli-
cos educacionais, com a participacdo da comunidade escolar nas decisdes
administrativas (conselhos escolares) e pedagdgicas, com a socializagao dos
resulfados das avaliagdes dos alunos, com a elaboragdo de planos pedagé-
gicos, eleicdes de diretores escolares, por meio da gest@o democrética dos
sistemas de ensino.

No PAR nacional e também no do municipio de SGo José do
Campestre, a Dimensé@o Gestdo Educacional é composta por cinco dreas,
a saber: a) Gestdo Democrdtica; b) Desenvolvimento da Educacdo Bdasica;
c) Comunicacdo com a Sociedade; d) Suficiéncia e Estabilidade da Equipe
Escolar; e, e] Gestao de Financas.

Gestdo de Finangas: contexto legal e politico
Considerando que a Gestao de Finangas é o foco deste trabalho,

ndo se poderia deixar de contextualizar sobre as diretrizes de descentro-
lizacdo (redistribuicdo) de recursos financeiros, principalmente a politica de
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financiamento. Denfre vérios documentos, destacam-se aqueles que emanaram
as primeiras direfrizes com relacdo aos recursos educacionais.

O Plano Decenal de Educagdo para Todos (1993-2003), do
Governo ltamar Franco (1992-1994), com relacdo ao financiamento da edu-
cacdo destaca: “[...] incrementar os recursos financeiros para a manutengdo
e investimentos de qualidade, conferindo maior eficiéncia e equidade em sua
distribuicao e aplicagao” (BRASIL, 1993, p. 30). Como detalhamento, con-
cebe a “[...] definicao de instrumentos para controle dos gastos piblicos em
educacdo de forma a evitar que os recursos, legal e constitucional, ndo sejam
destinados a essa drea e aplicados em outros programas” (BRASIL, 1993, p.
41). Consta, ainda, nesse Plano Decenal, que na “[...] eficiéncia e equaliza-
¢do do financiamento, um elemento importante € a programagdo e gestdo dos
recursos pUblicos [...], o que demandaria compromissos de acdo infegrada em
sua distribuicdo e programacao” (BRASIL, 1993, p. 56).

Méos & obra Brasil: proposta de governo (1995-1998) é o docu-
mento nacional referente & gesido do presidente Fernando Henrique Cardoso,
no primeiro mandato, cuja gestdo foi responsével pela reforma da educagao,
quando se incrementam as principais legislagdes citadas.

Com relagdo a funcdo redistributiva da Unico, se daria por meio
de mecanismos legais, através dos estabelecimentos de critérios objetivos e
fransparentes para a disfribuicdo e repasse de recursos das respectivas fonfes.
Visa, pois, fornar essencial o forfalecimento do sistema federativo, com base na
cooperagdo, integracdo e articulagdo das agdes politicas e dos recursos nas
diferentes esferas governamentais. Nesse percurso, foi criado o Fundef como
elemento esfruturante da estratégia de descentralizagdo que estabelece a defi-
nicdo de responsabilidades de estados e municipios, em relagdo ao ensino
fundamental.

Novas legislagdes e documentos sdo implementados com diretri-
zes voltadas para o financiamento da educagdo, dentre eles, destacam-se:
a) Planejamento Politicoestratégico (1995); b) Programa Dinheiro Direfo na
Escola; ¢) LDB, Lei n® 9.394,/96: d) Emenda Constitucional n° 14, de 12 de
setembro de 1996: e) Lei n° 9.424, de 24 de dezembro de 1996, criando o
Fundef; f] Plano Nacional de Educacdo (2001-2010); g) Consfituicao Federal
de 1998 e, mais recente, a legislogdo especifica para o Fundeb.
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Com a Constituicao Federal de 1988, teve inicio a politica de finan-
ciamento da educagdo basica prolongando pelas décadas de 1990 e 2000,
quando ocorreu a reforma do Estado e, especificamente da educacdo. Nesse
contexto, o principio de gestdo e financiamento (descentralizacdo financeira)
feve destaque no cendrio nacional. Essa descentralizacdo veio respaldada
pela Emenda Constitucional n° 14, de 12 de sefembro de 1996, emanando
direfrizes para uma reconfiguracdo na distribuicdo de recursos e incentivando
a criacdo do Fundef. Em sequéncia, a Emenda Consfitucional n® 053, de 19

de dezembro de 2006, que criou o Fundeb.

Ocorre, ainda, a descentralizagdo de recursos, por meio de planos,
programas e projetos, diretamente para as escolas, cujo gerenciamento e
prestacdo de confas ficam sob a responsabilidade das escolas, com o acom-
panhamento do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo (FNDE/

MEC).

Ressalta-se que os recursos oriundos do FNDE sdo especificos da
contribuicdo social Saldrioeducacéo Cota Federal. Os Fundos contdbeis sdo
compostos por um agrupamento de impostos.

A LDB, lei n°9.394, de 20 de dezembro de 1996, estabeleceu pro-
cedimentos para o acompanhamento permanente de execugdo orcamentdria
das despesas com a educagdo, assim como do gerenciamento dos recursos,
em face da politica de descentralizacdo com os planos, programas e projefos
para os estados e municipios. Em seu art. 12, outorga aos estabelecimentos de
ensino a incumbéncia de gestdo prépria, ou seja, as afribuicdes referentes &
proposta pedagdgica, administracdo de recursos materiais e financeiros.

Assegura-se que os recursos estejom disponiveis na medida das
necessidades e do planejamento das insfituicdes educacionais e dos érgdos
administrativos dos sistemas de ensino, no caso especifico, com a implementa-
¢do do PAR pelos estados e municipios.

Para cada esfera de governo, o ordenamento politico e de financio-
menfo da educag@o preceitua funcdes ou competéncias proprias — algumas
mais claras, outras difusas —, as quais configuram certa descentralizagdo do
atendimento educacional em nivel basico. As responsabilizacdes das frés ins-
t&ncias de governo para com o financiamento, inclusive com éreas de atuagcdo
compartilhadas na oferta do ensino, conduzem a um regime de colaboracao

no financiamento da educacdo (FARENZENA, 2006). A autora esclarece,
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ainda que, a partir de 1996, os dirigentes nacionais conseguiram imprimir, no
ordenamento constitucionallegal da educagdo, uma légica de racionalidade
instrumental que reduz a disponibilidade legal de recursos para a educagdo e
(reJconfigura as bases de constituic@o do regime de colaborag@o intergoverno-
mental no financiamento do sefor educacional.

O reconhecimento dos érgdos executivos do sefor educacional das
frés esferas de governo como gestores dos recursos deve possibilitar
uma administracdo mais eficaz e efetiva dos recursos orcamentdrios

(FARENZENA, 2006, p. 99).

Com a inovacdo em termos da gest@o da educagdo, principalmente
a gestdo de finangas, enfra em cena o principio da responsabilizacdo, antes
mencionada, tomando impulso quando da aprovagdo do Documento refe-
réncia CONAE 2014, cujo Eixo VII = Financiamento da Educagdo, Gestéo,
Transparéncia e Controle Social dos Recursos — traz, como uma das suas estra-
tégias, a criacdo e implementacdo da lei de Responsabilidade Educacional,
pelos estados e municipios tendo em vista a responsabilizacdo dos gestores
e professores, considerando a gestdo dos recursos piblicos e a garantia da
qualidade da educacdo.

Pontuacoes das dreas da Dimensdo Gestao Educacional
constantes no PAR

Integram as cinco dreas da Dimensé@o Gestéo Educacional do PAR
(2007-2011), dezesseis indicadores que recebem pontuagdes corresponden-
fes & descricdo de quatro niveis, por prioridade — 1 a 4 e a classificacdo Nao
Se Aplica [NSA).

A pontuagdo 4 é indicativo para uma situag@o positiva, ou seja, para
aquele indicador, ndo serdo necessérias agdes imediatas. A pontuagcdo 3
refere-se dquele indicador que apresenta uma situagdo satisfatéria, com mais
aspectos positivos que negativos, ou seja, o municipio desenvolve, parcial-
mente, acdes que favorecem o desempenho do indicador. Portanto, para as
pontuagdes 3 e 4, ndo sdo atribuidos financiamento e apoio técnico. A pon-
fuacGo 2 mostra uma situagdo insuficiente, com mais aspectos negativos do
que positivos, sendo necessarias agdes imediatas que poderdo fer respaldo no
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apoio técnico e/ ou financeiro do MEC. A pontuagdo 1 demonstra que o muni-
cipio se encontra em uma situagdo critica, de forma que néo existem aspectos
positivos, apenas, negativos ou inexistentes. Essa pontuagdo apresenta carén-
cia imediafa para manutencdo de suas acdes e tem o apoio técnico e ou
financeiro do MEC. Por fim, os indicadores, aos quais forem atribuidos NSA
demonstram ineficiéncia na informacdo e/ ou ndo refletem a realidade local.

S&o cinco municipios que infegram a pesquisa sobre o PAR no estado
do Rio Grande do Norte. Neste estudo, o municipio SGo José do Campestre
foi selecionado para o trabalho de campo, com base em critérios preestabe-
lecidos, nesse caso, um deles seria o baixo Ideb. Esse municipio situase na
mesorregiGo Agreste Pofiguar e na microrregiGo Borborema Potiguar do Rio

Grande do Norte.

A rede municipal de ensino de Sdo José do Campestre: dados
educacionais e o Ideb

O Municipio de Sao José do Campestre abrange uma drea de unidade
terriforial equivalente a 341, 115 Km2. A populagdo é de 12.356 habitantes,
dos quais 6.150 pertencem ao sexo masculino; e 6.206, ao sexo feminino,
totalizando 10.272 pessoas na drea urbana e 2.084 na drea rural. Sua den-
sidade demogrdfica é 36,22 hab/km? (IBGE, 2010). O Produto Interno Bruto
(PIB] do municipio apresenta per capita de 4.864,71 (IBGE, 2010).

Com relag@o aos dados educacionais referentes ao periodo 2007-
2012, a rede municipal de educacao [educagdo infantil e ensino fundamental)
apresentava, em 2007, 07 escolas de educagdo infantil e 13 escolas de
ensino fundamental, somando 20 escolas e o total de 2.424 alunos matricu-
lados. Concernente ao ano de 2012, criaram-se 04 escolas de educacdo
infantil sendo que uma delas funciona no espaco fisico de uma escola que,
anferiormente, era de ensino fundamental, totalizando 24 escolas e 2.162
alunos matriculados.

Quanto & fung@o docente, a rede municipal de ensino possuia na
educacdo infantil em 2007, 17 professores, e, em 2012, 28. Nas escolas
de Ensino Fundamental, o quadro da fungdo docente, em 2007, era de 147,

e, em 2012, houve um acréscimo de 17 professores, fofalizando 164 [MEC/
INEP, 2007 e 2012).
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O municipio apresenta baixo Ideb com relagdo aos demais do estado
do Rio Grande do Norte, conforme se observa no Quadro 1.

Quadro 1

Ideb do ensino fundamental anos iniciais e finais do municipio de Sdo José do
Campestre — Rio Grande do Norte

Ideb observado Metas Projetadas

5&o Jose do
Campestre

2008 | 2007 | 2009 | 2011 2013 | 2007 | 2009 201 2013 | 2018
Anos Iniciais

1.9 2.7 3.0 2.7 3.1 2.1 2.6 3.1 3.4 3.7
Anos FAnais

2.5 2.1 2.1 20 2.1 2.5 2.9 3.3 3.3 3.7

Fonte | IDEB Resultados e metas (2005-2015)

Conforme o Quadro 1, o Ideb do municipio no ensino fundamental /
anos iniciais, apresenta crescimento em 2007 e 2009, conseguindo superar
as metas projetadas para esses anos. Quanto ao ano de 2011, o resultado
fica abaixo do ano anterior e ndo atinge a meta proposta; em 2013, o Ideb
melhora, no entanto ainda ndo é suficiente, visto que fica abaixo do esperado.
Para os anos finais do ensino fundamental, o municipio apresentou, em 2005,
o Ideb que era projetado para o ano de 2007 .Porém, no periodo de 2007
e 2009, permanece com o mesmo resultado, ou seja, inferior ao que era
projetado para os citados anos. Em 2011, ocorre decréscimo no resultado e,
em 2013, ndo obstante uma pequena melhoria, ainda permanece abaixo da
meta. Nesse caso, é visivel que o ensino fundamental /anos iniciais do munici-
pio, apresenta melhor desempenho se comparado aos anos finais.

PAR municipal e a Dimensdo Gestéo Educacional: propésitos e
perspectivas

O estudo apresenta o resulfado da avaliagdo diagndstica do PAR
referente & Dimensd@o Gestdo Educacional e suas respectivas pontuacdes.
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Essa Dimensdo tem, na sua totalidade, 16 indicadores, assim, pontuados: 02
indicadores com pontuacdo O1; e outro com pontuag@o 02; 06 indicadores
obtiveram pontuagdo 03; 05 receberam a pontuacdo 04; e, 02 indicadores
foram classificados com a indicag@o Néo Se Aplica (NSA).

Grdfico 1

Pontuagdes das dreas infegrantes da Dimenséo Gesto
Educacional [PAR) - (2007-2011)-SJC/Rio Grande do Norte

a4
3
1 A
; SHE
Pontuagdo 1 Pontuagdo 2 Pontuacdo 3 Pontuagdo 4 MEA
[ Gestdo Democratica B Dezenvolvimento da educagdo Basica
HComunicacdo comaSociedade A suficiéncia e Estabilidade da equipe escolar

@ Gestdo de Finangas

Fonte | Plano de Agdes Arficuladas (PAR) — SGo José do Campestre (Rio Grande do
Norte, 2007-2011)

Na drea 3 — Comunicacdo com a Sociedade, existem trés indicado-
res, sendo um com pontuagdo 1, gerando uma agéo para o indicador, outro
com pontuagdo 4 e outro com a classificagdo NSA.

A darea 4 — Suficiéncia e estabilidade da equipe escolar tem, apenas,
um indicador com pontuag@o 3; nesse caso, ndo foi gerada agdo.

Por fim, a drea 5 — Gestao de Finangas, composta por dois indicado-
res, sendo um com ponfuagdo 2 e outro com pontuacdo 3. Para essa dreq, foi
gerada uma agdo.

De acordo com o PAR do municipio, em decorréncia da realizacdo do
diagnéstico do Comité local, foram geradas, na referida Dimensdo, trés acdes
que subsidiaram as subacdes e estratégias de execucdo, correspondentes a
cada um dos indicadores, classificados com pontuagdo O1 e 02.
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Quadro 2

Séio José do Campestre — Rio Grande do Norte

Dimensdo Gestdo Educacional do PAR — dreas, acdes e subacdes (2007-2011) de

N® de Subagdes
Areas Indicador Acgdes Programadas — AAT | AAF
M I
1 Gestdo Democratica:
Arficulagdo e
desenvolvimento dos
Sistemaos de Ensino.
2 Desenvolvimento dao
Educagdo Basica: Agbes
gue Visem sua
Universalizagdo, a
Melhoria da Gualidode do | Edisténci 1= Implantar
Ensi "";_ SnCic oS otividades de
nsino e do atividodes
Aprendizagem confraturno o 05
Asse LF:DFDD U% vidade frD’r articuladas com o PP < —
gurand 9 gonranma de codo escolo.
nas Condigbes de Acesso
= Permanéncia e
Conclusdo no ldode
Certa.
e e 1- Buscar parcerias
Existéncia de P
: para o
parcerias .
desenvolvimento de
externas -
- . “ ofividades
3.Comunicagdo coma parg o
- e complementares & 03 _ _
Sociedade. realizagdo .
. expansdo dos espagos
de atividodes
escolares para
complement o .
ores atuagdo conjunta
com a comunidade.
4 Suficigncia e
Estabilidade da Equipe - _ _
Escolar.
1- Implementar os
disposifivos
5.Gestéo de Finangas. constitucionais de a1 a1 _
vinculag 8o de recursos
da educagdo.
Total Geral 03 &é &é _

Fonte |Plano de Agdes Articuladas (PAR) = Séo José do Campestre — Rio Grande do

Norte (2007-2011)

Fonte |. Elaborado pela autora
Notas | 1. PM significa Prefeitura Municipal; 2. ATM indica apoio técnico pelo MEC;
3. AFM corresponde ao apoio financeiro pelo MEC

Revista Educagéio em Questo, Netal, v. 52, n. 38, p. 193-217, maio/ago. 2015



209

Artigo

Plano de Agdes Arficuladas (2007-2011): gestdo educacional e regime de colaborag@o

De acordo com o Quadro 2, na drea 2 “Desenvolvimento da
Educagdo Basica possui agdes que visem a sua universalizacdo, & melhoria
da qualidade de ensino e da aprendizagem, assegurando a equidade nas
condigdes de acesso e permanéncia e conclusdo na idade certa” o indica-
dor —"Existéncia de atividades no contratumo”, com pontuagdo 1, gerou uma
acdo, com a justificativa de que as escolas ndo dispdem de espaco fisico que
comportem a implantacdo de projetos relacionados a esse tipo de turno. Nao
hd profissionais contratados para tais fungdes, requerendo concurso publico
para atender a essa demanda. A agdo proposta, para contemplar esse indi-
cador, seria implantar atividades de contraturno articuladas com o Projeto
Politico-Pedagdgico de cada escola.

Na drea 3 "Comunicacdes com a sociedade” o indicador — “Existéncia
de parcerias externas para realizacdo de atividades complementares” recebeu
pontuagdo 1, pelo comité local. A justificativa deve-se & inexisténcia de acor-
dos com parceiros externos, porém a SME afirma a busca por esses parceiros
para o desenvolvimento de atfividades complementares e expansdo dos espo-
cos escolares em atuagdo integrada ¢ comunidade.

Gestao de Financas no PAR municipal: receita e despesa do
Fundeb

Na drea 5 “Cestdo de finangas”indicador 1 — “Cumprimento do
dispositivo constitucional de vinculagdo dos recursos da educagdo”, recebeu
pontuacdo 2 do comité local, justificando que o municipio necessita arficularse
para a presfagdo de confas sobre os recursos recebidos, (& época) faltando,
porém, a interagdo dos conselhos com a SME. A a¢éo proposta para atingir
esse indicador, visa implementar os dispositivos constitucionais de vinculag@o
de recursos da educag@o para o ensino fundamental e outros.

A andlise geral do Quadro 2 revela que o resultado da avaliagao
tofaliza 03 agdes e 12 subagdes. Cada agdo se desdobra em um conjunto
de subagdes, sendo definidas a responsabilidade e suas respectivas designa-
cdes a saber: 06 contam com Assisténcia Técnica do MEC [ATM) como forma
de execugdo e 06 sdo de responsabilidade exclusiva da Prefeitura Municipal
(PM\), ndo constando no Plano do Municipio para a Dimens@o, nenhuma agéo
com a assisténcia financeira do MEC [AFM).
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Complementando as informagdes sobre a drea “Gestdo de Finangas”,
o indicador 2 relacionado & “Aplicacdo dos recursos de redistribuicdo e com-
plementa¢do do Fundo de Desenvolvimento da Educagdo Basica e Valorizacao
dos Profissionais da Educacdo (Fundeb)” ndo gerou acdo, visto que a aplica-
¢@o dos recursos atende, parcialmente, aos requisitos exigidos.

Considerando que o Fundef e, hoje, o Fundeb, sGo mecanismos que
contribuem para uma gestdo compartilhada visando ao regime de colabora-
¢do enfre Unido, estados e municipios e, por constar esse Fundo, como um
dos indicadores na drea “Gestao de Financas” é oportuno, nesse confexto, o
andlise sobre a aplicabilidade dos seus recursos, no citado municipio.

Analisando os dados relativos aos recursos do Fundeb, periodo 2007
- 2013 [Receita e Despesal, especificamente aquele do PAR, observa-se que
os resultados da aplicabilidade dos recursos financeiros, conforme determina a
lei n° 11.494 /2007, esto coerentes com o minimo de 60% na valorizacdo
do magistério (capacitagdo e remuneracdo) e 40% na manutencdo do desen-
volvimento do ensino.

O Quadro 3, a seguir,mostra a aplicabilidode dos recursos do Fundeb

em 200/-2013.
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Quadro 3

Recursos do Fundeb recebidos e gastos com a manutengdo do ensino fundamental

e valorizagdio dos profissionais da educagdio — capacitagdo e remuneragdo — pelo
municipio de S&o José do Campestre — Rio Grande do Norte (2007-2013)

Perio | Receita Aplicagto - | % Aplicacdo - ® Aplicacdo
do Fundeb (RE) MDE [40%) valorzagdo dos do
profissionais de Crgcamento
educacgfo, proprio (+) e
remuneragdo e Recursos
capacitacdo néo
(80%) aplicados [-)
2007 | 2.580.087.60 1.285.38%.68 | 4%9.82 | 1.620.282.45 62,80 | +325.604,53
2008 | 3.166.107.74 1.245.230,17 | 3%.33 | 1.920.560.96 60,66 | -316,61
2009 | 3.343.416.66 1.246.425.73 | 37,28 | 2.078.267.80 62,16 | -18.723.13
2010 | 3.630.985.98 1.430.605.48 | 37.40 | 2.200.014.41 60,59 | -363.,09
201 4,165.734,98" 1.529.657.88 | 36,72 | 2.506.106,16 80,16 | -1257.970,74
2012 | 4.946.004,67° 1.674.222.58 | 33.84 | 3.271.782.09 66,15 | 0.00
2013 | 4.901.806,35%"" | 1.444.562,33 | 29,47 | 3.457.244,02 70,53 | 0,00

Fonte | SIOPE/MEC (2014) Elaborado pela autora

Notas | 1.*O municipio recebeu o valor de R$ 55.128,07 como complementagdo
da Unido, previsto na legislagdo, valor esse inserido na receita do Fundeb;2. **O
municipio recebeu o valor de R$ 77.174,93 como complementagdo da Unido, previsto
na legislagdo, valor esse inserido na receita do Fundeb; 3. ** *O municipio recebeu o
valor de R$ 35.222,21 como complementagdo da Unido, previsto na legislagdo, valor
esse inserido na receita do Fundeb; 4. Os simbolos: (+) representa recursos adicionais
aplicados com o orgamento préprio do municipio e [ representa auséncia de aplicagdo
dos recursos do Fundeb.

O Quadro 3 apresenta os investimentos do Fundeb que o municipio
de Sao José do Campestre aplicou no periodo 2007-2013 com énfase no
periodo de vigéncia do PAR (2007-201 1) objetivando a melhoria e o desen-
volvimento da educacdo bdsica, valorizagdo dos profissionais de educacdo,
remuneracdo e capacitagdo. No ano de 2011, ocorreu uma complementacdo
da Unido de R$ 55.128,07 para atender a essas demandas, apresentando um
aumento) dos recursos. Quanto & aplicagdo do minimo de 60% na valorizagdo
dos profissionais de educacdo, remuneragdo, e capacitagdo desde o periodo
do PAR (2007-201 1) ndo houve crescimento (investimento) considerdvel.
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Ressalvarse que a drea Gestdo de Financas, no caso especifico do
municipio, ndo gerou acdes que caracterizem apoio financeiro do MEC.
Porém, na Dimensdo Infraestrutura e Recursos Pedagdgicos consfam recursos
financeiros para as seguintes agdes: a) construgdo de uma quadra desportiva
no valor de R$108.000,00 que se encontra em construgdo; b) construcdo de
uma creche convencional no valor de R$ 925.000,00, em fase de licitacdo.
A acdo aquisicdo de equipamentos e material permanente ficou sob a respon-
sabilidade do FNDE/MEC por meio de pregdo eletrénico, sendo ganhadora
uma empresa do estado da Paraiba. Vale salientar que esses materiais solici-
tados pelo municipio, no valor de R$ 192.000,00, ja estdo sendo enfregues.

No enfanto, os recursos do Fundeb e do PAR ndo foram suficientes
para que o municipio alcangasse as metas projetadas pelo Ideb em 201 3, refe-
renfes aos anos iniciais (3.4) e anos finais(3.1) do ensino fundamental. Os
resultados alcancados no Ideb, nos respectivos anos de ensino foram de 3.1
e 2.1, respectivamente. Observou-se, também, que o resultado do Ideb, em
2011, ndo atingiu as metas propostas (3.1 e 3.3 nos anos iniciais e finais),
apresentando, nesse ano,a pontuacdo de 2.7 e 2.0, respectivamente.

A UniGo repassou ao municipio parcos recursos como complemen-
tacdo ao Fundeb, somente, no ano de 2007, o valor correspondeu a R$

325.604,53. O total desses recursos, tanto do Fundeb como do FNDE/MEC,

néo influenciou na melhoria do processo ensino-aprendizagem.

Consideracoes finais

O modelo de gestao publica gerencial, compreendido como instru-
mento de planejamento, fundamenta-se na reestruturagdo dos programas, os
quais expressam,claramente, os anseios da sociedade, ou seja, os resultados
que se pretende alcangar. Constituem referéncia dos meios necessarios & socie-
dade para dar consisténcia aos seus anseios. O Plano de Agdes Articuladas
— PAR [nacional), concebido com base nesse modelo, incluindo a distribuicdo
dos recursos voluntdrios, é caracterizado pela disponibilidade de apoio técnico
ou financeiro na execucdo de agdes, previamente diagnosticadas e sistemor
tizadas, tendo a participagdo da sociedade civil e do poder piblico.Nessa
perspectiva, entende-se que o PAR se volta para um sisfema de ensino coerente
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com os principios do federalismo, em que as politicas implementadas apresen-
fam mecanismos para a garantia da educagdo, como direito social.

Compreendese que, na perspectiva do MEC, o regime de colabo-
racdo deve ser parfe constituinte das mais variadas acdes em conjunto com a
UniGo, estados e municipios, em que as politicas educacionais sGo materiali-
zadas por programas, planos e agdes que visam & melhoria da qualidade da
educacdo brasileira.

Nesse contexto, o Plano de Acdes Articuladas surge como forma de
evitar a descontinuidade de programas anteriores, fendo sido elaborado pelos
estados e municipios. Assim sendo, o PAR constitui-se em uma estratégia de for-
falecimento do regime de colaboracdo, proposto para os entes federados na
implementacdo dessas politicas voltadas para o desenvolvimento da educagdo.

A infegracéo dos entes federados ao Plano é esfabelecida mediante
assinatura de termo de adesdo e tal parceria é fraduzida “em compromisso” assu-
mido com a implementacdo das vinte e oito diretrizes estabelecidas (CAMINI,
2010), com o apoio técnico e financeiro do MEC, visando & autonomia dos
sistemas educacionais estaduais e municipais. Qual é essa autonomia que se
propaga prevista no regime de colaborag@o? Torna-se uma autonomia limitada,
uma aufonomia que o municipio ndo tem o direito de opinar sobre as dreas e
acdes de um plano e/ou programa que melhor se enquadre em seu confexto
socioeducativo.

£ proposto um modelo de gest@o educacional com caracteristicas
democrdticas, pautada no regime de colaboracdo. Os planos ndo oferecem
aos estados e municipios espago para parficipar da elaboracdo das agdes pre-
vistas, ficando a cargo desses a finalidade, apenas, de diagnosticar e executar
as agdes. Apesar de os municipios serem auténomos para elaborar o seu Plano
de Agdes Arficuladas, esse deve seguir os critérios indicados pelo MEC.

Quanto & constituicdo das agdes propostas para a Dimensdo Gesté@o
Educacional no municipio de Séo José do Campestre/Rio Grande do Norte, os
resultados apresentados apontam para uma realidade educacional satisfatéria.
A drea "Gestdo de financas”, tomando como referéncia o indicador 2 (recursos
do Fundeb demonstrados no Quadro 2) denota uma cooperagao do Rio Grande
do Norte, ao repassar valores do Fundeb estadual para o Fundeb municipal, de
acordo com a legislagdo desse Fundo.
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Em 2011 — data final do PAR municipal — a Unido complementou, pela
primeira vez,os recursos do Fundeb para o referido municipio, no valor de R$

55.128,07.

Na perspectiva de levar a efeito o regime de colaboracao entre o
Unido e o municipio, os dados apresentados apontam para a fragilidode desse
compartilhamento de responsabilidades, uma vez que a Dimensdo Gestdo
Educacional carece de um redirecionamento de indicadores que alcancem
resultados satisfatérios em ambito geral,além de gerir outros indicadores que
requerem mais apoio técnico e financeiro do MEC, contribuindo para a melhoria
do Ideb, no municipio referendado.

Ressaltase, porém, que, ao analisar os indices do Ideb do municipio,
esse ndo revelou alferagdes, visto que permanece no mesmo pafamar, com a
média de 2.1 para o periodo 20072013, ou seja, durante e apds o término
do PAR municipal.

Notas

1 Emenda Constitucional que instituiu o Fundo de Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
Valorizagdo do Magistério, hoje alterado para Fundo de Desenvolvimento da Educagéo Basica
e Valorizacdo dos Profissionais de Educacdo (Emenda Constitucional n. 053 ,/2006).

2 Emenda que definiu a atuacdo prioritaria e o papel subsididrio da Unido (funcéo suplefiva e
redistributiva) passando a ser inferpretada como a regulamentag@o da cooperagdo.
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Resumo

Este artigo visa conhecer os valores pacifistas contidos em livros didaticos
brasileiros entre 1940 e 2000. livros que, segundo Chervel (1990), s@o porfadores
de finalidades educacionais. Foram analisadas obras referentes & Histéria Geral e do
Brasil, & Educagd@o Moral e Civica e & Organizacdo Social e Politica do Brasil (OSPB).
Constatou-se que, enfre 1940 e 1970, conjugavam-se idedrio liberal e formagdo moral
cristd. Na década de 1980, houve iniciativas originais na disciplina de OSPB. Nas
décadas de 1990 e 2000, apesar de maior adesdo & Doutrina do Direitos Humanos e
& Educagdo para a Paz, houve enfraquecimento da temdtica nos livros diddticos.

Palavraschave: Livro didético. Direitos humanos. Educagdo para a paz.

Brazilian textbooks and ideas on human rights, peace and pacifism
(1940-2000)

Abstract

The purpose of this article is fo discern the pacifist values contained in Brozilian
textbooks from 1940 to 2000. According to Chervel [1990), these books have an
educational aim. Works were analyzed conceming general history, history of Brazil,
moral and civic education, and social and political organization of Brazil (SPOB). It was
observed that from 1940 to 1970, a liberal ideology joined christian moral training. In
the 1980s, there were original initiatives in the school subject of SPOB. In the 1990s and
2000s, in spite of greater adherence to the doctrine of human rights and education for
peace, there was weakening of the theme in fextbooks.

Keywords: School textbooks. Human rights. Education for peace.
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Libros de texto brasilefios y las ideas sobre derechos humanos, paz'y
pacifismo (1940-2000)

Resumen

En el articulo se exponen los valores pacifistas contenidos en los libros didéc-
ficos de entre 1940 y 2000. Libros que, segin Chervel (1990), son portadores de
finalidades educativas. Fueron analizadas obras sobre historia general y de Brasil, sobre
educacion moral y civica y sobre organizacién social y politica de Brasil (OSPB). Se
constaté que, enfre 1940y 1970, se conjugaban el ideario liberal y la formacién moral
cristiana. En la década de 1980, hubo iniciativas originales en la asignatura de OSPB.
En las décadas de 1990y 2000, a pesar de mayor adopcion a la doctrina de los dere-
chos humanos y a la educacién para la paz, se nota debilitamiento de esta tfemdtica en
los libros didacticos.

Palabrasclave: libro de fexto. Derechos humanos. Educacion para la paz.

Introducdo

As finalidades ideais propostas para a educagdo de uma localidade,
estado ou pafs, conforme o caso, podem ser examinadas, sobretudo, nas con-
cepgdes educacionais veiculadas em uma época, mediante o conhecimento
dos ideais de infelectuais disseminadas por meio de livios e de arfigos ou
mesmo de entrevistas veiculadas em jornais e revistas; nas diferentes legislo-
cdes e normas do ensino escolar estabelecidas em dmbito estatal, confessional
ou da sociedade civil; nas iniciativas de formacdo e de treinamento de docen-
fes, em especial, nos momentos de reformas educacionais mais amplas; na
produgdo de manuais e de livios diddticos destinados as escolas de um muni-
cipio, de uma estado ou mesmo de uma nagdo?.

Nesta direg@o, é nofavel perceber os esforcos das autoridades cons-
fituidas com maior ou menor legitimidade no Brasil durante o Século XX, em
especial no dmbito estatal, para fixar e administrar o contetdo disseminado
no &dmbito escolar, em especial, na formacdo de adolescentes e de jovens nas
instituicoes escolares nacionais. Esforcos que envolveram com viva intensidade
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o controle sobre a producdo e sobre o conteddo veiculado nos manuais e livios
escolares®.

A partir desses pressupostos, efetivouse a pesquisa no é@mbito da
Historia das Disciplinas Escolares que originou o presente texto, na qual os
objefos privilegiados foram os conteddos relacionados & promogdo da dou-
frina dos direitos humanos, da paz e de valores pacifistas entre os adolescentes
e jovens presentes nos livios diddticos utilizados nas escolas brasileiras, no
periodo histérico compreendidos pelas décadas de 1940 e de 2000, cujos
marcos temporais sdo, quanto ao inicio: a promulgagdo da nova constitui-
¢do brasileira (1946), seguida pela aprovagdo da Declaracdo Universal dos
Direitos Humanos, pela Organizacdo das Nagdes Unidas (1948). Quanto
ao final: a promulgacéo de uma nova constituicdo brasileira (1988), seguida
pela nova Lei de Diretrizes e Bases da Educag@o (1996) e pelos Parémetros
Curriculares Nacionais (publicados desde 1998).

Do referido periodo, consta publicado um consideravel nimero de
livros diddticos escolares que, no caso brasileiro, ocupam lugar central na
producdo ediforial nacional e sdo veiculos praticamente exclusivos da formao-
¢do cultural de milhares de adolescentes e de jovens nas escolas, sendo que,
na presente andlise, foram observados os contetdos relacionados & doutrina
dos Direitos Humanos e & Educacdo para a Paz, presentes em obras ou cole-
¢oes diddticas de grande circulagdo no pais, o que incluiu, principalmente,
a disciplina de “Educacdo Moral e Civica”, mas também, outras disciplinas
escolares, a saber: “Estudos Sociais”, “Historia Geral” e “Organizagdo Social
e Politica do Brasil”.

1. Dos livros de Historia Geral aos de Educacdo Moral e Civica
(1940,/1960)

De modo geral, a construgé@o de uma sociedade de direitos, afinada
com os principios contidos na Declaragdo Universal dos Direitos Humanos de
1948 ndo tem sido uma tarefa facil, dados os momentos em que as nagdes
separadamente ou em conjunto preconizam agdes que afrontam com maior ou
menor intensidade seus principios. Porém, o fexto da propria Declaracdo de
1948 solicita as nagdes que “[...] tendo sempre em mente esta Declaragéo,
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se esforce, através do ensino e da educagdo, por promover o respeito a esses

direitos e liberdades [...]" (ONU, 1948, p. 4).

Neste sentido, a Constituicdo brasileira de 1946 & contemplava
pontos imporfantes dos direifos fundamentais, tais como o respeito & separo-
¢Go dos poderes, respeito  lei, mas também aos direitos sociais, tais como
a ordem econémica baseada no principio da justica social e a educagdo
como um direito de todos. Além disso, asseverava, a partir da melhor tradi-
¢do liberal, que “Todo poder emana do povo e em seu nome serd exercido”

(CONSTITUICAO DOS ESTADOS UNIDOS DO BRASIL, 1946, p.1).

De modo geral, os manuais escolares brasileiros de Histéria Geral das
décadas de 1950 e 1960 seguiam, rigorosamente, o Programa de Histéria
Geral determinado pelo governo federal (Portaria n® 966, de 2 outubro 1951
e Portaria n° 1045, de 14 dezembro de 1951). Nelas, o contetdo afeto aos
direitos humanos ndo ganhava centralidade, aparecendo, ocasionalmente,
nas unidades de ensino referentes as revolucdes do século XVIII, em especial,
na femdtica da Independéncia dos Estados Unidos da América, da Revolugdo
Francesa, mas fambém, em um capitulo especifico, presente em varias cole-
coes diddticas, acerca das democracias americanas, seus maiores vultos e
episédios, com destaque para o papel desempenhado pelos Estados Unidos
da América e pela Franca, com predominio do tom informativo e laudatério.

Em 4 de julho de 1776 o congresso da Filadélfia reconhecia a
independéncia precedida da Declaracdo de Direitos redigido
por Thomas Jefferson. Proclamava-se a “igualdade originaria dos
homens” e seu direito absoluto “a vida, & liberdade, aos meios de
adquirir e de conservar a propriedade, de alcangar a felicidade
e a seguranca”. Nasciam assim os Estados Unidos da América
do Norte, pioneiros do liberalismo fundado nos s@os principios da

democracia (MELLO; [SILVA]; GARCIA, 1950, p. 1406).

Em fins de agosto a Assembleia votou a Declaragao dos Direitos do
Homem e do Cidad@o, em que estdo consubstanciados os princi-
pios em nome dos quais foi feita a Revolugdo e que sdo chamados
"principios de 89" . Estabelecem eles a soberania do povo, a igual-
dade de todos perante a lei, a garantia do direito de propriedade,
aliberdade de imprensa e a liberdade de religiao (SOUZA, 1951,
p. 124).
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Com a Independéncia dos Estados Unidos da América criouse o
primeiro esfado soberano na América. O regime democrdtico que
adofaram e a forma federativa em que se consfituiram as anfigas
colénias, agora independentes, constituiram organizagdo original.
Sua consfituicdo votada solenemente num congresso nacional, em
1787, representava a realizag@o prética dos novos principios
politicos e sociais dos pensadores dos séculos XVIl e XVIII. Os sol-
dados franceses que lutaram ao lado de VWashington levaram para
a Europa a influéncia do novo espirito democrdtico que puderam
observar [MATTA, 1956, p. 141).

I] COLECRCY DIDATICH DO ERHSIL

e B MRS AL ——

222

Capa da 7° edigé@o da obra intitulada Histéria geral (Segunda série, curso ginasial), com
autoria de Astrogildo de Mello, [Raul de Andrade e Silva] e Rosendo Sampaio Garcia. Sdo

Paulo: Editora do Brasil, 1950.
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Capa da 13° edigdo da obra intitulada Histéria geral para a segunda série ginasial, com
autoria de Alcindo Muniz de Souza. Séo Paulo: Companhia Editora Nacional, 1951.
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Capa da 3° edi¢do da obra infitulada Histéria geral [Histéria modema e contemporénea,
4° série ginasial), com autoria de Ary da Matta. SGo Paulo: Companhia Editora Nacional,
1956.
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Em texto de Victor Mussumeci (1959), além de ser solicitado que os
alunos elaborassem biografias de Benjamin Franklin, Thomas Jefferson, John
Adams, Alexander Hamilton, George Washington e Marqués de Lafayette, tam-
bém consta, na integra, a Declarag@o dos Direitos do Homem e do Cidadao

de 1789.

Em outra frente, ainda que néo depositasse, na abordagem dos fatos
histéricos, sua énfase, os livios de Educacdo Moral e Civica tfraziam contetidos
afefos & quest@o dos direitos humanos, da paz e do pacifismo com maior inten-
sidade e regularidade que os de Histéria Geral e de Histéria do Brasil.

A "Pequena Enciclopédia de Moral e Civismo”, publicada originario-
mente em 1967, pela Campanha Nacional do Material de Ensino, vinculada
ao Departamento Nacional de Educagdo do Ministério da Educagdo e
Cultura, teve grande circulagdo no Brasil. A elaborag@o ficou a cargo do
Padre Fernandes Bastos de Avila, professor de Infroducdo & Sociologia, Teoria
Sociolégica Contemporanea e de Doutrina Social da Igreja na Escola de
Sociologia e Politica da Pontificia Universidade Catélica do Rio de Janeiro.
Trecho contido no verbete “Democracia” interessou de modo particular, pois
demonstrava a percepcdo da defesa de uma programdtica religiosa na
agenda politica da época, conforme se pode depreender do fexto a seguir.

A democracia cristd objetiva uma organizagdo politica do Estado
que melhor assegure a realizacdo da concepgdo cristd do homem
e da sociedade. Nascida principalmente de uma reacdo aos
regimes fotalitarios, pode vir a reenconfrar as grandes correntes
de fundo que @ conohzom para além dos sistemas e das ideolo-
gias, as grandes e indestrufiveis aspiracdes da humanidade (AVILA,

1967, p. 145).

Essa tendéncia j& percebida é confirmada em outros textos de
Fducacao Moral e Civica, nos quais aparecem femdticas como “As Maravilhas
da Criagao” e "O Problema de Deus"*. Porém, nessa obra, hé espaco para
disseminacdo de confeddos que se referem ao papel das Nagdes Unidas e
defesa da democracia como regime de poder, com destaque para um capi-
tulo intitulado “Os perigos que ameagam a democracia”, nomeadamente: o
Demagogia, a Ditadura e o Comunismo. E inferessante observar que os autores
ndo vejam nenhum problema em relacdo ao governo brasileiro ser exercido
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sem voto direto e universal, considerando, no entanto, que o maior problema
do pafs fosse o “"desenvolvimento”.

Capa da obra infitulada Pequena Enciclopédia de moral e civismo, com autoria do Padre
Fernandes Bastos de Avila, S. J., publicada no Rio de Janeiro, pelo Ministério da Educacao

e Cultura, 1967.

Ainda na j& mencionada “Pequena Enciclopédia de Moral e Civismo”,

hé dois verbetes de particular interesse para os propositos deste texto, paz e
pacifismo com o seguinfe contetdo:

PAZ. Do latim ‘pax, pacis’. Os antigos definiam a paz como fran-
quilidade da ordem. A nogdo ainda hoje é vdlida, desde que haja
acérdo a respeifo do conceito de ordem. Pela expressao ‘ranquilli
fas, odinis queriam enfender uma sensagdo difusa e profunda de
euforia resultante de uma perfeita ordenagdo dos elementos de um
fodo. A paz é aspiragdo fundamental de cada homem e de toda
humanidade, a ponto de seu conceifo quase se confundir com o
de felicidade. Ela tem uma dimensdo interna, moral e psiquica, e
uma dimensdo externa, social. A plenitude da paz interna o homem
s6 atinge quando consegue a ordenagdo de suas potencialidades
em torno de um ideal digno de ser vivido. S6 esta paz ¢ duravel;
ndo se alfera com as lufas e tribulagdes da vida, porque ndo se
confunde com fases fransitérias de euforia que experimentamos,
por vézes, por ocasido da recuperagdo da saide ou da realizagdo
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de um bom negécio. Por outro lado, a paz social sé pode resultar
de um relacionamento entre pessoas, grupos e nacdes, fundado
na justica, na lealdade e no amor. Sé éste relacionamento consti-
fui propriamente uma ordem, no qual é a paz é a resultante mais
auténtica. Antes, as elites politicas, culturais e financeiras viviam
numa paz aparente, porque supunham ou procuravam convencer-
-se de que a condi¢do miseravel das massas fazia parte inexordvel
de uma ordem universal e imutavel. Hoje, a humanidade vem
aprendendo, a duras penas, que enquanto existir fome e miséria,
persistird uma desordem radical, fruto do egoismo dos individuos,
dos grupos e das nagdes, sdbre a qual é impossivel conquistar uma
paz duradoura. A evolugdo da humanidade chegou a um ponto
no qual a paz social ou é universal ou & impossivel. Nao poderé
haver paz, enquanto ndo houver, para todos, condigdes concretas
para atingir niveis de vida compativeis com a dignidade humana.
N&o poderd haver paz construida sébre a frustacdo de milhdes de
séres humanos iguais em dignidade e que desfrutam de todos os
requintes da cultura. Cresce, na humanidade, a consciéncia desta
verdade, e por isso vemos que se mulfiplicam os organismos supra
nacionais voltados ndo fanto para impor um falsa paz pela forga,
mas combater as causas radicais da intranquilidade que sdo a
iniqUidade social, a injustica na participagdo das riquezas, numa
palavra, a desordem (AVILA, 1967, p. 376). 7726

PACIFISMO. Da raiz latina “pax, pacis” = paz. E um movimento e
uma doutrina. Como movimento teve origem nos Estados Unidos,
com a fundagdo, em 1828, do American Peace Society, que fundiu
um grande nimero de sociedades estaduais, do mesmo género,
criados sob a inspiragéo de David Dodge. O movimento difun-
diuse rapidamente no mundo com o obijetivo de criar condigdes
psicolégicas e politicas para uma paz perpétua. A seu crédito,
parcialmente, se inscreve a criagdo de dois institutos beneméritos
para solucdo pacifica de conflitos internacionais: a Arbitragem e a
Carte Internacional de Justica, com sede em Haia. Para criacdo da
liga das Nages, apds a Primeira Guerra Mundial, com o objefivos
pacifistas influiu poderosamente a pressdo exercida pelo movimento
sébre o presidente Wilson. Sua influéncia ndo deixou de se fazer
sentir, também, na criagdo da ONU. Como doutrina, o pacifismo
se caracteriza pela exaltagdo da paz e a condenagdo incondicio-
nal do uso da violéncia com fundamento tedrico na unidade do
género humano e na inviolabilidade da vida humana. Condena
assim, qualquer tipo de guerra, mesmo a defensiva, baseada na
idéia de que, assim como os individuos nGo podem fazer justica
por suas mdos, assim fambém os Estados agredidos devem esperar
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a justica de uma organizagdo internacional, capaz de fazé&la sem
violéncia. Considera que o Unico meio eficaz para garantir uma
paz invioldvel é o advento de uma sociedade universal sem patrias
e sem diversidades religiosas ou ideolégicas (cosmopolitismo). O
pacifismo, entfretanto, que ndo deve ser confundido com defermi-
nadas campanhas pacifistas com fins exclusivamente politicos e
estratégicos cede hoje lugar a um infernacionalismo mais realista,
que aceita a premissa histérica de uma cultura pluralista e visa ao
objetivo da paz, ndo pela supressdo das diversidades, mas pelo
senso de solidariedade universal, mantido entre grupos e nagdes
por uma OrganizagGo que disponha de meios eficazes para
garant-a [AVILA, 1967, p. 368).

Nessa linha argumentativa, é interessante observar contetdo expresso

na obra de Felipe Moschini, Otto Costa e Victor Mussumeci, infitulada “Moral e
Civismo: Ensino de Primeiro Grau”, de 1970, publicada pela Editora do Brasil
e destinada ds classes da 8% Série do 1° Grau. Nela pode-se ler:

A paz sempre foi um profundo anseio de toda Familia Humana,
em todas as épocas da Histéria. Essa paz tdo suspirada é obra da
justica e fruto da ordem. Ela ndo significa, absolutamente, a mera
auséncia de guerra, o simples equilibrio de forgas entre as potén-
cias, e, muito menos, ela ndo é o resulfado da opressdo violenta

(MOSCHINI, COSTA; MUSSUMECI, 1970, p. 76).

a) A ONU é uma organizag@o integral para a paz e para a segu-
ranga mundiais: conta com érgdos politicos, juridicos, econdmicos
e sociais.

b Fica proibida entre os membros da ONU qualquer espécie de
guerra.

[.]

d) Insiste-se mais na prevengdo do que na repressdo da guerra. A
organizacdo pretende ser mais eficaz evitando a guerra do que
admitindo-a, para depois solucionar suas sequelas (MOSCHINI,
COSTA; MUSSUMEC, 1970, p. 94-5).
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MORAL - GIVISMO

Capa da obra infitulada Moral e Civismo: Ensino de Primeiro Grau (8°. Série), de autoria
de Felipe Moschini; Otto Costa e Victor Mussemeci, publicada em Sdo Paulo, pela Editora

do Brasil, 1970.

Em 1971, houve publicacdo de nova edigéo do livio de Educagao, 278
Moral e Civica de Jogo Camilo de Oliveira Térres, agora com o subtitulo
"Organizagdo Politica do Brasil pela Constituicdo de 1969”. Nele, além dos
confetdos das edigdes anteriores, consta da décima licao um capitulo com jus-
fificativa para a Revolugdo de Marco de 1964, com explicagdes sobre a nova
ordem juridica geral (Constituicdes de 1967 e 1969). Para ele,

Encaminhando-se o Pafs para uma crise que fransparecia levélo
a rumos destoantes com as nossas tradicdes democrdticas e cris-
s, a disciplina nas fércas armadas deferiorando-se rapidamente
com beneplécito do governo, alguns chefes militares responséveis
reagiram e, afinal, por férea de um movimento partido de Minas
e arficulado no Rio, foi instaurado no Pais novo sistema politico

(TORRES, 1971, p. 101).

No que diz respeito ao ensino de Educag@o Moral e Civica para
os estudantes de nivel médio (2°. Grau), foi possivel examinar duas tendén-
cias diferentes na educacdo escolar, conforme apontam os contetidos de dois
manuais escolares do final da década de 1970. No primeiro, permanece uma
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t6nica religiosa no encaminhamento das questées morais, conforme pode ser
exemplificado na vis@o de liberdade expressa em seu conteddo.

F preciso enfender o exercicio da liberdade como um roteiro de
realizag@o de valores. No ponto mais alto da escala de valo-
res, enconfra-se Deus. Seus lampejos na alma do homem séo a
inteligéncia e a consciéncia moral. Gragas a estes dons, pode o
homem motivar racionalmente suas preferéncias. De sua parte, as
preferéncias racionais transformam o uso da liberdade em agdo
criadora, sob inspiracdo do amor. Ora, o amor ¢ sublimagdo da
responsabilidade. liberdade com Deus ¢ liberdade inspirada no
amor. liberdade com Deus & o mais alio ideal de aperfeicoamento
do exercicio da liberdade com responsabilidade (SILVA; CUNHA,
1977, p. 39).

Na segunda obra analisada (LUCCI, 1979), predomina a abordagem
laica. Porém, hd novo formato diddtico, com emprego do estudo dirigido em
todo o fexto, especialmente por meio da estratégia de preenchimento de lacu-
nas. £ enfatizada a existéncia de érgdos infernacionais, tais como: as Nacdes
Unidas, a Organizagdo dos Estados Americanos, o Banco Interamericano de

299 Desenvolvimento efc., bem como consta a infegra do fexto da Declaracao
Universal dos Direitos Humanos de 1948.
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Capa da 7 edi¢do da obra intitulada Curso de Educagdo Moral e Civica (para o ensino
de 2°. Grau), com autoria de Francisco Teodoro da Silva e Tarcisio C. Almeida Cunha,
publicada em Belo Horizonte, pela Editora lemi, 1977.

Ainda no que se refere, especificamente, ao tema do pacifismo, é
interessante observar as ideias sobre os principios basicos da politica exterior
brasileira contida no “Curso de Educagé@o Moral e Civica para o Ensino de 2°.
Grau”, de autoria de Silva e Cunha, onde se pode ler:

4. As condi¢cdes caracteristicas do Brasil determinam o comporta-
mento internacional. Fixaram-he, por assim dizer, o cardter, assim,
como as qualidades pessoais caracterizam os homens e lhes deter-
minam o comportamento social. Os principios basicos da politica
exterior do Brasil, coerentes com a formagdo nacional, podem ser
enumerados: a) o pacifismo; b) a igualdade das nagdes; c) inde-
pendéncia nacional; d) a solidariedade colefiva e o principio da
ndo intervengdo. 5. O PACIFISMO é principio constitucional. [...]
A guerra é recurso extremo, de legitima defesa, O Brasil somente
se envolveu em guerras para a preservagdo de sua independéncia,

infegridade, honra e seguranga (SILVA; CUNHA, 1977, p. 180-1).

Na mesma diregdo, em obra intitulada “TDMC: Trabalho Dirigido de
Moral e Civismo"?, destinada ao piblico escolar de 2°. Grau, publicado pela
Editora Saraiva, em 1979, Elian Alabi Lucci, ao tratar das qualidades basicas
do cardter do homem brasileiro, ressaltava o individualismo, o sentimentalismo,
a adaptabilidade, a improvisagéo, a hospitalidade, a cordialidade, a comuni-
cabilidade e o pacifismo. Sobre este Ultimo, pode-se ler:

[...] o pacifismo, oufra caracteristica do povo brasileiro, que vocé
deve ter notado afravés dos estudos & realizados sobre a nossa
vida politica, pois tanto infernamente como externamente ela foi
sempre orientada pelos ideais de paz e harmonia. A nossa indepen-
déncia, por exemplo, se concretizou com pouca luta; a abolicdo
da escravatura fambém ocorreu de forma pacifica. Pacificamente
fambém passamos do Império & Repiblica. Os movimentos revo-
luciondrios do inicio de nossa Republica tiveram curta duragdo e

quase n&o causaram mortes (LUCCI, 1979, p. 20-21).
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2. A emergéncia dos Estudos Sociais no Ensino Primario (década

de 1970)

Com a emergéncia da disciplina nomeada Estudos Sociais nos curricu-
los escolares de 1°. Grau na década de 1970, em detrimento das disciplinas
de Histéria e de Geografia, houve considerdvel perda do estudo dos episé-
dios histéricos relacionados & construgdo das declaracdes de direitos, pois
a ténica passa a recair sobre a relacdo do homem com o meio ambiente; o
organizacdo dos municipios, dos estados e do pafs; o espago geogrdfico; o
desenvolvimento regional e do pais. Apenas, no conteddo da 8°. Série, a ques-
iGo dos direitos humanos teria algum espago.

Nessa direcdo, no quarto volume de uma coleg@o diddtica de Estudos
Sociais do final da década de 1979 (FARIA; DUARTE: MARUM, 1979),
referente ao conteddo destinado & 8°. Série do 1°. Grau, estd presente uma
andlise do processo de desenvolvimento que levou os Estados Unidos e a
UniGo Soviética & designagdo de grandes poténcias na década de 1970;
a apresentagdo dos regimes politicos existentes (fotalitarismo, socialismo, libe-
ralismo, socialdemocracial); a explicagdo sobre a forma de organizagcdo do
Estado brasileiro.

Além disso, houve desenvolvimento de contetdo referente aos direitos
e deveres do cidaddo, com diferenciacdo entre os direitos individuais, sociais
e politicos, seguido de comentdrios sucintos sobre as diversas declaragées de
direitos. Por fim, foram apresentados direitos presentes no fexto constitucional
brasileiro em vigor e os deveres dos cidad@os.

Apesar de os Estudos Sociais predominarem nas escolas brasileiras,
a existéncia de livros de Histéria Geral publicados em 1979 e 1980 aponta
para a ideia de que os Estudos Sociais ndo se fornaram hegeménicos nas
escolas brasileiras. Exemplo disso é a colegdo “Sintese de Histéria” (FARIA;
MARQUES, 1979), em seu segundo volume (6°. Série do 1° Grau), apresen-
tava temdticas tais como a constituicdo do liberalismo como doutrina politica,
econdémica e social, destacando personagens como Locke, Montesquieu,
Rousseau, Voltaire; o discurso do presidente americano, no qual consta a frase
"[...] para que essa nagdo, sob a autoridade de Deus, deva renascer em
liberdade, e a fim de que o governo do povo, pelo povo e para o povo ndo
pereca na ferra” (FARIA; MARQUES, 1979, p. 89). H& também um capitulo de
pouca extens@o sobre as Nagdes Unidas®.
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Capa da obra intitulada Sintese de Histéria (v. 2, Historia Geral], com autoria de Ricardo
de Moura Faria e Adhemar Martins Marques, publicado em Belo Horizonte, pela Editora 239
&, 1979,

3. Das alteracoes de contetidos na década de 1980 a dilvicao das
décadas de 1990 e de 2000

Uma alteragdo digna de nofa ocorreu em 1985, durante o processo
de redemocratiza¢do do Brasil, quando foi publicado o livio “OSPB: infrodu-
¢do & politica brasileira”, de Frei Betto. Obra de teor extremamente critico em
relago & desigualdade social e ao capitalismo, conforme transparece no texto
reproduzido a seguir:

[...] o capitalismo ndo oferece as mesmas oportunidades a todos.
Ele é como um grande funil de cabega para baixo. Ou uma
enorme pirémide. No pico estreito est@o os donos do capital, @
pequena minoria que confrola as grandes riquezas. No meio esté
a classe média, os profissionais liberais, conhecidos fambém pelo
nome de pequena burguesia, pois nela se incluem os pequenos
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proprietarios. O grande e largo alicerce € integrado pelos trabalha-
dores, os assalariados da cidade e da zona rural, que s6 dispdem
de sua forgca de frabalho. Dentro do capitalismo, ndo se investe

no que é necessario & populagdo. Investese no que dé lucro [...]
(BETTO, 1992, p. 23).

Capa da obra infitulada OSPB: Infrodugdo & Politica Brasileira, com autoria de Frei Betto,
publicada em S&o Paulo, pela Editora Atica, 1985.

Na 167 edicdo da obra OSPB, de Claudino Piletti, publicada em
1993, com confetdo totalmente reformulado, de uma obra que vinha sendo
publicada desde 1977, aparecem contetddos detalhados quanto ¢ questdo da
democracia, das constituigoes e dos direitos humanos, em especial no capitulo
sobre a defesa do cidaddo (PILETTI, 1993, p. 76-82). Além disso, aparecem
contetdos sobre a defesa do meio ambiente, direitos das minorias e movimen-
fos sociais. De fato, a perda de densidade na exposic@o de conteddos e na
apresentag@o de documentos relacionados aos direitos humanos é visivel nas
colegdes publicadas ao longo da década de 1990. Na colegdo de Francisco
de Assis Silva [1990), ainda que sem a mesma densidade na exposigdo de
confetdos e com auséncia da reprodugdo das declaragdes de direitos, apare-
cem textos inferessantes sobre a situacdo da mulher na Histéria.
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Em meados da década de 1990, alguma inovagdo comega a apa-
recer no contetdo das colegdes diddticoescolares dedicadas ao ensino de
Histéria, devido, sobretudo, & emergéncia da Histéria Nova (GATTI JUNIOR,
2004, com preocupagdes sobre a histria do cotidiano e das mentalidades, o
que se evidencia na infrodugéo da observagéo sobre o modo de vida burgués,
as ideias disseminadas por esse novo grupo social, os relatos de dificuldade
de usufruir de direitos basicos pelos estratos mais pobres da populagdo, as dife-
rencas do modo de viver dos norte-americanos e dos soviéticos, bem como os
movimentos de rebeldia e contestac@o da década de 1960, tais como, pelos
direitos civis, confra o racismo, pelos direitos das mulheres, contra a escola
fradicional efc., conforme pode ser observado na cole¢do diddtica de autoria
de Ricardo Dreguer e Eliete Toledo, em 1995, infitulada “Histéria: cotidiano e
mentalidades”, publicada pela Atual Editora. Todavia, a inclusdo desses con-
tetdos se fez em defrimento da exposicdo mais detalhada dos contetdos das
declaragdes de direitos ao longo da Historia.

Entre o final da década de 1990 e o inicio da década de 2000, foram
publicados, pelo governo brasileiro, os Parametros Curriculares Nacionais para
o Ensino Fundamental (1998) e os Pardmetros Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (2000), ficando evidente que os direitos humanos animaram,
de modo fundamental, o contetdo de ambos os documentos legais, dando
sequéncia ao esplrito presente nos fextos tanto da Constituicdo da Repiblica
Federativa do Brasil de 1988 quanto da Lei de Direfrizes e Bases da Educagdo

Nacional de 1996.
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PARAMETROS
CURRICULARES
NACIONAIS

: INTRODUGAD

Capa da 2° edicdo da Infrodugdo aos Parametros Curriculares Nacionais, Terceiros e
quarto Ciclos do Ensino Fundamental, publicada em 2001, pela Secretaria de Educagdo
Fundamental do Ministério da Educacdo, a partir de documento original publicado em 1998.
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Parimetros Curriculares Nacionais

PCN

Ensinoe Médio

Capa dos Parémetros Curriculares Nacionais: ensino médio, publicado em 2002, pela
Secrefaria de Educacdo Média e Tecnolégica do Ministério da Educagdo, a partir de
documento original publicado em 2000.
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Paradoxalmente, essa é uma época quando os livios diddticos come-
¢am a rivalizar com as colegdes vinculadas a programas de ensino complefos
(amplamente utilizados nas escolas particulares, e também, em alguns sistemas
municipais de ensino e, quase sempre, apostilados), percebendo-se, devido
aos limites rigorosos quanto ao nimero de pdginas destes materiais, um esva-
ziamento do contetdo histérico disseminado, com consequéncias visiveis
para aquele relacionado ao conhecimento dos direitos humanos, da paz e
do pacifismo, pois, ainda que os femas tradicionais aparecam, lluminismo,
Independéncia dos Estados Unidos, Revolugdo Francesa, o nimero de pdagi-
nas ¢ bastante reduzido para o tratamento desses contetddos, com perda de
densidade, bem como com a auséncia da reproducéo de documentos funda-
mentais, ainda que se perceba esforco de manter concisdo no contetdo, por
exemplo, no material do Sistema de Ensino Integral (2007), o que foi agravado
pela inexisténcia de alguma disciplina especificamente direcionada & forma-
¢Go da cidadania, dada que, na nova concepgdo, todas as disciplinas, em
colaboracdo, o seriam.

Todavia, hd excecdes, tais como a obra “Nova Histéria” (ARRUDA,
2004, na qual o contetdo de Histéria Moderna e Confemporanea ocupa 796
pdginas, confemplando os principais fatos histéricos vinculados & emergéncia
dos direitos humanos. Tratase, porém, de uma obra que, por sua dimensdo e
densidade, provavelmente, possa ser mais utilizada no Ensino Superior que no
Ensino Médio brasileiros.
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Capa da obra intitulada Nova Histéria: moderna e contem-pordnea, com autoria de José

Jobson Arruda, publicado em Bauru/SP, pela EDUSC, 2004.

Consideracoes finais

Depreende-se do exame dos contetidos veiculados, nos livros didati-
cos examinados, que eles expressavam, nas décadas de 1940 a 1970, de
um lado, proximidade com a disseminagdo de um idedrio moral cristdo, de
corte catélico em que o amor e o respeito ao proximo sdo ideaischave da
formacdo moral no @mbito escolar e visam & formacdo do bom cristéo.

Por outro lado, porém, no mesmo periodo, constatouse, também, em
algumas obras, proximidade de um idedrio liberal laico, com busca da forma-
¢do do bom cidaddo, no qual era recurso importante de veiculag@o de um
idedrio relacionado & preservacao da vida e ao patriotismo, por meio da paz
e do pacifismo; a apresentacdo de ideias relacionadas & doutrina dos Direitos
Humanos, tais como as contidas na Declaragéo de Independéncia dos Estados
Unidos (1776), na Declaracdo dos Direitos do Homem e do Cidaddo (1789),
na Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (1948). Tratase, porém, de
um contetdo disseminado com restricdes, fendo em vista que, enfre 1964 e
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1985, para alguns historiadores e, entre 1967 e 1979, para outros, vivia-se,
no Brasil, sob a égide de uma ditadura de cardter civil e militar.

Na década de 1980, momento de abertura politica no Brasil e de
redemocratizacdo, houve iniciafivas originais e criticas no que se refere aos

livios diddticos escolares, em especial naqueles da drea de Organizagéo
Social e Politica do Brasil (OSPB).

Porém, no periodo seguinte, compreendido entre as décadas de
1990 a 2000, no plano legal da educagdo nacional, houve a extensdo da
adesdo & Doutrina do Direitos Humanos e & Educacdo para a Paz, abran-
gendo mais amplamente contetdos relacionados aos direitos civis, ao lado
dos direitos sociais, o que pode ser notado em documentos normativos estatais,
tais como a nova lei de Diretrizes e Bases da Educacdo brasileira (1996), mas,
sobretudo, com a publicagdo, a partir de 1998, dos Parametros e Diretrizes
Curriculares Nacionais, o que, infelizmente, devido & diluig@o desse contetido
por todas as matérias de ensino, resultou no quase desaparecimento da temd-
tica da literatura diddtico-escolar brasileira.

Assim, ao final deste pequeno arrazoado, ficase com a percepgdo
geral de que os conteddos histéricos relacionados ao conhecimento dos direi-
tos humanos ndo se apresentaram no passado recente e, ainda, carecem de
apresentar, na atualidade, a consisténcia necessaria nos livios diddaticos de
Historia brasileiros.

Porém, em face das exigéncias contidas nos documentos legais
brasileiros e da importéncia do dominio desses contetdos sobre os direitos
humanos, sobre a paz e sobre o pacifismo, para a construgdo da democracio
politica, héd ainda um longo caminho a percorrer no ensino escolar brasileiro.

Notas

1 Texto em portugués, modificado e ampliado, em relagdo ao trabalho apresentado em inglés na
sessdo paralela intitulada Textbooks and War in the Twentieth Century durante a International
Standing Conference for the History of Education 36, no Insfitute of Education da University of

Llondon, em 23 de julho de 2014.

2 Aesse respeito, observar a diferenciacdo entre finalidades de objetivos [ideais) e realidade peda-
gogica confida em Chervel (1990) e ampliada por Julia (201 1).
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3 No que se refere aos movimentos em toro do confrole estatal sobre os conteddos disseminados
em manuais e livios diddticos, pode ajudar na compreenséo do fendmeno a leitura de Gatti Janior
[2004), enquanto, no que se refere as interfaces enfre os programas de ensino e a agdo dos
docentes no dmbito escolar, poderia ser Util a leitura de Gatti (201 3).

4 Ver a esfe respeito: Moschini; Costo; Mussumeci (1970)

Dadas o confrole estatal e as exigéncias legais da época, consta das paginas iniciais da obra
o seguinte "Este livrio foi aprovado pela Comissdo Nacional de Moral e Civismo — Processo
CNMC 0062/78 com homologacdo publicada no Diério Oficial da Unido de 9 de novembro
de 1978".

6 Os mesmos autores, na colecdo “Nossa Historia” (FARIA; MARQUES, 1984, reapresentaram
essas temdticas, com enriquecimento de conteddo e melhoria consideravel da exposicdo dida-
tica, com insercdo de ilustracdes e mapas que ndo existiam na colecdo anterior.

Referéncias

ARRUDA, José Jobson. Nova Histéria moderna e contemporénea. Bauru/SP: EDUSC; Séo
Paulo: Bandeirantes, 2004.

AVILA, Fernandes Bastos de. Pequena enciclopédia de moral e civismo. Rio de Janeiro:
Ministério da Educacdo e Cultura. 1967.

BETTO, Frei. OSPB: infroducdo & politica brasileira. 16. ed. Sdo Paulo: Afica: 1992,

BRASIL. ConstituicGo dos Estados Unidos do Brasil (aprovada em 18 de setembro de 1946).
Rio de Janeiro: Aurora, 1953.

. Portaria Ministerial n° 1045, de 14 de dezembro de 1951. Aprova os planos
de desenvolvimento dos programas minimos do curso secundério e respectivas instrugdes
metodolégicas. In: BRASIL. Ministério da Educagdo e Saide. Servico de documentacdo.
Programas do ensino secunddrio. S@o Paulo: Nacional, 1952. p. 172-185.

. Portaria Ministerial n° 966, de 2 de outubro de 1951. Aprova programas para o

curso secundario. In: BRASIL. Ministério da Educacdo e Saide. Servico de documentacdo.
Programas do ensino secunddrio. S&o Paulo: Nacional, 1952. p. 50-52.

. Constitvicdo da Republica Federativa do Brasil (oprovada em 5 de outubro de

1988). Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ constituicao,/constituicdo-
compilado.htm. Acesso em: 3 maio 2014.

Revista Educagéio em Questdo, Natal, v. 52, n. 38, p. 218- 242, maio/ago. 2015



Artigo

Décio Gatti Junior | Giseli Cristina do Vale Goﬂim

. Lei n° 9.394 de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as Diretrizes e Bases da
Educag@o Nacional. Disponivel em: htip://www.planalto.gov.br/ ccivil_03/leis/19394.
htm. Acesso em: 3 maio 2014.

. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo Bésica. Pardmetros Curriculares
Nacionais 5a a 8a séries. 1998. Disponivel em: hitp://portal.mec.gov.br/index.
phpellemid=859&catid=195:sebeducacao  -basica&id=12657:parametros-curriculares-
-nacionais-5o-o-8o-series&option =com_content&view=article. Acesso em: 3 maio 2014.

. Ministério da Educacdo. Secretaria da Educacdo Bésica. Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (2000). Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/seb/
arquivos/pdf/14_24.pdf. Acesso em: 3 maio 2014.

. Sistema de ensino integral. 7° ou 8° ano. Campinas (SP): Editora CDE Comércio
de Material Diddtico, 2007. (4 vs. Ensino fundamental).

CHERVEL, André. Histéria das disciplinas escolares: reflexdes sobre um campo de pesquisa.
Teoria & Educacdo, Porfo Alegre. n. 2, p. 177229, 1990. (Tradugdo Guacira Lopes Louro).

DREGUER, Ricardo; TOLEDQ, Eliete. Histéria: cotidiano e mentalidades. Sao Paulo: Atual,
1995.

FARIA, Ricardo de Moura; MARQUES, Adhemar Martins. Nossa historia. Belo Horizonte:
&, 1984.

FARIA, Ricardo de Moura; MARQUES, Adhemar Martins. Sintese de histéria. Belo Horizonte:
le, 1979. (v. 2, Historia Geral).

FARIA: Ricardo de Moura; DUARTE, Gleuso Damasceno; MARUM, Antonio. Estudos sociais.
3. ed. Belo Horizonte: L&, 1979. (4 v.).

GATTI JUNIOR, Décio. A escrita escolar da histéria: livro diddtico e ensino no Brasil (1970
1990). Bauru (SP): Edusc; Uberlandia (MG): Edufu, 2004.

GATTI, Giseli Cristina do Vale. A escola e a vida na cidade: o Gymnasio Mineiro de
Uberlandia {1929-1950). Uberlandia (MG): Edufu, 2013.

JUUA, Dominique. A cultura escolar como objeto histérico. Revista Brasileira de Histéria da
Educacdo, Sco Paulo, n. 1, p. 9-43, 2001. (Tradugdo Gizele de Souzal.

LUCCI, Elian Alabi. TDMC: frabalho dirigido de moral e civismo (2°. grau). 3. ed. Séo Paulo:
Saraiva, 1979.

Revista Educagéio em Questo, Natal, v. 52, n. 38, p. 218- 242, maio/ago. 2015

240



241

Artigo

Livros diddticos brasileiros e as ideias sobre direitos humanos, paz e pacifismo (1940-2000)

MATTA, Ary da. Histéria geral (Histéria moderna e contemporénea). 3. ed. Sdo Paulo:
Companhia Editora Nacional, 1956.

MOSCHINI, Felipe; COSTA, Otto; MUSSEMECI, Victor. Moral e civismo: ensino de pri-
meiro grau (8% Série). Sao Paulo: Editora do Brasil, 1970.

MUSSUMECI, Victor. Histéria geral (Quarta série ginasial). Sdo Paulo: Editora do Brasil,
1959,

PILETTI, Claudino. OSPB. (Totalmente reformulada). 30. ed. Sdo Paulo: Atica, 1993.

SILVA, Francisco de Assis. Histéria geral. 2. ed. Séo Paulo: Moderna, 1990. [v. 2, Histéria

moderna e contemporaneal).

SILVA, Francisco Teodoro da; CUNHA, Tarcisio C. Almeida. Curso de educacdo moral e
civica. (Para o ensino de 2°. grau). 7. ed. Belo Horizonte: lemi, 1977.

MELLO, Astrogildo de; [SILVA; Raul de Andrade]; GARCIA, Rosendo Sampaio. Histéria
geral. (Segunda série, curso ginasial]. 7. ed. Sdo Paulo: Editora do Brasil, 1950.

ONU. Declarag@o Universal dos Direitos Humanos. {10 de dezembro de 1948). Disponivel
em: http://www.dudh.org.br/wp-content/uploads/2014/ 12/dudh.pdf. Acesso em: 3
maio 2014.

SOUZA, Alcindo Muniz de. Histéria geral. (Segunda série ginasial]. 13. ed. Séo Paulo:
Companhia Editora Nacional. 1951,

TORRES, Jodo Camillo de Oliveira. Educagdo moral e civica. (Organizacdo poliica do
Brasil pela Constituicao de 1969). 6. ed. Belo Horizonte: Jupiter. 1971.

Prof. Dr. Décio Gatti Junior

Universidade Federal de Uberlandia

Faculdade de Educacdo

Grupo de Pesquisa em Histéria e Hisforiografia da Educagdo Brasileira
Bolsista de Produtividade em Pesquisa do CNPq | Nivel 1C
Beneficiario do Programa Pesquisador Mineiro da FAPEMIG

E-mail | degatti@ufu.br

Revista Educagéio em Questdo, Natal, v. 52, n. 38, p. 218- 242, maio/ago. 2015



Artigo

Décio Gatti Junior | Giseli Cristina do Vale Goﬂim

Profa. Dra. Giseli Cristina do Vale Gatti

Universidade de Uberaba

Programa de Pés-Graduagéo em Educagao

Grupo de Pesquisa em Histéria e Historiografia da Educagdo Brasileira
Beneficiaria do Edital Universal da FAPEMIG

E-mail | giseli.vale.gatti@gmail.comr

Recebido 2 fev. 2015
Aceito 1°abr. 2015

242

Revista Educagéio em Questo, Natal, v. 52, n. 38, p. 218- 242, maio/ago. 2015



243

Artigo

DOI'| 10.21680/1981-1802.2015v52n38ID7971

Conhecimento profissional para ensinar a
explicar processos e fenomenos nas aulas de
Quimica

Isauro Beltrdn Nufez
Betania Leite Ramalho

Universidade Federal do Rio Grande do Norte

Resumo

A pesquisa, desenvolvida com estudantes de licenciatura em Quimica, iden-
fifica e caracteriza o conhecimento profissional dos licenciandos sobre a explicacdo
cientifica e a importéncia dessa habilidade no ensino das ciéncias. O estudo tem cardter
exploratério e fez uso de questionario como instrumento de pesquisa. Os resullados mos-
fram que a maioria dos futuros professores associa a explicagéo cientifica & explicagéo
diddtica, como referéncia ao ensino como transmissdo e recuperagdo de informagdes,
sem revelar sélidos conhecimentos de natureza epistemoldgica, coerentes com as discus-
sdes atuais da Diddtica das Ciéncias. Destaca-se a necessaria inclusdo dessa temdtica
na formagdo inicial de professores de Ciéncias.

Palavras-chave: linguagem cientifica. Explicacdo cientifica. Educagdo quimica.

Professional knowledge to teach to explain processes and pheno-
mena in classes of Chemistry

Abstract

This research conducted with undergraduate students in Chemistry has identi-
fied and characterized the professional knowledge of undergraduates on the scientific
explanation and the importance of this skill in Science Education. The study has an
exploratory nature and used a questionnaire as a research tool. Results have shown that
the majority of future teachers has associate the scientific explanation fo the didactic
explanation, as a reference to feaching as transmission and retrieval of information,
without revealing solid knowledge of epistemological nature, consistent with the current
discussions of Science Didactic. It is worth highlighting the necessary inclusion of this
theme in the inifial fraining of teachers of Science.

Keywords: Scientific language. Scientific explanation. Chemistry Education.
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Conocimiento profesional para ensefiar a explicar procesos y fené-
menos en las clases de quimica

Resumen

la investigacién realizada con estudiantes de licenciatura en Quimica, iden-
fifica y caracteriza el conocimiento professional de licenciandos sobre la explicacion
cientifica y la importéncia de esa habilidade en la ensefianza de las ciencias. El estidio
fiene cardcter exploratério y uso el cuestiondrio como insfrumento de investigacion. Los
resultados muestran que la mayoria de los futuros profesores relaciona la explicacion
con la fransmisién y recuperacién de informaciones, sin revelar sélidos conocimientos de
naturaleza epistemolégica, coherentes con las discusiones actuales de la Didéctica de
la Ciencias . Se constata la necessaria inclusion de esa temdica en la formacién inicial
de lo profesores de ciéncias.

Palabras-clave: lenguaije cientifica. Explicacion cientifica. Educacién quimica.

Introducdo

Nos Parédmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 2002), estdo defi-
nidas, como competéncias bdsicas, a investigagdo, a compreensdo, A
inferprefacdo e a utilizagdo de modelos explicativos das diferentes ciéncias,
em relacdo as habilidades de reconhecer, utilizar, inferprefar e propor modelos
explicativos para fenémenos ou sistemas naturais ou fecnolégicos. Segundo
Jimenéz (2003), as explicacdes constituem uma parte fundamental das aulas de
ciéncias. O Projeto Pisa (Programa Infernacional de Avaliaggo de Estudantes)
confere importéncia & explicagdo de fenémenos cientificos como parte da
competéncia em ciéncias. J& no Enem (Exame Nacional do Ensino Médio),
como aponta Nuiez e Ramalho (2011), a explicacdo ¢ uma das habilidades
gerais avaliadas nas provas da drea de Ciéncias Naturais.

Néo obstante, conforme Jimenez (2003), as explicagdes nas aulas
de ciéncias ndo tem sido objeto da atengdo necessaria como parte das dificul
dades de aprendizagem dos alunos. No ensino de ciéncias, especialmente,
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a forma de explicar, considerada um aspecto especifico da comunicacdo,
merece mais afencdo e deve ser formada como habilidade.

Na Diddtica das Ciéncias Naturais, hd um consenso entre os pes-
quisadores sobre a necessidade de que o seu ensino propicie aos estudantes
condi¢des para desenvolver habilidades cognitivolinguisticas (argumentar,
explicar, descrever). Isso se justifica por vérios mofivos como, por exemplo,
promover melhor compreensdo dos processos de producdo do conheci-
mento cienfifico, da natureza das ciéncias e da prépria aprendizagem desses
contetdos.

Na opini@o de Jimenéz (2003), a imagem que, em geral, as pessoas
criam em relagdo as Ciéncias Noturais estéd diretamente associada aos expe-
rimentos. Embora seja certo que uma parte imporfante do frabalho cientifico
seja de natureza experimental, o que pode levar & solugdo de problemas, é
necessdrio considerar a importancia que a linguagem e a comunicagcdo tém
nas Ciéncias Naturais e em seu ensino. Conforme Gomez-Moliné e Sanmarti
(2000), a ciéncia tem-se desenvolvido, ao longo dos séculos, pela vontade
das pessoas e de grupos interessados em explicar o mundo e seus fenémenos.
Ao falar e discutir entre eles, o conhecimento cientifico tem-se esfruturado para
ser fransmitido as geracdes seguintes. lemke [1997) tem usado a expressdo
"falar ciéncias” para caracterizar a sitvacdo de aulas nas quais se produz uma
verdadeira comunicacdo entre os alunos, discutem-se problemas entre eles,
escreve-se sobre questdes de ciéncias ou fazem-se pergunias.

As aulas de ciéncias sdo, fambém, espagos de comunicagéo onde se
constroem significados por meio da linguagem. Pozo e Crespo (2009) referem-
-se aos procedimentos de exposicdo oral e escrita e ao desenvolvimento de
capacidades para argumentar, explicar e justificar como alguns dos procedi-
mentos para a aprendizagem das Ciéncias Naturais que, por seu cardter geral
ou instrumental, n&o sdo ensinadas em sala de aula, questao que afefa (difi-
culta) a aprendizagem dos alunos. Para os autores, esses procedimentos s@o
iGo importantes como os préprios conhecimentos conceituais. Como explica
Mortimer e Vieira (2010, p. 309): “[...] de um ponto de vista cognitivo, as ati-
vidades realizadas em sala de aula priorizam apenas a aquisicdo de conceitos
e ndo uma inferacdo enfre alunos, ideias e linguagem.”
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Aprender ciéncias, para Sanmarti (2007), supde apropriarse da lin-
guagem da ciéncia, que leva a novas formas de ver, pensar e falar sobre os
fatos e fendmenos da natureza, diferente das formas cotidianas de ver, pensar
e falar tudo o que facilito o acesso & cultura cientifica. Para a autora, ensinar
a falar e escrever ciéncias deve ser um dos obijetivos prioritarios das aulas de
ciéncias para que os estudantes possam aceder a essa forma de conhecimento
e a essa parte importante da cultura universal que é a ciéncia. Esse é um fipo
de saber profissional que deve ser frabalhado com os professores e futuros pro-
fessores de Ciéncias Naturais, relativos a ensinar a ensinar.

Diferentes estudos 6m mostrado que os estudantes apresentam dificul-
dades para argumentar, explicar, descrever, em face de determinadas farefas e
sittagdes que demandam essas habilidades cognitivorlinguisticas (CARVALHO,
2010: DUSCHL, 1998: NUNEZ: UHEARA, 2012). A escola, de forma
geral, tem delegado a aprendizagem da linguagem & disciplina de Lingua
Portuguesa, desconsiderando o potencial e a importancia da comunicagdo
na aprendizagem das ciéncias e na compreensdo da natureza do conheci-
mento cientifico. Os estudantes devem aprender a linguagem das ciéncias
para compreender teorias, explicar processos e fenémenos, e desenvolver um
pensamento cientifico como parte de sua educagdo cienfifica.

No contexto da educacdo cientifica, diversos sdo os estudos sobre a
explicag@o na escola. Nao obsfante, muitos desses estudos estao direcionados
aos processos de como os estudantes aprendem a explicar, afribuindo menos
énfase ao modo como os professores aprendem a ensinar essa habilidade, o
que inclui o conhecimento profissional dos professores.

Ogbom (1998) tem estudado o modo como os professores de cién-
cias explicam ao estudar o significado semidtico das prdticas, os objetivos e as
afividades desses professores. Nesse sentido, direciona a atengéo na explici-
tacdo diddtica, no ensino das ciéncias. Nos estudos conduzidos por Comell e
Yera (2001), foram destacadas as dificuldades de estudantes dos dltimos anos
do ensino fundamental, na construgcdo de explicacdes causais nas aulas de
ciéncias, como resuliado de um ensino fragmentado que desarticula os conhe-
cimentos necessdrios ¢ habilidade de explicar. No mesmo sentido, Nifez e
Ramalho (2012) afribuem & pouca explicitagdo das agdes que se devem rec-
lizar no processo de explicar, algumas das dificuldades dos estudantes para
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aprender e dos professores para ensinar a explicacéo como habilidade nas
Ciéncias Naturais.

lira (2014, com base em uma profunda revisdo das pesquisas publi-
cadas nos Anais dos Encontros Nacionais de Pesquisa em Ensino de Ciéncias
(ENPEC:s), ocorridos de 1997 a 2007, de trés revistas nacionais de grande
circulag@o, dedicadas ao ensino das Ciéncias Naturais concluiv que, apesar
da relevancia da explicacdo para a ciéncia e seu ensino, esta ainda ndo é
posta como um objeto importante das pesquisas na drea de ensino das cién-
cias. Segundo a aufora, em pouco mais de dez anos, foram apenas vinte e um
frabalhos sobre explicagdo como objefo de estudo nessa drea.

Ogborn (1998] chama a atengdo para o fato de a afividade de
explicar ndo fer sido vista como algo que se ensine ou aprenda, sendo o
afo de explicar menos estudado do que as ideias cientificas, como objeto da
explicacdo. Ensinar a ensinar como afividade profissional tem sido uma cons-
tante nas preocupagdes das pesquisas em Diddtica das Ciéncias Naturais,
Nesse confexto, a formagdo inicial situa-se como um itinerdrio organizado
pedagogicamente para desenvolver conhecimentos, habilidades, atitudes e
competéncias, necessarias para o inicio da atividade de ensino como profis-
sGo [RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2004). Darling-Hammond (2001) diz
que a aprendizagem dos alunos depende, principalmente, do que os professo-
res conhecem e do que podem fazer.

A formacdo inicial deve oportunizar cos licenciandos em Quimica
compreender bem o contetdo que devem ensinar, de maneira diferente
daquela que aprenderam como estudantes. A formagdo inicial deve contribuir
para se aprender a ensinar. Embora Marcelo (2012) e Carrascosa, Alis, Furio,
Guisasola (2008) considerem que se aprende a ensinar na prdtica profissional,
a formagéo inicial prepara para o inicio do exercicio do ensino como afividade
profissional, no contexio do desenvolvimento profissional (RAMALHO; NUNEZ;
GAUTHIER, 2004). Contudo, como destacam Nifez e Uheara (2012), a for
macdo inicial de professores nos cursos de licenciatura para ensinar ciéncias
ndo toma como preocupagdo ensinar a ensinar habilidades de natureza comu-

nicativa (NUNEZ; RAMALHO, 2012).
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A habilidade de explicar processos e fenémenos nas aulas de
quimica

O uso do termo explicar remete a um conjunto variado de significa-
dos, o que evidencia seu cardter polissémico. Os variados significados estdo
ancorados em diversas perspectivas: filoséficas, epistemologicas, linguisticas,
diddticas, entre outras. Este trabalho defeve-se nas explicagdes em Ciéncias
Naturais, uma vez que pesquisou-se o conhecimento de futuros professores de
Quimica sobre essa habilidade cognitiveldinguistica para ensinar os alunos o
explicar e ndo serem apenas consumidores de explicacdes prontas e disponibi-
lizadas em livros didédticos, na aprendizagem dessa disciplina.

Explicar, para Duval {1999), & produzir razdes para tornar um fend-
meno compreensivel. Para o autor, uma explicagdo cientifica implica, no geral,
relacionar um fato observado em um dado nivel de organizag@o com outro
nivel de organizagdo inferior, o que leva & mudanga de escala. Por sua vez,
Sanmarti (2003) considera que o fexto explicativo se caracteriza por ordenar
deferminados fatos, segundo uma relagcdo que, quase sempre, é de causa-
-efeito. Ja para Jorba (2000), explicar é apresentar raciocinios ou argumentos,
esfabelecendo relacdes nas quais os fatos explicados ganham sentido e condu-
zem & modificacdo do estado do conhecimento.

Existem diversas fipologias da explicacdo [HEMPEL, 1965;
LEINHARDT, 1988). Mortimer e Vieira (2010), baseados em Charaudeau e
Maingueneau (2004, distinguem a explicacdo como i) causal, ii) funcional e
i) intfencional. Segundo Gilbert (1998), podem ser considerados cinco tipos
de explicacdes, de acordo com a pergunta que se prefende responder:

a) explicagdo — descritiva. Como se comporta o fenémeno? E o tipo de expli-
cacdo que fomece, apenas, um relato do comportamento do fenémeno apos
ser consfatado pela via da atividade experimental;

explicagdo — infencional. Procura justificar a finalidade/relevancia da inves-
figacdo a ser desenvolvida pelos cienfistas sobre o fenémeno em questdo e
responde & pergunta: Com que finalidade se investiga deferminado fenémeno?;

b) explicacdo — causal. Por que o fenémeno se comporta dessa e ndo de
outra forma? Essa é a pergunta a que se responde nesse tipo de explicagdo,
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a qual se estrutura com base na relagdo de causalidade, ou seja, explicase o
mecanismo do fenémeno, estabelecendo uma relacdo de causaefeito;

c) explicacéo — inferprefativa. Diz respeito & resposta para a seguinte per
gunta: Que entidades constfituem o fendmeno? Centrase na interpretacdo da
estrutura Fisica do fendmeno, a partir da qual procura-se explicélo;

d) explicagdo — preditiva. Como se comportard o fendmeno caso venha
a ser submetido a determinadas condicdes? £ a pergunta que responde esse
tipo de explicagdo, possibilitando uma resposta a partir de um dado conheci-
mento do comportamento do fenémeno, sob deferminadas condicdes, sendo
possivel fazer uma previs@o antecipada do que aconfecerd em circunsténcias
desconhecidas.

Explicacdo e aprendizagem das ciéncias estdo estreitamente rela-
cionadas, embora seus vinculos possam ser diferentes. Na sala de aula, a
explicac@o envolve diferentes estratégias de comunicacdo, diferentes inferes-
ses, necessidades e motivagdes dos estudantes e do professor. Assim, explicar,
nas aulas de ciéncias, ndo significa a reproducdo de uma “explicag@o-pacote”,
disponivel no livro didatico ou fornecido por professores e colegas mais expe-
rienfes, visto que se frafa de um processo cognitivo-afetivo que mobiliza, de
forma dinémica, o saber cientifico a ser apropriado pelos estudantes para dar
confa das razdes que justificam a existéncia de um fendmeno ou processo da
ciéncia, segundo um padrdo especifico de comunicagdo cienfifica.

As formas de explicar nas aulas de ciéncias, analisadas sob o
ponto de vista da teoria do discurso e da comunicagdo, tém mostrado as
dificuldades dos professores para orientar e ensinar os alunos a usarem a lin-
guagem na aprendizagem das ciéncias (LEMKE, 1997). Na sala de aula de
Fisica, Quimica e Biologia, a explicacdo que os estudantes devem aprender
é cienfifica, e ndo s6 diddtica, ou seja, a explicacdo da explicagdo (EDER;
ADURIZBRAVO, 2008).

Para leinhardt (1987, p. 237), "[...] o coracdo de cada episédio do
ensino é a explicacdo de uma ideia ou fendmeno independentemente do fipo
de ensino, a construcdo de uma explicacdo é fundamental no processo de
aprendizagem.” Esse autor distingue, em Ciéncias, trés tipos de explicagdes:
a) a explicag@o baseada no campo disciplinar; b] a autoexplicacdo; c| a
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explicacdo para os estudantes (explicacdo diddatica). Essa Ultima é o tipo de
maior interesse para o frabalho do professor.

Como se tem explicitado, os processos docentes de aprender a ensi-
nar/formar a habilidade para explicar #m sido pouco estudados de forma
sistemdtica no confexto da drea que se preocupa com 0s processos comuni-
cativos nas salas de aula de Ciéncias Naturais, na formacdo de professores.
Por isso, a importancia de reiterar que a formagéo inicial dos professores que
ensinam ciéncias, entre eles, os professores de Quimica, configuro um espago
estratégico para se ensinar habilidades cognitivorlinguisticas, o que exige
um conhecimento solido e epistemolégico da explicag@o na atividade das
Ciéncias Naturais.

No estudo da Quimica como ciéncia no Ensino Médio, a explica-
¢Go é uma habilidade essencial para se compreender os comportamentos,
as propriedades das substancias e dos materiais, assim como os porqués de
as substé@ncias se fransformarem em outras. As explicacdes permitem conferir
sentidos aos conteldos estudados ao relacionérlos com o cotidiano, a ciéncia,
a tecnologia, a cultura e o mundo do trabalho. Tornar os estudantes sujeitos
afivos na consfrucdo de explicacdes sob forfes motivacdes pode fornar as aulas
de Quimica mais inferessantes e com forte poder de confribuir, ndo s6 com a
aprendizagem como fambém com o desenvolvimento infegral dos estudantes
INUNEZ, 2009).

Dessa forma, o conhecimento dos licenciandos sobre explicar como
habilidade cognitivorlinguistica e como procedimento das ciéncias forna-se
relevante, uma vez que os docentes ensinam o que sabem, da forma como
aprenderam, influenciando sua prétfica de ensino no inicio da atividade profis-
sional. Ensinar os alunos a explicar novos fenébmenos com base no conhecimento
cientifico, ou até criar explicacdes, estd relacionado com o conhecimento dos
licenciandos sobre a natureza da ciéncia e as caracteristicas essenciais do
frabalho cientifico, j& que existem muitas ideias disforcidas a respeito entre os
professores que ensinam ciéncias.

O obijetivo geral desta pesquisa foi identificar e caracterizar o conheci-
mento profissional (saber disciplinar] de estudantes do curso de licenciatura em
Quimica sobre explicagdo como habilidade cognitivolinguistica nas Ciéncias
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Naturais. Esse conhecimento poderd ajudar a repensar os processos de formao-
¢do inicial de professores de Quimica.

A partir do objetivo geral, formularam-se as seguintes questdes que
nortearam o estudo:

a) Que importéncia os licenciandos afribuem & explicagdo cientifica nas
Ciéncias Naturaise

b) Nas Ciéncias Naturais, o que é explicar para os licenciandos?

c) Na opinico dos licenciandos, a escola de Ensino Médio ensina os estudan-
fes como se constroem explicacdes em Ciéncias Naturais?

d) E a formacgdo inicial ensina como ensinar a explicar na aprendizagem das
Ciéncias Naturais no contexto da escola?

O contexto e os sujeitos da pesquisa

A pesquisa foi desenvolvida em um curso de Licenciatura em Quimica
da Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN), nas disciplinas de
Estégio e Préticas de Ensino de Quimica (EPEQ) I, Il e IV. Na passagem pelos
estagios, devem ser desenvolvidas estratégias e assimilados conhecimentos
para o ensino da Quimica, uma vez que eles acontecem em diferentes peri-
odos do curso da formagao profissional. As quantidades de licenciandos por

grupo foram: EPEQII: 35; EPEQIII: 40 e EPEQIV: 28, tofalizando 103 parfici-

pantes no estudo.

Do fotal dos licenciandos, 45% sdo do sexo feminino e 55 %, do
masculino. S6 15% t&m alguma experiéncia na sala de aula como professor.
E um grupo jovem, sendo a média da idade de 20,5 anos. O percentual de
75% fez Ensino Médio em escolas piblicas. Esse padr@o de comportamento
é caracteristico nos trés grupos do estudo. Os estudantes de cada grupo (dis-
ciplina) foram convenientemente identificados, por meio de um cédigo com
a denominagdo da disciplina e uma lefra (A, B, C, D, E, efc.), o que permitiu
explicitar o confeddo das cafegorias, usando fragmentos das respostas.
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Metodologia da pesquisa

A pesquisa fem cardter exploratério e procura aproximarse de um
problema pouco reportado na literatura especializada, no que diz respeito ao
conhecimento profissional sobre explicagdo cientifica na Quimica, como cién-
cia, e no seu ensino no contexto escolar, com professores durante o processo
de sua formacdo inicial.

Considerando a natureza do objeto de estudo e o cardter da pes-
quisa, optouse pelo questiondrio de perguntas de contetdo, diretamente
relacionadas com os objefivos da pesquisa, cujas respostas podem oferecer
informagdes (ou falta delas) significativas. Nas perguntas abertas, ndo se limita
ou preestabelece a forma de se responder e ndo se definem variantes de res-
postas. Porfanto, se fem a liberdade para responder de acordo com a forma
como & inferprefada a questdo.

O questiondrio elaborado pelos pesquisadores foi validado por um
especialista na temdtica e aplicado, inicialmente, a dez estudantes da licencia-
tura como pré-este, com o objetivo de averiguar a clareza e a compreensdo, o
que possibilitou a elaboracdo da versdo definitiva. A aplicagdo do questiond-
rio ocorreu de forma colefiva, em cada um dos grupos, nas salas de aula dos
estudantes. Inicialmente, foi explicado aos licenciandos do que tratava a pes-
quisa e como deveriam responder ao questiondrio, assim como foi informado o
tempo disponivel para esse propésito.

As respostas dos licenciandos ao questiondrio foram fratadas pela
técnica de Andlise Temdtica de Contetdo (BARDIN, 1977). Como explica
Minayo (2010), os procedimentos da andlise de contetido levam a relacionar
esfruturas semanticas (significantes) com estruturas socioldgicas (significados)
dos enunciados e artficular a superficie dos enunciados dos textos com fato-
res que deferminam suas caracterisficas. Procurou-se, dessa forma, abranger e
sumarizar dados, além de prover uma descrigdo priméria, o que levou a sus-
citar novas preocupagdes, na medida em que as informacdes foram expostas
de forma clara, permitindo uma aproximacdo & compreensdo do objeto de
estudo.

O procedimento basico da andlise de contetdo é a definicao de
categorias pertencentes s respostas, para cada pergunta relacionada com os
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conhecimentos e as opinides dos licenciandos sobre a explicagéo e seu ensino
das Ciéncias Naturais. As categorias de natureza empirica foram construidas
pelos frés pesquisadores de forma separada e, posteriormente, negociadas
para que fossem definidas as categorias por consenso, o que confere maior
credibilidade ao estudo.

A andlise foi amparada por procedimentos de cunho quantitativo e
qualitativo de forma complementar segundo explicam Bogdan e Biklen (1994).
Nesse sentido, os dados foram fratados por meio da técnica estatistica de
andlise de frequéncia [dimensdo quantifativa), organizados em fabelas, dando
afencdo as peculiaridades e as relacdes entre elementos, no que ¢ significa-
fivo, relevante e ausente (dimens@o qualitativa). As tabelas foram analisadas de
forma a imprimir sentido aos dados e responder as questdes de estudo.

Resultados

Estudar o conhecimento profissional de futuros professores na forma-
¢do inicial sobre a explicacdo cientifica consiste na finalidade deste trabalho,
no sentido de se poder contribuir com o ensinar a ensinar essa habilidode cog-
nitivorlinguistica na formagdo inicial dos professores de Quimica. Os resultados
apresentados estdo organizados segundo as questdes que o estudo se propds
a responder no contexto dado.

A Tabela 1 mostra as categorias obtidas a partir das respostas dos
licenciandos de cada grupo sobre a questdo que procurava conhecer qual a
importéncia da explicagdo para as Ciéncias Naturais.
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Tabela 1
Percentual de estudantes segundo a importéncia da explicagdo para as Ciéncias
Naturais
Categorias EFPEQI EFEQII EPEQIV
Para a compresnsdo dos fenémenos & suas 22,4 40,0 34

transformacgdeas no ensina da Quimica

Para explicar aos estudantes as Ciéncias 18,4 37,5 34

Naturais, usando teorias & modelos

Parasaber o que se guer falar 11,2 50 10
Para explicar os fendmenos 28 50 5
Para expor as jdeigs 11.2 50 5
Para passar informagdes 340 50 10
Para explicar scbre as ideias produzidas ] 2.5 0

pelos pesquisadores

Total 100 100 100

Fonte | Dados da pesquisa

O conhecimento das epistemologias das ciéncias, dos processos de
construcdo, da validacdo e da comunicacdo do conhecimento cientifico cons-
fitui um conhecimento relevante para a afividade de ensino do professor de
Quimica. O primeiro ponto que chamou a aten¢do no resultado das ques-
ides foram as respostas com textos curtos, evidenciando limitagdes lexicais e
semanticas ao discorrerem sobre a importéancia da explicagdo cientifica para
as Ciéncias Naturais.

As respostas evidenciaram a falta de clareza epistemolégica em relo-
¢do ao papel da explicagdo nas Ciéncias Naturais. Isso pode estar afrelado
as ideias dos professores na formag@o inicial sobre a ciéncia e sua producdo,
como tém apontado diversos estudos.

Como se observa na Tabela 1, os licenciandos dos trés grupos, de
forma geral, evidenciam as explicacdes diddticas para a compreensdo dos
fendmenos e as explicacdes diddticas na sala de aula em suas respostas,
quando deveriam apresentar respostas baseadas em explicagdes cienfificas e
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suas diferentes modalidades. Sao exemplos dessa situagdo as respostas de frés
licenciandos de trés grupos:

a) EIVC: A explicag@o ¢ importante para ensinar os alunos de fal forma que
compreendam os contetdos que se ensinam, vinculados com a dia a dia, com

o cotidiano (EIVC, 2014).

b) ElIA: Para as Ciéncias Naturais, a explicagdo é de muita importancia, pois,
afravés dela, é que sdo informados os conceitos cientificos. A explicagéo pos-
sibilita a fransmisséo do conhecimento cientifico na sala de aula (ElIA, 2014).

c) ElIB: A explicac@o no ensino de Ciéncias Naturais é de extrema importéncia,
visto que ajudard na compreens@o dos contelidos que est@o sendo abordados.
Contetdos ininteligiveis ndo t&m importancia alguma (EIIB, 2014).

Apesar de explicacdo e ensino esfarem infimamente relacionados, um
professor deve conhecer as diferencas das explicacdes cientificas das explico-
cdes diddticas, como tem indicado Leinhardt (1988) e Gomez (2006). Como
se observa na Tabela 1, existe um predominio em relacionar a explicacdo
com a compreensdo dos fenémenos 22,4%, 40% e 36% respectivamente,
bem como para 18,7%, 37,5% e 34%, a explicacdo relaciona-se & utilizagdo
de teorias e modelos com o fim de fazer o aluno compreender as Ciéncias
Naturais. Ambas as categorias estdo relacionadas com a explicagdo diddtica.
Nesse sentido, a resposta de um licenciando do estagio IV é representativa:

al EIVB: A importéancia da explicacdo para as Ciéncias Naturais é oportu-
nizar, com base na explicacdo de algo, a compreensdo do fenémeno por parte
de todos, ou, pelo menos, da maioria dos estudantes das Ciéncias Naturais
e, assim, havendo a compreensdo, é possivel explicéla a outra pessoa (EIVB,

2014).

Chama atencdo o fato de que, para 34% dos licenciandos da turma
ll, a explicacdo diz respeifo a passar informagdes. Existe uma preocupacdo
com a compreensdo do outro quando se explica. Ndo aparecem respostas
que facam referéncias ao papel da explicag@o na produgdo do conhecimento
cientifico como forma especial de comunicacdo, ou seja, relacionada com a
discuss@o epistemologica da explicagdo cientifica na producdo das Ciéncias
Naturais. Esses resultados coincidem com os estudos de Eder e AdurizBravo

(2008), Sanmarti (2003), Lira (2014 e Nifiez e Ramalho (2012), nos quais

evidenciam a explicacdo diddtica como preocupagdo dos professores.
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A explicac@o cientifica implica o uso e a construgdo da linguagem
cientifica e, por isso, considera-se que a explicacdo estd na génese do conhe-
cimento cientifico. Segundo Gilbert [1999), os cientistas ndo se conformam
com descricdes detalhadas, avangam no sentido de poder procurar responder
o porqué de os fatos ocorrerem. O fato de ndo explicitarem caracteristicas da
linguagem cientifica e do Iéxico cientifico quando fazem referéncia & expli-
cacdo cientifica, dificuldade estudada por Borsese e Esteban (2005), é uma
outra auséncia nas respostas dos licenciandos.

Na segunda quesi@o de estudo, foi visivel o interesse em conhecer o
sentido que os licenciandos atribuem & explicagdo nas Ciéncias Naturais. Essa
compreensdo se torna relevante, pois, para ensinar ciéncias segundo as novas
orienfagdes da Diddtica das Ciéncias Naturais, os professores devem fer um
profundo conhecimento sobre o que & explicar e como os cientistas constroem
explicagdes como componente do conhecimento cientifico, uma vez que &
possivel considerar a explicagdo como uma das tarefas mais importantes das
Ciéncias Naturais (EDER; ADURIZ-BRAVO, 2008). Isso se faz necessario para
poder estruturar fransposicdes diddticas no sentido de ensinar a explicar nas
aulas de ciéncias.

Ensinar Quimica é, essencialmente, relacionar os niveis macros-
copicos e microscopicos, usando modelos e feorias, processos nos quais o
explicacdo cientifica exerce um papel relevante (IZQUIERDO, 2004). Explicar
um fenémeno quimico é uma forma de mostrar a compreens@o deste como
tem alertado Toulmin (1977). Assim, caso n&o haja clareza no sentido que as
Ciéncias Naturais afribuem a essa habilidade cognitivolinguistica, nao serd
possivel ensinar, de forma adequada, o contetido das disciplinas cientfificas.

Ao andlisar os percentuais das respostas, apresentados na Tabela 2,
constatou-se que a maior parte situa-se novamente no campo seméntico da
explicagdo diddtica. Para um nimero expressivo dos licenciandos, explicar nas
ciéncias € detalhar para que os outros compreendam ou entendam (67,8%,

45% e 40%).
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Tabela 2
Percentual de estudantes em relagdo ao que é explicar nas Ciéncias Naturais

Categorias \ EPEQII \ EPEQII \ EPEQIV
Falar scbre algo 3.6 7.5 5
Transmitir o que foi estudado por alguém 7.2 12,5 25
Detalhar algo de modo que oufro &7.8 45,0 40,0
enfenda
MNarrar com sxatiddo um fato 7.2 2.5 8.0
Descrever ou passar um conhecimento ou 7.0 10,0 12,5
informagdo
Mostrar de forma didaticaum confeldo 0 17.5 0
Definirum fato cu uma feoria 3.6 2.5 0
Demonstrar os motives e circunstancias de 3.6 2.5 2.5

um fendmeno

Total 100 100 100

Fonte | Dados da pesquisa

Os extratos abaixo exemplificam a compreensdo dos licenciandos
sobre o que € explicar nas ciéncias:

a) EllA No contexto das Ciéncias Naturais, explicar & mostrar, justificar, deta-
lhar algo de maneira que o outro compreenda como os fendmenos da natureza

acontecem (ElIA, 2014)

b) EllIB Nas Ciéncias Naturais, o contexto de explicar é detalhar algo de modo
que o outro enfenda algo, ou seja, facilitar a sua compreensao (ENIB, 2014).

c) EIV Explicar é se mostrar como é um fenémeno, & poder, além de caracterizar,
conseguir expor o que aconfece com ele, suas partficularidades, propriedades
e conseguir assimilar as diferentes informagdes sobre o fenémeno (EIV, 2014).

Existe um percentual significativo nos frés grupos, com destaque para
o grupo Il. Nesse grupo, os licenciandos reconhecem a explicacdo de maneira
cientifica, como narrar, transmitir ou descrever um fendmeno. £ o fipo de explr-
cagdo caracteristica, que Gilbert {1999) chama de descritiva, e que significa
relatar o comportamento do fenémeno. A ideia de explicar como transmissGo
de conhecimento se faz presente para 7,2%, 12,5% e 25% em cada grupo,
respectivamente. E certo que a explicagdo se vincula com a compreens@o e
a tentativa de dar razdes ao porqué dos fenémenos e processos em Quimica,
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usando modelos e a linguagem cientifica, questdo que ndo aparece nas res-
postas dos licenciandos.

Consfatou-se que a maioria dos licenciandos ndo expressam respostas
que estabelecam relagdes do fipo causa-efeito, relacionando os niveis macro e
microscdpicos, articulando fendmeno e esséncia como uma forma de se comr
preender o que é explicar nas Ciéncias Naturais. Como diz Sanmarti (2007),
uma das maiores dificuldades dos estudantes nas aulas de Ciéncias é compre-
ender (e praficar) e, para explicar fafos observaveis, deve-se fazer referéncias
a enfidades ndo observaveis, quer dizer, um modelo. Dessa forma, néo fazem
mencdo ao que é necessario para ensinar os esfudantes a explicar os fendme-
nos e os processos nas aulas de Quimica.

Na terceira questdo de estudo, busca-se conhecer se a escola do
Ensino Médio oportuniza, aos estudantes, formas para desenvolver a habili
dade de explicar nas Ciéncias Naturais.

Tabela 3

Percentual sobre a opinidio de estudantes em relagdo & questdo: “a escola ensina
os estudantes como as Ciéncias Naturais constroem explicagdes, para saber

explicar?”

Categorias EPEQY EPEQUI EPEQIN
3im 0 2.5 3.6
Né&o 100 95,0 8z

As vezes 0 2.5 14,4
Total 100 100 100

Fonte | Dados da pesquisa

Na Tabela 3, observase que, para 100%, 95% e 82%, respectiva-
mente, dos licenciandos participantes do estudo, a escola do Ensino Médio
ndo ensina os processos usados pelas Ciéncias Naturais para construir expli-
cagdes cientificas, o que seria necessario para a compreensdo dos confetdos
cientificos que sdo estudados como parte da educagdo cientifica nas aulas de
Quimica.
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Essas resposfas sGo uma constatacdo empirica do fato de a escola
ndo prestar atengdo em ensinar a habilidade de explicar como procedimento
fundamental para aprender Quimica. Essa situagdo ¢ assinalada por Pozo e
Crespo (2009), sendo que, para os autores, o conhecimento cientifico que a
escola ensina é, sobretudo, o conhecimento conceitual desvinculado dos pro-
cedimentos necessérios & atividade cientifica.

As respostas da solicitag@o feita aos licenciandos para justificativa
do porqué de a escola ndo ensinar essa habilidade cognitivelinguistica estdo
apresentadas na Tabela 4.

Tabela 4

Percentual de estudantes segundo a justificativa do porqué de a escola ndo
ensinar como as Ciéncias Naturais constroem as explicagdes cientificas

Categorias EFEQI EFEQII | EPFEQIV

A escola fransmite informagdes & fomenta a

memerizag&o a7 825 62.2
Os professores ndo sabem 57 25 30,6
Faltam estimules para os professores 0 50 7.2
Né&o se explicam as razdes 12,3 10,0 0
Total 100 100 100

Fonte | Dados da pesquisa

As porcentagens 82%, 82,5% e 62,2% apontam para a natureza
fransmissiva de informagdes e dos processos de memorizagdes basicamente
usados no ensino dessa drea do conhecimento, tipico do chamado ensino
fradicional, na opinido dos licenciandos. Essa situagdo pode ser ilustrada com
as respostas de um estudante do estagio II:

a) Ell - Em geral, nas escolas que five contato, a ciéncia é tomada por um
conjunto de informagdes, como uma colec@o de explicagdes. Nesse ensino,
ndo se discute o papel dos questionamentos e de como ou por que essas
explicagdes sdo construidas. Nao se ensina a ciéncia como uma forma de
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produgdo do conhecimento, mas como um conjunto de saberes consolidados
e imutéveis (Ell, 2014).

As respostas confirmam diversos estudos que tém assinalado para a
necessidade do estudo de ciéncias baseado na compreensao, e, tfambém,
para a importéncia de se superar a visdo de ciéncia enquanto conhecimento
comprovado por evidéncias experimentais, como um produto pronfo, afastado
da linguagem como ferramenta para pensar e “produzir ciéncia” (IZQUIERDO,

20053).

Tradicionalmente, a escola ndo tem prestado afencdo aos proces-
sos de ensino e de aprendizagem de procedimentos, como a explicag@o em
sala de aula, desconsiderando que estes devem ser entendidos, aprendidos
e ensinados como parte dos conteddos das Ciéncias (NUNEZ; RAMALHO,
2012). Geralmente, as explicacdes sdo fornecidas “prontas”, como produto
ou pacotesmodelos nos livros didaticos ou pelos professores, de forma fal
que os estudantes passam a reproduzilas de maneira acritica e mecanica,
desconhecendo a esfrutura dessa atividade, fato evidenciado na resposta do
licenciando do estagio IVA, a seguir reproduzida.

a) EIVA = A escola nGo estd preocupada em ensinar aos alunos como se cons-
froem as explicagdes nas ciéncias, hd preocupagdo em “ensinar” o contetido
diddtico e aprovar ou ndo os alunos. Acredito que os professores ndo possuem
o conhecimento nesse assunto e, dessa maneira, ndo podem ensinar o que n&o

sabem (EIVA, 2014)

A tabela 5 apresenta a resposta para a pergunta sobre se a formagdo
inicial ensina como ensinar a explicar processos e fendmenos naturais nas
aulas de Ciéncias Naturais.
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Tabela 5

Percentual de estudantes em relacdo a se a formacéo inicial ensina como ensinar
a explicar nas aulas de Ciéncias Naturais

Categorias EPEQII EPEQII EPEQIV
Sirm 0 17.5 34,2
Nao 100 72,5 82,2
Né&o responderam 0 10,0 3.6
Total 100 100 100

Fonte | Dados da pesquisa

Dos licenciandos que fazem parte dos grupos EPEQII, EPEQIIl e
EPEQIV, 100%, 72,5% e 62,2%, respectivamente, afirmaram que ndo,
enquanto 17,5% e 34,2%, respetivamente, responderam que sim. Para 10,0%
e 3,6%, grupos lll e IV respectivamente, ndo responderam segundo a Tabela 5.

Um elemento chave para poder explicar os processos e os fendmenos

261 quimicos & o dominio do padrdo temdtico especifico dessa forma de comuni-

cacdo cientifica (LEMKE, 1997). Caso ndo se aprenda a ensinar na formagéo

inicial, ocorrerdo consequéncias negativas na educagdo cientifica dos esfu-

dantes. Os fatores que os licenciandos associaram a essa resposta negativa
aparecem na Tabela 6.
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Tabela 6

Percentual de estudantes segundo a justificativa do porqué de a escola ndo
ensinar a explicar nas aulas de Ciéncias Naturais

Categorias EPEQII EPEQII | EPEQIV
A Formagdo ndo ajuda nesse senfido 8.é 10,4 30,6
A formacdo estd mais preccupada com passar 4.7 31
informagdes 17.2
MNdo existem diferenciais de como se esfudano 41,2 3.6
Ensino Medio & na universidade em relagdo a 8.9

como se constrdl o conhecimento

N&o se forma bem o professor 5.7 24,1 18.0
N&o ensina a ensinar 0 20,7 3.6
MNéo justificam 28 207 13,2
Total 100 100 100

Observa-se que as respostas fazem referéncia a varios fatores. Os
estudantes do grupo |l se referem, fundamentalmente, a problemas da formao-
cdo (41,7%) e ao fato de nGo haver mudanca na forma de se estudar na
Universidade, em relag@o ao Ensino Médio (41,2%). Os do grupo Ill também
associam suas respostas & questdo da formagdo (17,2%) e a ndo se ensinar a
ensinar (20,7%). J& no grupo IV, 30,6% e 31% dos licenciandos se referem a
problemas na formagdo. De maneira geral, a maioria das resposfas, nos trés
grupos estd relacionada a problemas na formagdo dos professores. Como
exemplos, pode-se citar as respostas de dois licenciandos:

a) EIVA. O ensino universitério, assim como os instrumentos de avaliacdo da
educagdo bésica, ainda apresentam uma concepgdo conservadora de cién-
cia que a reduz a um conjunto de informacdes (EIVA, 2014).

b) ENIC. Alguns professores dos estégios j& estdo ensinando a ensinar, no
entanto a formagdo dos professores ainda é muito técnica, ou seja, as dis-
ciplinas da érea de educagdo se envolvem nesses conceitos, as demais sdo
fofalmente fradicionais, ndo se preocupam com as questdes de ensino (EIIC,

2014).
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Os estudos de lira (2014), Nofez e Uehara (2012) chamam a aten-
¢do, por sua vez, para a necessidade de os professores afentarem mais para
as explicagdes cientificas no desenvolvimento de capacidades explicativas dos
alunos, o que exige uma atencdo na formacdo cientifica e diddtica dos futuros
professores. Esse resultado confirma, para o caso do contexto do estudo em
questdo, a preocupagdo de vdrios autores concernente & necessidade de uma
mudanca profunda na formagdo inicial de professores de ciéncias.

Consideracoes finais

Aprender a ensinar ciéncias comporfa uma formagdo profissional
com sélida base de conhecimentos, em especial, sobre a natureza das cién-
cias, que possibilite planejar, agir, tomar decisdes em relacdo ao ensino das
Ciéncias Naturais no confexto da escola do século XXI. O ensino de ciéncias
precisa adotar, como um de seus objetivos prioritérios, a prdtica de ajudar os
alunos a oprender e a fazer ciéncia, ou seja, ensinar Aos alunos a ciéncia e
seus processos de producdo. Nesse sentido, ensinar a explicar nas aulas de
Quimica é parte essencial do aprendizado e da compreens@o dos contetdos
dessa disciplina.

O estudo, de natureza exploratéria, possibilitou caracterizar o conhe-
cimento de licenciandos em Quimica sobre a “explicagdo” como habilidade
cognitivorlinguistica no ensino e na aprendizagem das Ciéncias Naturais,
assim como na producdo do conhecimento cientifico. Os resuliados mostraram
fragilidades dos licenciandos em relagdo ao conhecimento disciplinar, que diz
respeifo & explicagdo e seu lugar nos processos de producdo das Ciéncias
Naturais, e de seu ensino, com independéncia do ano da formagdo inicial.

A maioria dos futuros professores nGo manifestaram um conhecimento
adequado sobre o papel da explicagdo nas Ciéncias Naturais, quest@o neces-
saria para se ensinar a explicar ndo sé os fendmenos conhecidos, mas também
aqueles ndo conhecidos pelos estudantes. De igual forma, a maioria associa
a explicagdo cientifica & explicagdo diddtica na sala de aula. A explicagéo
diddtica pode estar relacionada ao método da escola, que dé mais atengdo
as respostas prontas que & formulagdo de perguntas para gerar respostas base-
adas em modelos explicativos. Ao expressarem o desconhecimento sobre esse
contetdo e ainda o fato de a Escola de Ensino Médio ndo ensinar a explicar,
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os licenciandos justificam referindo-se ao modelo de um ensino baseado na
fransmiss@o e recuperagao de informacdes.

Por sua vez, foi consfatado, no geral, um comportamento semelhante
nos trés grupos em todas as respostas. Isso sugere que os anos de formagdo,
ao longo do curso, néo tém influenciado no conhecimento da explicacdo e seu
lugar nas Ciéncias Naturais e seu ensino no contexto escolar.

Os resultados do estudo chamam a afencdo para a necessidade da
formag@o inicial incluir, de forma explicita e planejada nos seus processos, a
formag@o de habilidades cognitivo-linguisticas, como a explicacao cientifica,
essencial para se ensinar e aprender Ciéncias Naturais, como parte da educa-
cdo cientifica na educacdo bdsica.
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(Aprovado pelo Decreto n® 3.590, de 1° de fevereiro de 1960)

No governo de Dinarte de Medeiros Mariz e José Augusto Varela
(1956-1961) foi empreendida uma reforma educacional ordenada pela Lei n®
2.171, de 6 de dezembro de 1957, preconizando organizar e fixar as bases
da Educacdo Priméria e da Formagao do Magistério no Estado do Rio Grande
do Norte. Passados trés anos da aprovagdo dessa reforma educacional de
1957, o governador Dinarte de Medeiros Mariz sancionou (Decreto n® 3.590,
de 1° de fevereiro de 1960), o Regulamento do Ensino Primario e Normal do
Estado do Rio Grande do Norte cujo Titulo | é o da Obrigagéo Escolar que
reafirmava a obrigaforiedade do ensino primario para todas as criangas de 7
a 13 anos, e o dever do Estado em assegurar os meios e as condi¢des para o
cumprimento dessa obrigacdo. Para o cumprimento da obrigatoriedade esco-
lar, o Estado ampliaria o rede escolar e o nimero de professores primarios,
em preparagdo com as necessidades devidamente recenseadas. Em face da
relevéncia desse Regulamento de 1960 para Histéria da Educagdo do Rio
Grande do Norte é que se publica nesta Secdo de Documento.

Marta Maria de Aradjo

Editora Responsével da Revista Educagdo em Questdo
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Regulamento do Ensino Primdrio e Normal do Estado do Rio
Grande do Norte

(Aprovado pelo Decreto n° 3.590, de 1° de fevereiro de 1960)

Titulo | - Da Obrigagéio Escolar

Art. 1° — Sendo obrigatéria o ensino para todas as criangas de 7 a 13 anos,
deverd o Estado assegurar os meios e as condicdes para o cumprimento dessa
obrigacao.

§ 1°— Com esse obijetivo, ampliard a sua rede escolar e o nimero de professo-
res primdrios, em preparagdo com as necessidades, devidamente recenseadas.

§ 2° — Sendo a educagdo primdria a Unica acessivel & grande maioria da
populagdo, caberé ao Governo do Estado:

| — Atribuirlhe absoluta prioridade, em relagdo aos outros graus de ensino,
devendo para fornar efetiva essa disposicdo, concentrar nela, de forma prefe-
rencial, os seus recursos.

Il - Velar pela sua qualidade, mediante a adequada formagéo profissional dos
professores.

Art. 2° — O periodo de escolaridade obrigatéria destinado a assegurar as con-
dicdes adequadas de desenvolvimento da crianca, de sua infegridade social,
e iniciacdo em atividades de tfrabalho abrangerd todos os alunos que ndo
prosseguem os seus estudos em curso de nivel médio. Os dois Gltimos anos
desse periodo, que constituem os cursos complementar, se destinam igualmente
a cobirir o intervalo entre a idade ferminal do curso primério (11 anos), e idade
legal de trabalho (14 anos). O periodo de escola obrigatéria abrange a edu-
cacdo primdria a educacdo complementar, este Ultimo podendo ser substituido
por outro curso de nivel médio.

Titulo Il = Da Educacdo Elementar

Capitulo | = Dos objetivos
Art. 3° — A educag@o primdria terd os seguintes objefivos:
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a) aquisicdo dos instrumentos basicos de expressdo de raciocinio: ler, escrever
e confar; b) formacdo moral e desenvolvimento das aptiddes intelectuais, da
sensibilidade e da imaginagao;

c) conhecimento de meio, estimulando o habito de observacdo e da pesquisa
pessoal, e o inferesse pelos assuntos mais ligados & experiéncia do aluno, &
sua regido e ao pafs;

d) estimular o gosto pelo frabalho e pelas atividades Uteis, inclusive pela inicia-
¢do em técnicas que correspondem as necessidades correntes;

§ Unico — Os métodos a serem utilizados, na realizacdo dessas finalidades,
deverdo fundarse nos inferesses e atividodes espontaneas da crianga, e no
cardter objetivo e prdtico do ensino.

Capitulo II = Da Estrutura

Art. 4° — A Educagdo Elementar compreende:

a) o Jardim de Inféncia, para criangas no periodo préescolar;
b) o Curso Primério, para criangcas de 7 a 11 anos.

Art. 5° — Os jardins de Inféncia piblico atenderdo de preferéncia, as criangas
cujas as maes frabalhem.

Art. 6° — Promoverd o Estado a expans@o da educagdo pré-primdria, mas,
somente, depois de haver nimero suficiente de escolas primérias com a dure-
¢@o do dia escolar estabelecida neste Regulamento.

Art. 7° — O curso primdrio compreenderd dois ciclos: o primeiro de trés anos e
o segundo de dois anos.

§ Unico — As criancas que, apds o segundo ano de estudos, revelarem perfeito
dominio do programa do primeiro ciclo, ser@o dispensadas do 3° ano deste
ciclo.

Capitulo lll = Da Articulog@o dos Cursos
Art. 8° — Farse-4 a articulacdo;
a) de Jardim de Infancia com o primeiro ciclo de curso primario, para as

criangas de 7 anos e, fambém, para as de 6 que se mostrarem capazes de
aprendizagem escolar;

b) do primeiro com o segundo ciclo de curso primério;
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c) de segundo oficio de curso primdrio com o curso complementar e os cursos
de nivel médio, em geral.

Capitulo IV = Dos Estabelecimentos de Ensino Primério

Art. 9° — Os estabelecimentos de ensino primdrio poderéo ser piblicos ou
parficulares, conforme dependem ou né@o de poder publico e por ele sejam
mantidos.

Art. 10° = Empenharse-d o Estado no sentido de instalar as escolas primdrias
em prédio préprio, e impedird rigorosamente nas escolas atividades estranhas
& educacdo.

Art. 11° — As escolas isoladas terdo local para bibliotecas e reunido dos pais.

Art. 12° = Os prédios escolares, construidos segundo normas corretas de orien-
fac@o e devidamente equipados, deverdo apresentar condicdes adequadas
quanto & cubagem por aluno, servigos de abastecimento d'agua, instalagdes
sanitarias e outros requisitos higiénicos indispensaveis.

Capitulo V = Do Trabalho Escolar e sua Dire¢ao

Art. 13° — O ano escolar do Jardim de Inféncia, ferd a mesma duragdo que o
Ccurso primario.

Art. 14° — O nimero de anos que ferd o Jardim de Inféncia variavel de um a
frés, aumentard & proporcdo que forem atendidas as necessidades da educa-
¢do primdria.

Art. 15° — O primeiro ciclo primério terd 24 horas de duragéo, digo, frabalho
semanal e o segundo de 36 horas.

8 Unico - Enquanto as instalagdes existentes ndo permitirem o regime estabe-
lecido neste artigo, serd assegurado aos alunos um minimo de 24 horas nas
turmas comuns e 21 horas nas de aceleragdo e nas especiais.

Art. 16° — Afim de ser evitado qualquer perturbacdo nas afividades das esco-
las primdrias, serd proibido o funcionamento nela, de cursos que |he sejam
estranhos, e tornados sem efeito as concessdes existentes.

Art. 17° — Para se desobrigarem, convenientemente, de suas tarefas, inclusive
de preparagdo do material escolar, antes das aulas, permanecerdo os profes-
sores na escola pelo menos durante frinta horas semanais.
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§ Unico — Os professores de classe de aceleragdo e de classes especiais com-
pletardo o tfempo regulamentar, prestando assisténcia individual aos alunos.

Art. 18° — O ano letivo terd 250 dias e serd sé as circunstncias de forca
maior, de excepcional gravidade, poderdo deferminar a sua reducdo.

§ Unico — Em qualquer hipdtese teré concluido o ano lefivo somente o aluno
que contar 200 dias escolares.

Art. 19° — Os perfodos de férias no meio e no fim do ano lefivo de 10 a 15
dias e de dois meses respectivamente, serdo fixados segundo as condicoes de
frabalho e o clima de cada regido.

Capitulo VI = Da Matricula e da Organizagéo das Classes

Art. 20° — A matricula nas escolas primarias serd feita no fim do ano letivo para
o ano seguinte, admitindo-se, fodavia, a possibilidade de conseguir o aluno,
durante as férias, condigdes para a sua reclassificagdo. Também em cardter
excepcional poderdo ser feitas novas matriculas, no inicio do ano lefivo.

§ Unico — Tendo em vista o disposto neste arfigo, cada escola procederd no
fim do ano letivo & verificagdo das matriculas e serem renovadas e das vagaos
que ocorrerdo em cada classe.

Art. 21° — Obedecendo a organizagéo das classes ao critério de idade cro-
nolégica dos alunos, ser@o, matriculados na 1° série os de & a 7 anos, e
excepcionalmente os de 8 anos; na 2° os de 8 a 9; na 3%, os de 9 e 10; os

de 10e11:na5% osde 11 e12na6® osde 13 e 14.

§ Unico — O critério de organizacdo de classe, estabelecido neste artigo,
deverd ser seguido, com grande cautela e somente, na zona urbana, quando
se apresentarem condigdes adequadas para a sua implantagdo.

Art. 22° — Nas escolas onde houver disponibilidade de lugares, serdo consti-
tuidos classes de aceleragdo que sirvam a varios estabelecimentos de ensino,
agrupando todos os alunos que neste, ndo apresentarem condicdes de ingres-
sar na série correspondente a sua idade.

§ 1°— As classes de aceleragdo deverdo funcionar no curso vespertino, sempre
que for possivel, digo, inevitavel o regime de trés turnos, com programa escolar
reduzido as matérias bésicas do curriculo.
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§ 2° — Complefarse-d a educagdo desses alunos com atividades de trabalho
em oficinas de arfes industriais.

Art. 23° — A fim de promover a distribuicdo sistemdtica dos alunos pelas ofici-
nas e classes de aceleracdo mais préximos do local onde residem, farse-d o
recenseamento dos alunos incluidos na categoria prevista no arfigo anterior e
0 seu zoneamento.

§ 1°— A Caixa Escolar ou outras insfituicdes congéneras com a cooperagdo
da Secretaria de Educag@o, concederd auxilio para o transporte de criangas
sem recursos, residentes a mais de dois quilémetros da escola. Igual finalidade
poderd fer lucro obtido nas oficinas de artes industriais, além de outras como
merenda, uniformes, excursdes.

Art. 24° — Tendo em vista o melhor rendimento escolar, serdo constituidas em
cada classe, sempre que possivel, turmas de alunos fortes e médios, e médios
e fracos, ou seja apresentando sé dois niveis de aproveitamento.

Art. 25° — As criancas de mais de 9 anos que procurarem a escola sem
nenhuma escolaridade, consfituirdo turmas especiais de aceleracdo.

Capitulo VIl = Do Curriculo

Art. 26° — As afividades de Jardim de Inféncia visam a despertar e desenvolver
liviemente as aptiddes das criangas.

Art. 27° = O curriculo primdrio incluird, basicamente, Linguagem, Matemdtica,
Estudos Sociais, Ciéncias Naturais, Recreacdo e Jogos, Atividades de Trabalho
e Atividades Arfisticas.

§ Unico — O aprendizado de Estudos Sociais e de Ciéncias Naturais deverdo
basear-se no estudo do meio natural e humano, mediante a observacao direta
e a valorizag@o da experiéncia e da pesquisa pessoal do aluno.

Art. 28° — Haverd programa préprio para as classes de aceleragdo, os quais
utilizardo, para efeito de orientacdo do ensino a experiéncia ja adquirida pelo
aluno e as suas condicdes da maturidade.

8 Unico — Os programas referidos neste artigo ser@o acentuadamente prdticos,
incluindo, como atividade preponderante, ao lado da formagdo de atitudes
morais e sociais, o dominio das técnicas de leitura e escrita conhecimentos
praticos de Matemdtica e o estudo do meio.
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Art. 29° — A elaboragéo dos programas constituird encargo do COPE, que
procurard adaptélo as condigdes educacionais concretas do Estado, e, ao
mesmo tempo, submetélo sempre que for oportuno as revisdes e melhoramentos
inspirados nas experiéncias realizadas nestes e noutros centro educacionais.

§ Unico — Para este fim, contard o COPE, com a cooperacdo dos Orientadores
Educacionais e Direfores Escolares, além de outras pessoas ligadas ao
problema.

Art. 30° - Todos os professores deverdo receber da Secretaria de Educacdo
e Cultura, esclarecimentos sobre os programas escolares e seus objetivos. A
orienfagdo sobre os métodos e execucdo, que também o acompanhard deverd
restringir-se s6 ao indispensavel, sem prejuizo da autonomia do professor.

Art. 31° — Os programas serdo inflexiveis, adaptando-se as diferencas indi-
viduais, as peculiaridades do meio e ao tempo de escolaridade dos alunos,
devendo, igualmente, ser enriquecidos na medida dos recursos humanos e
materiais disponiveis.

Art. 32° — Os programas de ensino primério serdo devidamente estudados nos
cursos de formacdo de professores, particularmente os pontos em relagdo as
quais apresenfam maiores dificuldades praticas.

Capitulo VIl = Da Promogéo e da Avaliagdo de Rendimento Escolar

Art. 33° — A promogao serd flexivel, segundo o critério de grupos de idade e
de aproveitamento escolar.

8 Unico — Constituirdo excecdo as criancas que por motivo de imaturidade,
serdo reunidos &s de idade imediatamente inferior.

Art. 34° — Caberd o professor decidir sobre a promog@o do aluno, mediante
o julgomento do conjunto de suas atividades escolares, durante o ano letivo,
levando em conta igualmente o tipo de classe a que pertencia.

Art. 35° = No final do ano escolar, julgando o professor ndo ter elementos sufi-
cienfes para decidir da promogdo de certos alunos, valerse-d, como recursos
aos varios niveis, digo, recurso subsididrio, de provas laboradas pelo aluno
digo, pelo COPE, correspondentes aos vdrios niveis de aproveitamento escolar.
§ 1°—As provas previstas neste artigo poderdo igualmente ser aplicadas, com
preferéncia no fim do ano letivo, para fins de pesquisa educacional.
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§ 2° - Para essas provas serdo reservadas, no méximo, seis horas de trabalho,
por aluno, distribuidas em dois ou trés dias.

Art. 36° — A dispensa do 3° ano do 1° ciclo elementar nos termos do artigo VI,
parégrafo Unico, assim como a concessdo do certificado, de ensino primario,
ficar@o condicionados ds exigéncias que parecem necessdrias & Secretfaria de
Fducagdo e Cultura, inclusive a realizacdo de provas, atendendo-se em qual-
quer hipdtese, ao julgamento do professor e & frequéncia escolar.

Art. 37° = Os alunos que ndo obtiverem promog&o na época regulamentar, por
razdes excepcionais de ordem psicolégica ou de salde, poderd@o conseguias
nos frés primeiros meses do ano letivo com a assisténcia, dada individualmente,
pelos professores da classe.

Art. 38° — A educagdo da crianga, do ponto de vista metodolégico, obede-
cerd as seguinfes caracteristicas:

a) a mais completa infegracdo entre as suas varias formas de atividade, articu-
lando convenientemente, o conhecimento tedrico e a experiéncia préfica;

b) compreensdo prdtica de coisas, fatos e tcnicas ligadas a vida corrente, em
vista da infegracdo social;

c) a vida escolar serd organizada com a mais ampla diversificacdo de afivida-
des, de modo que todas as aptiddes da crianga, sejam valorizadas e tenham
as mesmas oportunidades de revelarse e expandirse;

d) aplicagdo de métodos baseados, convenientemente, nos interesses e ativida-
des espontaneas da crianca.

Art. 39° — Empenharsed a Secretaria da Educagdo e Cultura em proporcionar
eficiente assisténcia ao frabalho do professor afravés de cursos, semindrios,
estagios, reunides, efc., e da atuacdo de Orientadores Educacionais e Diretores
da Escola.

Art. 40° — Sao condi¢des para a nomeagdo do Orientador Educacional:

a) classificacdo em curso especializado;

b) cinco anos de eficiente exercicio do magistério primario;

c) estagio probatério de um ano.

Capitulo IX = Dos servicos de assisténcia a escola e de sua relacdo com a
comunidade
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Art. 41° — Organizaré a Secretaria de Educag@o e Cultura na medida em que
tiver pessoal habilitado para promovélos os seguintes servicos de assisténcias
a escola: Servico Médico, Servico Dentdrio, Servico de Assisténcia Social aos
alunos e seus pais.

Art. 42° — Caberd & escola incrementar a criacdo dos servicos assistenciais
proprios, aprovados pela Secrefaria de Educacdo e Cultura, como a Caixa
Escolar, a Merenda Escolar, o Fundo de Assisténcia aos alunos efc.

Art. 43° — Afentos os professores a necessidade de integracéo de escola &
comunidade e ao fato de que o rendimento escolar depende, em grande
parte, da promog&o cultural geral, cabe-lhes:

a) criar Associagdo de Pais e Mestres e fomentar de todas as formas, a apro-
ximag&o entre os pais e a escola, fendo em vista os problemas ligados & vida
escolar e a vida local:

b) proporcionar aos pais e & comunidade os meios de informacdo e cultura,
como bibliofecas, conferéncias, musicas, teatro, revistas, além de outros.

§ Unico — Nas reunides de pais e mesfres e nas demais afividades sociais da
escola se evitard, rigorosamente, qualquer sentido politico-partidério.

Titulo Il - Dos Estabelecimentos de Ensino Primdrio

Art. 44° — Haverd os seguintes tipos de estabelecimentos de ensino primério;
a) Escola Isolada, com turma de alunos e um professor;

b) Escolas Reunidas, com o nimero de turmas que poderd variar de duas a
quatro e igual nimero de professores;

c) Grupos Escolares, cinco turmas, pelo menos, e igual nimero de professores
de classe, aos quais se reunirGo, quando possivel, professores especializados
em atividades artisticas e de trabalho e em educacdo fisica, além de outros,
que fem por finalidade o enriquecimento do curriculo.

Titulo IV — Do Curso Complementar

Art. 45° — O Curso Complementar se destina aos menores de 11 a 13 anos,
que n&o ingressarem em outro curso do nivel médio.
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Art. 46° — Tendo os mesmos objetivos gerais da educagdo primdria, a
Fducacao Complementar visa aperfeicoar a educacdo fundamental com ele-
mento de cultura e iniciagdo nas técnicas de mais correntes de trabalho, (desse
conjunto devendo resultar de um minimo de aptid@o para o exercicio de ativi-
dades Uteis).

Art. 47° — Abrangendo a educacdo complementar problemas novos, rela-
cionados com a formacdo do professor e a estruturacéo do curso, e a sua
articulacdo com outros cursos do nivel médio, deverd o Governo do Estado,
oportunamente, baixar decreto com a sua regulamentacdo.

Titulo V — Do Ensino Supletivo

Art. 48° — No curso supletivo receber@o os adolescentes e adultos que dele
carecerem, a educagdo de base, ministrado de forma quanto possivel pratica
e arficulada com as afividades profissionais.

§ 1° - Os cursos supletivos, funcionard normalmente, no hordrio noturmno, sé em
casos excepcionais, em Escolas Primarias; nestes casos, o periodo de funciona-
mento serd previamente estabelecido pelo Secretario de Educagdo e Cultura.

§ 2° — As escolas primdrias poder@o manter cursos supletivos para adolescen-
tes de 12 a 14 anos, em hordrio vespertino.

Titulo VI — Do Professor

Capitulo | = Normas Gerais

Art. 49° — A forma profissional de professor farse-d, nos Centros de Formagdo
do Magistério e nas Escolas Normais Regionais.

Art. 50° — As Escolas Normais Regionais deverdo preencher os seguintes
requisitos:

a) ter preparado pelo menos Q0 professores nos Ultimos trés anos;

b) apresentarem seus professores as condigdes previstas, no arfigo;

c) prédio préprio, com instalagdo adequada e Escola de Aplicago.

§ Unico — Os prédios, onde funcionam as Escolas Normais Regionais, que ndo
satisfizerem as condigdes mencionadas nesfe artigo serdo destinadas a outras
instituicdes de ensino, de preferéncia Cursos Complementares.
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Art. 51° — Enquanto se mostrar insuficiente o nimero de professores titulados,
promoverd o Governo do Estado & nomeagdo de fodos os concluintes de
Curso Pedagogico ou Normal, logo apés a sua nomeagao.

Art. 52° — Ficam obrigados a prestar cinco anos de servico no magistério
primdrio os professores que tenham recebido bolsas de estudos do Estado; a
obrigacdo se reduz a trés anos nos demais cursos.

Art. 53° — Os professores formados por cada um dos Centros de Formagdo do
Magistério serdo nomeados para a Regido a que o Centro pertencer, podendo
presfar servicos noutra regido somente os que forem aprovados em concurso,
instituido para este fim.

Art. 54° — Para efeito de disfribuicdo e transferéncia dos professores primdrios,
o Estado dividird em zonas as Regides mencionadas no artigo anterior. Os pro-
fessores, apds a sua nomeagdo, ficar@o obrigados a prestar servico durante
dois anos, nas zonas mais afastadas do Centro ou da Escola Normal em que
se diplomaram, e durante um ano, na zona intermedidria.

§ Unico — Denfro da zona para que foram designados, terdo os professores o
direito de escolher a localidade e a escola, atendida a ordem de classificacdo
escolar por ele atendida.

Art. 55° — Serd levantado, periodicamente, o nimero de professores de que
necessitarem cada regi@o e cada zona, a fim de ser a estes oferecidos nos
Centros de Formagdo do Magistério e nas Escolas Normais, o nimero corres:
pondente dos lugares.

Art. 56° — Para receber bolsa de estudo assumird o candidato o compromisso
de prestar servicos, pelo menos durante cinco anos, em localidade carente de
professores, no interesse da qual a bolsa é concedida.

§ Unico — Os alunos que, na data da publicagdo deste Decreto, estiverem
matriculados no 2° ciclo dos Centros de Formagd@o do Magistério, ser@o dis-
pensados da exigéncia contida neste arfigo.

Art. 57° — O confrafo de professores leigos, permitido somente na medida em
que for deficiente o nimero dos fitulados, terd vigéncia de um ano, podendo
ser renovado.

§ 1° — S6 serd confratado o professor aprovado em curso de emergéncia ou
em prova de sele¢do, organizados pela Secretaria de Educagao e Cultura.
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§ 2° — As mesmas condigdes se impde aos atuais professores leigos para per-
manecerem no exercicio de suas fungdes.

Art. 58° — As transferéncias e remocdes de professores se far@o a seu pedido,
e segundo o critério da eficiéncia profissional e do tempo de servico na zona
em que se enconfrem.

Art. 59° — Fixard o Estado a compensdo financeira a ser distribuida aos pro-
fessores das zonas mais remotas, e aos que dispenderem alojamento mais da
mefade de seus vencimentos.

Art. 60° — O cargo de Direfor da Escola Primdria seré exercido por professor
diplomado, que preencha as seguintes condigoes:

a) ter sido classificado em curso de formagdo de Diretor;

b) prética de educagdo primdria durante pelo menos cinco anos;

c) estagio minimo de um ano, em esfabelecimento de ensino primdrio.

Art. 61° = A nomeagdo de Direfor de escola primdria terd a vigéncia de um
ano, podendo esfe prazo ser renovado.

Art. 62° — Caberd ao Diretor da escola priméria, além das fungdes estreitas de
administracdo, exercer, com espirito, cooperativo, a supervisdo, coordenagcdo
e ajuda profissional em relagdo ao frabalho dos professores e de outros funcio-
ndrios da escola.

Art. 63° — Para efeifo da nomeagdo, estdo sujeitos os Direfores, do mesmo
modo que os professores, ao critério de zoneamento estabelecido no artigo
55.

Art. 64° — S6 ser@o nomeados Orientadores e Professores Primarios que safisfi-
zerem as seguintes condicoes:

a) exercicio de pelo menos cinco anos de magistério;

b curso de formag@o de Orientadores realizado pela Secretaria de Educagao
e Cultura com a duracdo de um ano, seguido ou ndo, ou outro equivalente,
organizado sob os auspicios do Instituto Nacional de Estudos Pedagégicos;

c) um ano de estégio bem sucedido.

Art. 65° — S6 poderdo inscreverse no Curso de Orientadores os candidatos
que se destinem a municipios deles carentes.

Art. 66° — Os professores primdrios que, apods dois anos de exercicio do magis-
terio, se distinguirem pela sua capacidade e eficiéncia, serdo designados para
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as escolas ou classes de aplicagdo, valendo a designacdo como ftitulo de
merecimento na sua carreira.

Capitulo Il = Da Formagdo do Professor

Art. 67° — O COPE investigard, de forma permanente, as condicdes de for
macdo do professor e os problemas ligados ao exercicio de suas fungaes,
parficularmente no que respeita & eficiéncia profissional e aos meios de
assegurdra.

§ 1° — Com esse objefivo, acompanhard o COPE o trabalho dos professo-
res e estard sempre articulando aos Centros Educacionais de Formagéo do
Magistério.

§ 2° — Os Centros Educacionais de Formagdo do Magistério deverdo adaptar,
constantemente, o seu curriculo e planos de trabalho aos resultados de pes-
quisa e ds informagdes do COPE.

Art. 68° — De acordo com a lei n® 2.171, de 6 de dezembro de 1957, as
disciplinas integrantes do curriculo de cultura geral complementares ao curso
de gindsio, constituem um ano propedéutico, cuja a organizagdo serd regula-
mentada em Decreto especial.

Art. 69° — Os cursos profissionais de formagdo de professores primérios seréo:
a) O Curso de Treinamento, de um ano.
b) O Curso Pedagdgico, de dois anos.

Art. 70° — O Curso de Treinamento proporcionard o minimo de formagéo cul-
tural indispensével ao exercicio do magistério e teré um cardter especialmente
profissional.

Paragrafo Unico — As matérias basicas do Curso mencionado neste arfigo
serdo; Portugués, Matemdtica, Estudos Brasileiros, Ciéncias Fisicas e Naturais,
Higiene Escolar, Recreacdo, Misica e Artes Aplicadas.

Art. 71° = O Curso Pedagdgico associard, de forma mais articulada e obje-
fiva, o estudo dos fundamentos da educacdo e a habilitacéo pratica para o
exercicio do Magjistério.

Art. 72° — O Curriculo do Curso Pedagdgico serd constituido das seguintes
disciplinas: Fundamentos da Educag@o; Ensino de Linguagem, de Matemdtica,
de Estudos Sociais, de Ciéncias Naturais, de Recreacdo e Jogos, de Misica
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e Arfes Aplicadas, atendendo-se todas essas disciplinas em ordem ao aprendi-
zado primério.

Art. 73° = Os Fundamentos da Educagdo compreendem os problemas de natu-
reza e fins de educacdo, de integracdo social , de desenvolvimento da crianca
e das condicées de aprendizagem.

Art. 74° — A formacgdo profissional dos professores se apoiard na observacdo
do trabalho de classes, na prética de ensino em escalas ou classes de aplica-
¢do, especialmente escolhidas, e nos estudos dos programas de ensino e dos
métodos mais adequados & sua execugdo.

Art. 75° — Na organizagdo do curriculo, terse- & em vista que;
a) o aluno ndo poderd estudar mais de ¢ disciplinas de cada vez;

b) o ensino se fundard no estudo de problemas, nos quais trabalhardo os pro-
fessores, quanto possivel, de forma cooperativa e infegrada.

Parégrafo Unico — Tendo em vista o disposto no item b, desfe Artigo, os progro-
mas devem ser elaborados e periodicamente e reexaminados pelos professores
em conjunto.

Art. 76° — Mediante o conhecimento dos Fundamentos da Educacao e Estudos
Sociais, deverdo os futuros professores tomnar-se capazes de infroduzir os seus
alunos no conhecimento do meio, da estrutura e mecanismo das instalacoes
sociais mais ligadas & vida comum, das condigdes de vida do aluno e de sua
familia.

Art. 77° — Os professores dos Cursos Profissionais dos Centros Educacionais,
acima referidos, serdo obrigados a um nimero de 18 horas de frabalho sema-
nal, nas quais se inclui a assisténcia individual aos alunos e acompanhamento
de trabalho destes nas classes de aplicagéo.

Art. 78° — Os professores dos Cursos de Treinamento e do Curso Pedagégico
deverdo ter experiéncia de ensino primario de, pelo menos, cinco anos, e cur-
sos especiais de disciplinas que pretendam lecionar.

§ 1° - Estéo incluidos na categoria prevista no item b deste artigo os Cursos de
Faculdade de Filosofia e outros Cursos e Estagios realizados sob auspicios do
Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos.

§ 2° — Poderd substituir as exigéncias do exercicio de magistério primério, um
exame de habilitagdo que demonstre conhecimentos dos problemas préticos
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Regulamento do Ensino Primdrio e Normal do Estado do Rio Grande do Norte

de ensino primdrio, e a prova de haver exercido durante cinco anos o ensino
secunddrio.

Art. 79° — Os Centros Educacionais de Formacdo de Magistério ministrardo os
seguintes cursos, além dos que foram mencionados no arfigo.

a) Curso de emergéncia para professores leigos, de preferéncia com o Curso
Ginasial, realizados em época sucessivas de férias, até que se complete o
periodo de dois anos; e para o candidato que tenham curso ginasial, durante
um ano continuo, em regime de trabalho infensivo.

b) Curso de Orientador de Ensino.

c) Curso de Administracdo Escolar, destinados particularmente aos Diretores.
d) Curso de Extensdo.

e) Curso de Aperfeicoamento do Professor Primario.

Art. 80° — Sdo condicdes para ingresso no Curso Pedagogico:

a) ter Curso Ginasial;

b ser considerado apto para o magistério primario.

Parégrafo Unico — Serd estabelecido, em esfatuto proprio o critério para aferi-
¢do dessa capacidade.

Referéncia

RIO GRANDE DO NORTE. Regulamento do Ensino Primdrio e Normal do
Estado do Rio Grande do Norte. Aprovado pelo Decrefo n® 3.590, de 1°

de fevereiro de 1960. (Regulamento datilografado sob a guarda do Arquivo
Publico do Rio Grande do Norte, caixa /7).
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Memoérias da escola e escolarizacao

FISCHER, Beafriz Terezinha Daudt (Org.). Tempos de escola — Memérias. Séo Lleopoldo:
Oikos; Brasilia: Liber Livio, 2012 (v. I, e lll)

Francisco das Chagas Silva Souza

Instituto Federal do Rio Grande do Norte

As lembrangas da escolarizag@o é o tema tratado pela trilogia
organizada por Beatriz Terezinha Daudt Fischer intitulada Tempos de escola —
Memérias, publicada pelas editoras Oikos e Liber Livros, com prefacio de Maria
Stephanou. A organizadora das obras é professora fitular da Universidade do
Vale do Rio dos Sinos — Rio Grande do Sul) e fem larga produgéo académica no
campo da Histéria da Educagdo, com énfase em histérias de vida, memérias,
frajeférias docentes e discentes, historia de instituicoes escolares.

Desde 2011, quando publicou os dois primeiros volumes de Tempos da
escola, Fischer tem investido na grata, mas ndo facil, farefa de reunir relatos auto-
biogréficos de alguns dos renomados pesquisadores brasileiros da atualidade
no campo da Educag@o. Ao todo, os trés livros contam com 41 textos nos quais
os autores convidados pela organizadora das obras narram algumas experién-
cias vividas na formagdo escolar.

A disposic@o de Fischer em organizar a referida trilogia inserese no
confexto da expans@o das pesquisas com o uso das narrativas autobiografi-
cas, cujas origens se enconfram na “emergéncia” da Histéria Oral no Brasil, na
década de 1970. Assim, longe da rigidez do método cientifico, consolidado
no século XIX, a memdria passa a ser percebida pelos historiadores como capaz
de revelar um passado negligenciado pela histéria oficial. Alterase, assim, a
compreensdo do que seja uma fonfe histérica.

Nao obstante as criticas que a chamada abordagem biogréfica rece-
beu (e ainda recebel, nas dltimas décadas, ela adquiriv espagos em eventos
cientificos, o que permitiu a criag@o de associagdes por meio das redes nacio-
nais e regionais de pesquisa. Exemplo disso é a Associagdo Infernacional das
Histérias de Vida em Formacdo (ASIHVIF), criada em fins da década de 1980,
na Franca, no contexto do movimento conhecido como “histérias de vida em
formacao”, e, no Brasil, a Associacdo Norte e Nordeste das Histérias de Vida
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em Formagao [ANNIHVIF), em 2007 Também, no nosso pais, & importante des-
tacar a realizag@o do Congresso Internacional sobre Pesquisa (Auto)Biogrdfica
que, em 2014, teve sua sexta edicdo, e a fundacdo da Associacdo Brasileira

de Pesquisa (Aufo)Biogrdfica (BIOGRAPH), em 2008.

Fora desse contexto académico favorével, as obras organizadas por
Fischer falvez nem chegassem a existir, ou, caso fossem publicadas, certamente
feriam pouca receptividade, pois a academia estava mais voltiada para temas
em que a memodria pessoal ndo era valorizada enquanto documento.

Imbuida de novas ideias, Fischer infroduz as obras que compdem a
frilogia com uma belissima metéfora. Para ela, da mesma forma que as enguias,
quando capturadas, sobrevivem por algum tempo devido a uma reserva de
dgua que guardam em suas brénquias, somos também capazes de resistir por-
que armazenamos lembrancas.

Por acreditar no potencial da narrativa em dar dnimo & meméria, a
organizadora convidou alguns dos seus colegas da academia para pensar e
escrever sobre seus tempos de escola. Cerfamente, para muitos destes, o convite
lhes pareceu um enorme desafio, haja vista que sGo mais conhecidos pelos seus
nomes nas capas dos livios, pelas autorias de artigos em periddicos e pelas
presencas em evenfos cientificos, que pela sua “vida real”, os bastidores de
suas formagdes pessoal e académica. Desse modo, a escrita que iriam produzir
exigiria infrospecgdo, disciplina, escolhas, exames de consciéncia, isto porque
a expressdo da meméria, a partir de narrativas, orais ou escritas, & um pro-
cesso continuo de reconstrucdo, atualizacdo e transformacdo das experiéncias
relembradas.

Dessa maneira, quando expomos o nosso passado, mesmo uma
pequena parte deste, caminhamos em busca de nés mesmos, de nossas origens,
de nossos encontros, desenconfros, conquistas e derrotfas. Essa escrita de si ndo é
facil, pois, nela, procuramos compreender o que fomos e o que somos. Significa
dizer que narrar o passado é tecer uma identidade, é compor um passado com
o qual possamos conviver. Thomson (1997, p. 57) adverte: “Ao narrarmos uma
histéria, identificamos o que pensamos que éramos no passado, quem pensamos
ser no presente e o que gostariamos de ser. [...] podemos dizer que nossa iden-
tidade molda nossas reminiscéncias; quem acreditamos que somos no momento
e o que queremos ser afefam o que julgamos ter sido”.
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Na composi¢éo do nosso passado, nunca o teremos como um tabuleiro
de xadrez, com todos os quadrados iguais, mas como uma colcha de retalhos
—no dizer de Portelli (1997, p. 16) —em que os pedagos, apesar de diferentes,
formam um todo coerente depois de reunidos.

Assim, ao serem despertados (ou desafiados) a escreverem sobre si, os
41 quarentas e um intelectuais de Tempos de escola, decerto viramsse &s voltas
com pergunfas como: “por onde comecare”, “como me fornei ola) professor(al
que sou?”, "o que posso ou devo relatar sobre o meu passado escolare”. Ou,
mais inimamente, nos reconditos de sua consciéncia: “como eu me vejo e quero
que me vejame”.

Partindo de perguntas como essas, alguns ousaram realizar uma sinfese
de varias décadas de trajeféria escolar; outros preferem destacar um perfodo
desse percurso ou um fato que lhes foram marcantes. Os fextos, todos muito bem
escritos, provocam varios sentimentos no leitor. Eles nos fazerem sorrir, chorar,
enconfrarmonos nas experiéncias descritas no fexto. N&o sdo poucas as vezes
que nos lembramos de situagdes semelhantes. Tinha razéo Foucalt (1992, p.
145) ao ressaltar que [...] a carta enviada actua, em virtude do préprio gesto
da escrita, sobre aquele que a envia, assim como actua, pela leitura e a reler-
fura, sobre aquele que a recebe”.

Na escrita de si, os narradores, consciente ou inconscientemente, reve-
lam-se ao publico leitor. Uns demonstram suas veias literérias j& no titulo do texto
ou na forma como o escrevem [merece realce a narrativa que Licio Kreutz faz a
respeito do dia do préprio nascimento); outros, discorrem sobre si, mas néo se
liberam do rigor que a academia exige em uma produgdo fextual. De uma forma
ou de outra, todos mostram a sua “cara” ou a “cara” que desejam para si.

Malgrado hajam distingdes, em todas as narrativas, em maior ou menor
escala, enconframos elementos de uma época |fatos histéricos, mudangas no
espaco), aspectos do cotidiano familiar (relacdes de género, orientagdo e apoio
dos pais), da arquitetura da escola, do curriculo e da cultura escolares. Situacdes
constrangedoras também estdo presentes. Digna de destaque é aquela vivida
por Alfredo Veiga-Neto, que, quando crianga, foi acusado inocentemente de fer
usado cola.

Nessas narrativas, o elemento surpresa estd sempre presente. Como
ndo nos espantarmos o ler uma passagem em que Maria Isabel da Cunha, uma
intelectual de ilibado prestigio, diz fer sido uma aluna relapsa?

Revista Educagéio em Questdo, Netal, v. 52, n. 38, p. 284-287, maio/ago. 2015

Resenha

286



Resenha

287

Memérias da escola e escolarizacdo

Enfim, as obras organizadas por Fischer demonstram a riqueza que
as narrativas podem oferecer aos pesquisadores da Histéria da Educagdo,
haja vista que elas ndo apenas revelam prdticas em fempos e espagos distintos
(tornando=se recursos para a producdo do conhecimento no dmbito do campo
educacional], mas também porque nos educa, ensinandonos a sentir as experi-
éncias vividas por outros sujeitos, e, muitas vezes, possibilitando-nos um encontro
com 0 Nosso Proprio eu.
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