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Apresentacao

A presente publicagdo se destina a reunir os textos das conferéncias proferidas
no VIII Encontro Estadual de Didatica e Pratica de Ensino (EDIPE) e outros
solicitados a pesquisadores vinculados ao evento, todos eles abordando
conteudos referentes ao tema central: "A Didatica frente aos dilemas da
educagdo: compromissos politicos e pedagogicos". O evento foi realizado entre
os dias 20 e 22 de novembro de 2019, na Escola de Formacao de Professores e
Humanidades da Pontificia Universidade Catdlica de Goias (EFPH da PUC
Goias).

Os EDIPE, ao longo de 18 anos, tem sido organizado por um grupo permanente
de pesquisadores da Didatica e das Didaticas Especificas e de formadores de
professores, contando com a participagcado efetiva das seis maiores instituicoes
universitarias do estado: Universidade Federal de Goias (UFG), Pontificia
Universidade Catodlica de Goias (PUC Goias), Universidade Estadual de Goias
(UEG), Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia de Goias (IFG) e
Instituto Federal Goiano (IF Goiano) e Universidade de Rio Verde.

E motivo de satisfagéo aos organizadores deste livro oferecer aos que desfrutam
das atividades do Centro de Estudos e Pesquisas em Didatica (CEPED) as
reflexdes trazidas pelos palestrantes e pesquisadores convidados, bastante
oportunas para ajudar na compreensdo dos atuais dilemas da educagao brasileira
e na busca de orientagdes afirmativas para acbes transformadoras. O tema do
evento realizado em 2019 deu continuidade ao permanente compromisso do
CEPED de atuar, por meio dos encontros estaduais, na formagao continuada de
professores da Educacao Basica do Estado de Goias e de outros Estados. Além
conferéncia de abertura sobre o tema central, proferida pelo Prof. Dr. Antonio
Joaquim Severino (UNINOVE, Sao Paulo) com mediagao do Prof. Dr. José Carlos



Libaneo, foram apresentadas duas mesas, a primeira sobre o tema “Educacgao
escolar e Didatica: o conhecimento como direito humano e social” com o Prof. Dr.
Manuel Oriosvaldo de Moura (USP/UNINOVE) e Prof. Dr. Romilson Martins
Siqueira (PUC Goias), com a mediacdo do Prof. Dr. Valter Gomes Campos
(UEG); a segunda, sobre o tema “Finalidades educativas escolares: que didatica?
Que curriculo?”, com a Profa. Dra. Katia Augusta Curado Pinheiro Cordeiro da
Silva (UnB) e Profa. Dra. Mirza Seabra Toschi (UEG), com mediagdo da Profa.
Ma. Oneida Cristina Gomes Barcelos Irigon (IFG).

A escolha do tema central - A Didatica frente aos dilemas da educacéo:
compromissos politicos e pedagdgicos — deu-se em razdo do contexto politico
instaurado apds o golpe politico do entéo vice-presidente Michel Temer. Entre os
acontecimentos desse periodo ocorreram diversas medidas de desmonte de
politicas publicas para a educagao. Foi, também, o periodo da homologacgéo da
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para a Educacéo Infantil e Ensino
Fundamental, em dezembro de 2017, e da proposi¢cdo da Reforma do Ensino
Médio, consolidando no pais a visao neoliberal da educacgao de resultados. Em
relacdo as medidas de desmonte da educacdo publica, um fato expressivo foi a
aprovacao em 2016 da Emenda Constitucional 95, conhecida como PEC do Teto
de Gastos ou PEC da Morte, responsavel pelo congelamento do teto de
investimentos do governo em areas sociais como educagao e saude, por 20 anos,
levando a cortes nos investimentos e provocando a degradagao dos servigos
oferecidos pelas escolas e universidades e afetando o dever do Estado em
assegurar a educagdo como direito fundamental garantido pela Constituicao
Federal. Os cortes afetaram, também, a execu¢cado das metas do Plano Nacional
de Educacao (PNE) e do Fundo de Manutengao e Desenvolvimento da Educacéao
Basica e de Valorizagao dos Profissionais da Educagao (Fundeb).

A aprovagao pelo CNE e a homologacao pelo MEC, em dezembro de 2017, da
BNCC e a sancado da Reforma do Ensino Médio em 2018, geraram severas
criticas de setores progressistas do campo da educacgao pelo seu reducionismo
em centrar-se em habilidades e competéncias voltados a interesses do mercado,
avaliadas por provas externas, e por ignorar outras dimensbdes do
desenvolvimento humano.

No caso do Ensino Médio, apresentou-se um curriculo que desfavorece a
populacdo de baixa renda, além de ampliar a oferta do ensino a distancia e
promover parcerias com instituicdes privadas de ensino. Também em 2017
comegou a ser delineada a proposta de nova Politica de Formacao de



Professores, aprovada em dezembro de 2017 pelo Conselho Nacional de
Educacdo (CNE) como Base Nacional Comum para a Formacgéao Inicial de
Professores da Educacgao Basica (BNC-Formagao), com conteudo marcadamente
tecnicista, vinculando-a a BNCC, reiterando a responsabilizacdo dos professores
pelos resultados dos alunos sem considerar outros fatores como o contexto
socioecondmico dos estudantes e as condi¢des de trabalho e de funcionamento
das escolas. Educadores criticaram, também, nesses documentos, a
padronizacdo dos curriculos em razdo de que ela serve ao controle dos
estudantes, das escolas e dos professores.
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Ainda em relacdo ao contexto politico e socioeducativo, cabe destacar outras
ocorréncias como as tentativas de setores conservadores em legalizar o
programa Escola sem Partido e o Ensino Domiciliar, além da expansdo das
escolas militarizadas. No primeiro ano do governo Bolsonaro, foram ampliadas
decisbes de desmonte da educacgio publica com alinhamento mais explicito as
propostas neoliberais, novos cortes de financiamento, desvalorizacdo dos
professores, redugdo de recursos para a pesquisa e a ciéncia, orientacdes
conservadoras para a alfabetizagcdo, expansado das escolas militarizadas e
privatizacdo da educacéo.

Nao faltaram razdes, portanto, aos organizadores do VIII EDIPE para pér em
discussao os dilemas da Didatica face ao contexto politico e socioeducativo, bem
como a chamada aos educadores em relagdo aos compromissos politicos e
pedagdgicos da escola brasileira com seu povo e com as possibilidades de sua
transformagao em face de outro projeto de sociedade e de educacéo.

O livro compde-se de 16 capitulos distribuidos em dois blocos. No Bloco |,
Didatica e dilemas da educacao atual; no Bloco Il, Questbes de formacao de
professores. O capitulo | traz o titulo “A Didatica frente aos dilemas da educacéao:
compromissos politicos e pedagogicos”, de autoria de Antdnio Joaquim Severino,
que aborda o tema central do evento. A partir de argumentos filosoficos e
politicos, o autor aborda o papel da Didatica no enfrentamento dos dilemas da
educacgao nacional e na explicitacdo dos compromissos politicos e pedagogicos
visando a formagao humana. Considerando que no século XXI| vivemos num
mundo em processo de crescente desumanizagdo nas suas relagdes com o
mundo natural (esfera do trabalho), com o universo social (esfera da



sociabilidade) e com o mundo cultural (esfera das relagbes das pessoas com sua
prépria subjetividade). Destaca-se a esfera no ambito da sociabilidade face ao
grau de desigualdade social e de opressdao que caracteriza a sociedade
desumanizada, por onde a educacao pode buscar um mundo mais humanizado,
razao pela qual pdem seus compromissos politicos e pedagdgicos.

O capitulo 2 tem como titulo “Conjuntura politica e embates das Diretrizes
Curriculares Nacionais e da Base Nacional Comum Curricular: contextualizagao
histdrica, social e econémica do Curriculo no Brasil”’, de autoria de Nubia Lucas
Fernandes e Renato Barros de Almeida. Por meio da contextualizagao historica e
analise de documentos basilares - Constituicido Federal (CF/1988), Lei de
Diretrizes e Base da Educagao Basica (LDB/1996), Parametros Curriculares
Nacionais (PCN/1998-2000), Diretrizes Curriculares Nacional (DCN/2010), Base
Nacional Comum Curricular para Educagao Basica, Decreto do Ensino Médio
(BNCC-EM/2018) - dentro do recorte temporal de 1990 a 2018, sdo analisadas as
categorias educacdo, escola e curriculo. Sdo demarcadas, assim, a partir da
perspectiva histérico-critica, as disputas de poder em torno das politicas
curriculares e suas intencionalidades O capitulo 3, com o titulo “Formacéo de
professores na Base Nacional Comum Curricular: conceitos em disputa”, de
autoria de Katia Augusta Curado Pinheiro Cordeiro da Silva. A autora elege como
eixo central do seu estudo, na Resolugado CNE/CP 02/2019, o conceito de
competéncia e propde, como forma de enfrentamento das bases desse conceito,
a categoria de praxis. Utiliza-se de pesquisa bibliografica, buscando
fundamentacao tedrica em autores como Luiz Carlos Freitas, Antonio Gramsci,
Vasquez, Helena de Freitas e Katia Curado Silva (2017), dentre outros. Segundo
ela, a BNC-Formagao introduz mudancas em eixos centrais do curriculo das
licenciaturas como um novo perfil de profissional com funcbes técnicas,
prescricbes e empobrecimento tedrico-metodolégico para o planejamento,
dependéncia dos materiais didaticos e avaliagbes em larga escala.
responsabilizagdo docente diante de um curriculo homogeneizante. Oferece
como contraposta a esse modelo uma abordagem da categoria de praxis.
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O capitulo 4, “A nova organizacado do Ensino Médio: pontos e contrapontos”, de
autoria de Marcilene Pelegrine Gomes, aborda, numa perspectiva historica critica,
as politicas educacionais e as orientagdes curriculares visando a implementagao
da nova organizacao do Ensino Médio. O texto decorre de pesquisa documental e



bibliografica, recorrendo a estudos de outros pesquisadores, tendo em vista
analisar em que medida essa nova organizagao do Ensino Médio responde a
conhecidos problemas desse nivel de ensino em relagao a garantia do direito dos
jovens ao Ensino Médio.

O capitulo 5, “As avaliagbes em larga escala e o custo aluno-qualidade: uma
analise inicial”’, de Cleirianne Rodrigues de Abreu Lopes, Felipe Vicente Mateus
Tinoco, Josellane Silva Pires, Julia Cavasin Oliveira e Adda Daniela Lima
Figueiredo Echalar, visa analisar as relagbes que podem ser estabelecidas entre
investimentos financeiros na educagao e as notas de avaliagbes em larga escala
(Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias), em contexto nacional (SAEB) e
internacional (PISA). Trata-se de pesquisa qualitativa com base em pesquisa
exploratéria e analise documental, recorrendo a sites da OCDE e do INEP, para
verificar a historicidade das avaliagbes em larga escala, e os valores do Custo
Aluno- Qualidade Inicial (CAQI), criado pela Campanha Nacional pelo Direito a
Educacdo como indicador do quanto deve ser investido ao ano, por aluno em
cada etapa e modalidade da educacgao basica, tendo em vista um padrao minimo
de qualidade para a Educacao Basica.

No capitulo 6, “O desenvolvimento tecnolégico e a precarizagdo do trabalho
docente”, de Daniela Rodrigues de Sousa e Joana Peixoto, inicialmente é
analisada a questdo posta no titulo dentro da teoria marxiana acerca das
questdes do trabalho na sociedade capitalista produtivista neoliberal, recorrendo
aos conceitos de trabalho, mais-valor e jornada de trabalho. Em seguida, é
abordado o conceito de desenvolvimento tecnoldgico, entre outros fatores que
alteram a morfologia do trabalho em geral, na perspectiva de Ricardo Antunes, e
as condicdes de realizacado do trabalho docente em particular, tal como discutem
Olinda Evangelista, Eneida Shiroma e Rodriguez.

O Capitulo 7, “Formar e formar-se em espacgos de significagdo da atividade
pedagogica”’, de Manoel Oriosvaldo de Moura (USP), traz o entendimento do
autor, a partir do conceito marxista de trabalho, de que o professor forma e se
forma ao conceber e realizar o objeto principal de sua profissdo, a atividade
pedagdgica, no sentido de atividade formulado por Leontiev. Esse processo de
compreensao e assuncio, pelo professor, dos elementos constitutivos dessa
atividade como condigdo da atribuicdo de significacdo da sua profissdo deve
ocorrer em determinados espacgos de formagao que lhe possibilitem compreender
a natureza do seu objeto de trabalho e os modos de lidar com ele de forma a
aprimora-lo constantemente. Desse modo, propde a elaboracdo e o



desenvolvimento coletivo de atividades de ensino em que se desenvolve a
aprendizagem do modo geral de realizagdo da atividade pedagdgica, por
exemplo, no caso dos professores de Matematica, os Clubes de Matematica, os
Clubes de Matematica e Ciéncias e as Oficinas Pedagodgicas de Matematica.
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No capitulo 8, “Trabalho pedagdgico na escola de Educagcdo Basica:
contribuigcdes da Teoria do Ensino Desenvolvimental”’, de Bruna Pereira Carneiro,
lury Kesley Marques de Oliveira Martins, Jhon Maykel Fernandes e Sandra
Valéria Limonta Rosa, parte-se da compreensao do papel da escola em relagao
ao conhecimento cientifico e a aprendizagem, em contraposi¢cao a perspectiva
instrumental da BNCC, para propor um ensino voltado para o desenvolvimento
humano tendo como meio a atividade de estudo, segundo a Teoria do Ensino
Desenvolvimental. Para os autores, trata-se de uma perspectiva teorica que se
posiciona criticamente em relagcdo aos condicionantes objetivos da realidade e
que tem como horizonte a formacgao, nos sujeitos, do pensamento teérico a partir
da apropriagao de conceitos cientificos.

O capitulo 9, “Os desafios do estagio na formacao de professores”, de Fabiane
Lopes de Oliveira (UFG), trata do estagio obrigatério enquanto disciplina
articuladora entre a teoria e a pratica, realgando a importancia de insergao real do
futuro professor na escola. A autora apresenta breve retrospectiva da atual
legislacdo sobre a formacado de professores observando que essa formacgao
requer um olhar além das competéncias e habilidades, proporcionando a reflexao
e a critica em relagao a articulacdo entre teoria e pratica, tarefa essa que pode
ser realizada por meio do estagio curricular obrigatério. Embora o estagio deva
ser visto como insergao dos estudantes na realidade escolar para a articulagao
entre teoria e pratica, € comum eles se sentirem fora dessa realidade e
distanciados das praticas, fato esse comprovado principalmente no ensino remoto
devido a pandemia. O capitulo é concluido destacando a importancia do estagio
obrigatorio.

O capitulo 10, “Metodologias ativas: a quem servem? nos servem?”, de José
Carlos Libaneo, traz a discussao sobre a projecao do tema das metodologias
ativas no debate educacional. Apdés a reconstituicdo historica do surgimento
dessas metodologias, o autor faz uma contrastacdo entre sua afiliacao
liberal/neoliberal e sua afiliacdo critica, tendo como referéncia a teoria histérico-



cultural. O capitulo é finalizado com a apresentacao da visdo da Teoria do Ensino
Desenvolvimental em relagdo as metodologias ativas, ressaltando o papel da
conceitualizacdo e da participacdo dos alunos na solucdo de problemas de
aprendizagem.

O capitulo 11, “O conhecimento matematico no 5° ano do Ensino Fundamental na
Rede Estadual de Goias: problematizando os resultados do SAEGO e do SAEB”,
de Angelina Carlos Costa, Elizandra Freitas Moraes Borges, Vanessa Amélia da
Silva Rocha, Victéria Hévelyn Pires Fernandes e Adda Daniela Lima Figueiredo
Echalar, comeca com a declaragao acerca do papel da escola de socializacao do
saber escolar historicamente produzido tendo em vista a compreensao critica
pelo estudante do contexto social e a assung¢ao do seu papel como sujeito politico
e social, indicando que a avaliagéo da aprendizagem deve ser compreendida com
base nessa premissa. Para analisar as atuais orientagdes curriculares da
Secretaria de Estado da Educagdao de Goias (SEDUC Goias), as autoras
pesquisaram possiveis relacdes entre os conteudos curriculares de Matematica
do 5° ano contidos nos cadernos “Aprender +”, formulados pela Secretaria, com
os resultados do SAEB, bem como os resultados das ultimas avaliagdes. As
conclusdes apontam que os conteudos dos Cadernos e das provas do SAEGO
projetam os resultados do SAEB e, portanto, os niveis de proficiéncia entre o
SAEB e o SAEGO, no que tange ao conhecimento matematico, estdo alinhados
somente a pressupostos quantitativos, conforme estabelece a politica de
avaliagcdo nacional em larga escala. Nesse sentido, esse sistema avaliativo néao
considera os contextos de aprendizagem, o0s processos envolvidos nas
aprendizagens, as condigdes estruturais de realizagdo do trabalho pedagdgico e
as necessidades de quem é avaliado, portanto, ndo atendendo ao papel das
escolas de promover verdadeira aprendizagem e desenvolvimento humano.
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O capitulo 12, “Licenciatura interdisciplinar em Ciéncias Naturais/da Natureza
(LCN): um olhar para o seu historico, concepgdes e perspectivas atuais”, de
Marcos Vinicius Ferreira Vilela, apresenta um retrospecto historico da
implantacdo desse tipo de licenciaturas no pais, tendo em vista uma reflexao
critica acerca da conjuntura em que surgiram e foram implementadas, e quais sao
os seus desdobramentos para a formacao de professores de Ciéncias para o
Ensino Fundamental e as suas perspectivas atuais.



O capitulo 13, “A complexidade nos processos formativos de professores em
tecnologias e midias digitais”, de Tais Wojciechowski Santos e Ricardo Antunes
de Sa, analisa a formacao de professores para a apropriacdo e a utilizagcao
tecnologias e midias digitais na pratica pedagdgica a luz da teoria do Pensamento
Complexo de Edgar Morin. O texto resulta de pesquisa sobre agdes de formagao
continuada em Secretarias Municipais de Educacado do Estado de Parana e de
Santa Catarina visando trazer contribuicbes de Morin para o desenvolvimento
dessas acgoes.

O capitulo 14, “Formagado de professores por meio de cursos de graduagao
presenciais e em Educacgao a Distancia (EAD): dialogo com a Teoria do Ensino
Desenvolvimental de Davydov”’, de Eude de Sousa Campos e Valter Gomes
Campos, analisa a diversificacdo e massificacdo do Ensino Superior dentro da
l6gica neoliberal em que a melhoria da qualidade do ensino estad centrada na
preparacao para o mundo do trabalho por meio da apropriacdo de competéncias
e habilidades pelos alunos. As medidas de implantacdo desse modelo foram
viabilizadas em um subsistema de educagao integrado pelas instituicbes de
ensino, as universidades interiorizadas ou regionais, os institutos profissionais, as
universidades virtuais e de educacao a distancia, publicas e privadas. Umas das
estratégias dessa implantagdo é a formagcao de professores por meio de cursos
presenciais e a distancia nos quais predomina a abordagem de conhecimentos
empiricos e praticos, sem aprendizagem critica, resultando numa formagao de
baixa qualidade. A despeito dessa realidade, os autores perguntam se a
formacgao de professores por meio de cursos a distadncia pode ser organizada
numa perspectiva histoérica, critica, dialética, ao que respondem afirmativamente
apresentando as possibilidades da Educacao a Distancia (EaD) com base nos
pressupostos da Teoria do Ensino Desenvolvimental de Davydov.

No capitulo 15, “As licenciaturas a distancia em Ciéncias Bioldgicas no estado de
Goias: que concepcoes de formacao de professores?”’, de Leandro Vasconcelos
Baptista, Regiane Machado de Sousa Pinheiro, Carine Silva Santos, Paulo
Henrique Pereira da Silva, Denise Borges Barbosa e Adda Daniela Lima
Figueiredo Echalar, é abordada a questdo das concep¢des que subsidiam a
formagao de professores nas licenciaturas a distancia em Ciéncias Bioldgicas dos
cursos oferecidos no estado de Goias, no contexto de alinhamento das politicas
educacionais as orientagdes neoliberais. Para isso, procedeu-se o estudo dos
projetos politicos pedagogicos dos cursos (PPC) e a busca de informacdes
referentes a diretrizes e regulamentag¢des, numero de estudantes e formas de



organizagao dessas licenciaturas a distdncia no estado de Goias. A analise
desses dados possibilitou reunir os principios e objetivos que subsidiam esses
cursos visando caracterizar a identidade formativa do professor de Biologia
propiciada.
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O capitulo 16, “Extensao universitaria e sua indissociabilidade com a pesquisa e o
ensino: percurso de um grupo de estudos”, de Andréa Kochhann, aborda a
Extensao Universitaria dentro da visdo de sua indissociabilidade entre o ensino e
a pesquisa. Opondo-se a concepcgbes de Extensdo que a caracterizam como
prestacdo de servigcos e assistencialismo, a autora a defende como atividade de
natureza académica, processual e organica. O texto, inicialmente, traz a
contribuicdo de Paulo Freire para uma concepcao transformadora, humanizante e
emancipatoria da Extensdo Universitaria para em seguida, tragar o movimento
histérico do embate entre uma concepgao académica para a extensdo e uma
concepcgao de prestacao de servigos e assistencialismo.

Goiania, 30 de novembro de 2021.

José Carlos Libaneo

Adda Daniela Lima Figueiredo Echalar
Marilza Vanessa Rosa Suanno
Sandra Valéria Limonta Rosa
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Preliminares

Ao cumprimentar o EDIPE e o CEPED pela realizagdo de mais um encontro,
quero expressar meus agradecimentos pelo convite, pelo acolhimento sempre
atencioso e pela oportunidade de mais um dialogo sobre tema de nosso interesse
comum e adiantar, desde ja, que nao creio que possa trazer alguma novidade
para vocés aqui reunidos, ensinar-lhes alguma coisa nova. Por sinal, acho que os
eventos dessa natureza nao sao projetados e promovidos para se ensinar a
alguém alguma coisa, nem para que alguém aprenda alguma coisa. Pois, ensinar
e aprender s6 podem ocorrer no estudo sistematico e metdédico no cotidiano. Ja,
nesses momentos de parada, s6 queremos mesmo passar por uma sacudida, um
choque, que nos alerte quanto aos rumos de nosso trabalho, de nossas
responsabilidades. Dai a praxe de se chamar palestrantes de outros espagos
geoculturais, fora de nosso ambiente rotineiro, porque eles podem contribuir, ndo
tanto pelo teor do que vém dizer, mas muito mais pelo depoimento de vida que
trazem, ao compartilharem suas experiéncias pessoais. O teor das falas serve
mais como interpelacéo, provocacéo, sensibilizagdo, mobilizagdo. Também esse
€ o sentido do debate que se segue, ao longo do evento.

Ademais, no caso concreto de vocés, estamos diante de um grupo que se insere
na linha de uma ja consolidada tradicdo que vem acompanhando e construindo o
sentido da didatica, no bojo de uma concep¢ao da educagdo. Dai caber uma
referéncia explicita a tradicido dos eventos EDIPE e ao CEPED, com sua
sistematica dedicacado de estudos e pesquisas sobre a didatica, engajando um
grupo permanente de educadores preocupados com e estudiosos da didatica,



vinculados a reconhecidas instituicdbes deste Estado bem como as redes de
ensino.

Preocupagao com a pratica e a formagao dos professores

Ressaltar, com radicalidade, a relevancia, a prioridade fundamental, da discussao
do lugar central que ocupa a efetiva pratica do professor e, consequentemente, a
sua formacéo. E a atuacéo do professor o ntcleo central do processo educativo.
Nao adianta contar com uma o6tima Constituigdo, magnifica LDB, excelentes
legislacdes, reformas curriculares atualizadissimas, deslumbrantes infraestruturas
fisicas e fabulosos recursos pedagogicos. O x da questdo € mesmo a atuacgao
docente. E ai que estd o centro nevralgico da educacido e, portanto, deveria
merecer o investimento mais intencional e compromissado da parte da sociedade.

Entdo, ndo posso deixar de enfatizar a relevancia e a centralidade da politica que
conduz a atividade sistematica dos EDIPE, alimentando e consagrando uma
tradicao, e, igualmente, destacar a alta pertinéncia da existéncia e do trabalho de
uma entidade como o CEPED, ao aglutinar educadores das instituicoes
universitarias que cuidam da formagao de professores, desenvolvendo um
esforgo intelectual e institucional coletivo.

Por isso tudo, o que espero deixar-lhes, aproveitando o precioso espago/tempo
que vocés tdo generosamente me ensejam, convidando-me para a palestra de
abertura deste auspicioso evento, como uma despretensiosa mensagem, € a
convicgao de que didatica e filosofia tem uma destinagao intensa e extensamente
solidaria, no enfrentamento dos dilemas da educagao nacional e na explicitagao
dos compromissos politicos e pedagogicos que acreditamos ser pertinentes e
fundamentais para a superagao desses dilemas.

O objetivo deste breve dialogo €, pois, subsidiar a discussao que vocés se
propéem em busca da compreensao da pratica da didatica a luz das finalidades
intrinsecas da educagao, de entendé-la como modo de conduzir o processo de
ensino/aprendizagem, mas sempre tendo em vista onde se quer chegar quando
esta em pauta a formagao humana.

Didatica, educagao e compromisso com a humanizagao



N&o ha como pensar a didatica isolada de uma compreensdao do que seja a
educacao. Premissa que ja identifico explicita na proposta tematica deste evento:
a didatica frente aos dilemas da educagao: compromissos politicos e
pedagégicos. Compromissos da escola brasileira com o seu povo e com a busca
de um mundo mais humanizado.

Por que um mundo mais humanizado? Por que assumir compromisso com seu
povo? Por que esse compromisso é politico? Por que pedagogico?
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E gue nos encontramos, nos albores do século XXI, vivendo num mundo bastante
desumanizado e, ao que tudo indica, num processo de crescente desumanizagao.
As perspectivas sao regressivas, nao apontando luzes no fim do tunel. A
desumanizacao que continua marcando a vida da espécie se da em trés esferas:
nas suas relacbes com o mundo natural, esfera do trabalho; com o universo
social, lugar das relagdes entre as pessoas, espaco da sociabilidade; e com a
esfera cultural, que se da nas relagdes que as pessoas estabelecem com sua
propria subjetividade, ambito da cultura simbdlica. Mas o nucleo central, o cerne
dessa condicdo de desumanizagao, se adensa no ambito da sociabilidade, tal o
grau de desigualdade e de opressao que a caracteriza.

Mas, ao mesmo tempo e em intima vinculagdo com essa condicdo de opressao
social, a desumanizagao se faz igualmente presente também pela degradagao na
esfera do trabalho, na pratica produtiva e na pratica cultural. Com efeito, essa
dominacdo tem outro angulo de manifestacdo, quando estd em pauta nossa
relagdo com o mundo natural. E ndo se trata apenas da piora de nossa relacao
com o meio ambiente fisico, chaga que vem corroendo essa relacdo ha ja
bastante tempo e que agora sangra gravemente, com dificil estancamento, em
que pese a mais agucada tomada de consciéncia por amplos segmentos da
humanidade, em prol da necessaria sustentabilidade e respeito pelo meio
ambiente. Estou me referindo mais especificamente a degradagdo do mundo do
trabalho, pratica mediadora dessa relagao com a natureza fisica.

De modo analogo, a opressdo se expressa igualmente quando lidamos com
nossa propria subjetividade, quando se trata de nosso agir simbdlico, como
criadores e fruidores de bens culturais, mediante o exercicio de atividades



subjetivas. Mas, também nesse ambito, a opressao social desempenha papel de
extrema forca de determinacido. Por isso, a opressao na trama social tem
centralidade na configuragao dessa condi¢gao de dominagéo.

E que, quer falemos de nossa relagdo com a natureza, quando desenvolvemos
uma pratica técnica e produtiva, quanto entdo mergulhamos na esfera do
trabalho, quer quando nos reportamos a nossa pratica simbdlica, imersos nas
atividades da cultura, como que relacionando com nossa subjetividade, vamos
constatar que a manifestacdo da desumanizacgao ai se da, nao pela resisténcia da
natureza ou pela insuficiéncia de nosso saber e de nosso fazer, mas pela
interferéncia resistente do poder.

O sentido da pratica educativa

Tenho como lastro de minha concepgao da educacgao, da pratica educativa, que
ela é mediacdo das trés grandes praticas existenciais que dao conta de nossa
condicao historica: o trabalho, a sociabilidade e a cultura simbdlica. Estas trés
praticas sao condicionantes de nossa humanizagédo, mas também sao os lugares
da desumanizacgéo.

Em consequéncia da fundamentalidade dessas trés esferas do nosso existir
historico, lugares concretos tanto de nossa humanizagdo como de nossa
desumanizagao, a educagao, como pratica mediadora das praticas desenvolvidas
no seio dessas trés esferas, encontra seu sentido substantivo como investimento
nas forgas construtivas dessas praticas, lugares do trabalho, a vida social e da
cultura simbdlica.

Em que pese o risco de que os pretensos praticantes da filosofia sempre tém de
cairem numa visdo que, além de metafisica, seria idealista, vejo nessas trés
praticas concretude historica, totalmente realista, a vida dos homens historicos
em carne viva. Nao ha nada de idealismo sonhador, abstrato, romantico nessa
visdo, ainda que tenha de se expressar pela mediacao de ferramentas simbdlicas.

O nosso mundo atual realiza-se e se manifesta concretamente a nés como um
mundo desumanizado, porque nele o trabalho ainda é degradante, a cultura é
alienante, mas sobretudo porque nossas relacbes sociais sao opressivas. A
desumanizacao inerente a esfera de nosso fazer, onde ainda ocorre muita
degradacado, e aquela que se da no mundo da cultura simbdlica do saber,



universo da alienagao, decorrem da opressdo que ainda é muito forte na esfera
das relacdes inter-humanas. E a desumanizacdo, provocada pelo poder que
atravessa o social, que consolida e reforca as desumanizagcées do mundo do
trabalho e do universo da cultura simbdlica.
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Por isso, a mais profunda razdo de ser da educagao é ser pratica e via de
emancipagao, investimento intransigente em busca da plena constituicdo do
humano, dada nossa condigdo histérica de opressdo, de degradacao e de
alienacdo. Combate e luta com vistas a superacédo da degradacgao do trabalho, da
opressao social e da alienagao cultural. O trabalho, a sociabilidade e a cultura sao
os lugares e as mediagdes de qualquer possivel processo de humanizacgao.

Mas, para conceber e praticar a educagao como forgca emancipadora, é preciso
compreendé-la em sua concretude: € o que buscam fazer tanto o conhecimento
cientifico como o conhecimento filoséfico, que se desdobra em multiplas
modalidades. Dai o critério de construgdo dos curriculos formadores dos cursos
de Pedagogia e das demais Licenciaturas, em que se evidencia a necessidade da
participacao das ciéncias e da Filosofia da Educacao.

Para se constituir, entdo, como uma pratica emancipadora, a educagao precisa
ser enraizada, dialégica e intercultural. Isso porque nosso existir é
intrinsecamente social, pressupde a necessidade de se conviver, de coexistir em
grupo, em coletividades, formadas de multiplos sujeitos, sendo que cada um tem
uma personalidade prépria. Sao todos diferentes apesar de integrarmos todos a
mesma espécie. Dai se impor a necessidade de mapear bem o contexto do
momento histdérico em que nos encontramos, o de uma democracia ainda muito
formal, regida pela agenda neoliberal, que determina os rumos e as condi¢des de
efetivacdo dessas trés esferas de nossa pratica real.

A desigualdade na trama das relagoes sociais brasileiras

E no plano politico, na trama da vida social que se manifestam e se exercem
todas as formas de violéncias fisicas e simbdlicas, de discriminacbes, de
preconceitos de toda ordem, que costuram, no tecido das relagcbes humanas, uma
rede perversa de desigualdades, que se instauram, com base em indices de



disponibilizacdo dos recursos econdmicos, materiais e financeiros e naqueles do
precario compartilhamento dos bens culturais. A morte e a tortura sdo as duas
formas mais expressivas da violéncia da opressdao social, assim como o
aprisionamento, donde serem mais recorrentes nos regimes ditatoriais de
governanga politica, seguidas do exilio, da censura, da negagao da liberdade de
pensamento e de expressdo. Mas a fome, a pobreza, o desemprego e o
desabrigo séo as faces concretas da desigualdade.

De seu lado, na esfera simbdlica, a desigualdade se da pela alienagao cultural,
quando o exercicio da subjetividade é manipulado, seja pelo macropoder social,
seja pelo micropoder até mesmo de um unico outro, meu semelhante. Quando se
é tolhido da propria liberdade de pensamento e de expressao, de opgao religiosa,
quando me é imposta uma forma de pensar e de sentir. No plano cultural, trata-se
da esfera da criagao e da fruigdo dos bens simbdlicos, campo no qual a ideologia
mais diretamente se explicita € no qual a educagao mais se efetiva.

Uma boa amostra do descuido politico da governanga com a esfera simbdlica é
quando o estado desprestigia e ataca as manifestagdes culturais. Bom exemplo
concreto € colocar a gestdo da cultura no Ministério do Turismo, demonstragao
perfeita ndo s6 do pouco entendimento do que seja cultura, mas sobretudo da
pouca valorizagdo que se atribui a suas manifestacdes. E o que se mostra
também pelo ataque as artes, as ciéncias, a filosofia.
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Ja cidadania e democracia sdo os dois conceitos que expressam, hoje, mais
adequadamente a potencialidade de humanizacdo na vida social. Mas, a
realidade objetiva e concreta que estes dois conceitos deveriam significar nao
vem ocorrendo com plenitude em nosso pais, nesse momento histérico, das
ultimas trés décadas.

Vencido o periodo da ditadura, promulgada uma nova Constituicdo, a expectativa
esperangosa era de que iniciassemos um processo que, com maior
democratizacdo da sociedade, a cidadania pudesse igualmente prosperar. No
entanto, essa expectativa foi se frustrando ao longo do tempo.

Apesar de um expressivo esfor¢o de redemocratizagdo da sociedade brasileira,
ele ndo garantiu possibilidades histéricas para se operar uma transformagao



profunda na estrutura social do pais e, consequentemente, nas politicas
educacionais. O fim da ditadura repressora nao representou o fim das
determinagdes condicionantes da realidade social brasileira. Na verdade, um
comando maior continuava atuante e apenas se desfazia dos mecanismos da
ditadura, entdo considerados néo mais necessarios. Com efeito, nas trés ultimas
décadas, o Brasil se insere nos movimentos do processo mais amplo, marcado
por um poder abrangente, intrinsecamente ligado a dindmica do capitalismo, cujo
modo de produgao material e de regulagao cultural continuava presente, embora
assumindo novas formas de realizacao historica.

Assim, no contexto da globalizagdo de todos os setores da vida social, as elites
responsaveis pela gestdo politico-administrativa do pais rearticularam suas
aliangas com parceiros estrangeiros, investindo na inser¢cao do Brasil na ordem
mundial desenhada pelo modelo de globalizagdo neoliberal (TEODORO, 2011;
WARDE, 2000).

E, de acordo com esse modelo, o processo fundamental da histéria humana deve
ser conduzido pelas forcas da propria sociedade civili e ndo mais pela
administragao via aparelho do Estado. Entende-se que o motor da vida social é o
mercado e ndo a administragédo politica. As leis gerais s&o aquelas da economia
do mercado e ndo as da economia politica. E o0 mercado se regula por forgas
concorrenciais, nascidas dos interesses dos individuos e grupos, que se
vetorizam no interior da propria sociedade civil. Donde a proposta do Estado
minimo e os elogios a fecundidade da livre iniciativa, a privatizagdo generalizada
etc. (TEODORO, 2011).

Trata-se de um processo global, envolvendo todos os paises do mundo, em que
se caracteriza como processo de globalizagdo que ocorre primeiramente na
esfera econbmica, mas que se expande também para as demais dimensdes da
realidade humana, tornando-se igualmente uma globalizag¢ao cultural.

A ideologia neoliberal e seu impacto na politica educacional

Como ideologia, o neoliberalismo se configura como aquele conteudo de
pensamento que visa dar sustentacdo e legitimagao teodricas as praticas
efetivamente implementadas na conducgao da vida real das sociedades que vivem
sob 0 modo de produgao capitalista, hegemdnico nos dias atuais, e que passa por
intenso e extenso processo de globalizagcdo econémica e cultural. Assim, o



neoliberalismo, como construgdo ideoldgica, vincula-se intimamente ao
capitalismo, em sua realidade globalizante atual, de perfil prioritariamente
financeiro. Apresenta-se, entdo, como uma teoria da economia politica de
acordo com a qual o melhor desenvolvimento humano, tanto no ambito coletivo
como no plano individual, € aquele que se daria mediante a plena liberacdo da
capacidade das pessoas para conduzirem todas suas iniciativas, guiando-se tao
somente pelas leis do mercado, quaisquer que sejam as esferas das condutas.
Por isso mesmo, a vida das sociedades deve regular-se pelas injungbes do
mercado, cujas maos invisiveis sdo mais que suficientes para a conducgédo da
histéria humana. Em decorréncia dessa autonomia do mercado, instancia
econOmica, o Estado, instancia politica, deve dedicar-se exclusivamente a
garantir condi¢cbes objetivas para o melhor funcionamento do referido mercado,
abdicando-se, no entanto, de intervir nele, seja por n&do possuir todas as
informagdes sobre 0 mesmo, seja porque com sua intervengao pode-se introduzir
distor¢bes indevidas que perturbariam seu funcionamento (TEODORO, 2003,
2011).
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Em sua expressado ideoldgica, o neoliberalismo apresenta-se como forca de
convencimento de todas as sociedades histéricas e de todas as pessoas de que
tal entendimento da realidade humana € o unico possivel e, portanto, o unico
verdadeiro, ndo havendo outro caminho para a conducéo da historia humana. Por
isso, a0 mesmo tempo em que seus agentes hegemonicos vao impondo praticas
socioecondmicas, politicas e mesmo culturais estreitamente moldadas por estas
caracteristicas, seus defensores intelectuais estimulam e divulgam justificacbes
tedricas que legitimam essa opcgao. Tais justificativas apresentam principios
supostamente universais, como se fossem validos e inquestionaveis, unicos
caminhos de sobrevivéncia da humanidade.

No entanto, a organizagcdo econémica, de lastro capitalista, sob um clima politico
de mandonismo interno das elites nacionais e da dominagéo externa dos grupos
internacionais, impde uma configuracao socioecondmica na qual as condigbes de
vida da imensa maioria da populagdo continuam extremamente precarias. Na
verdade, o aclamado processo de globalizacdo da economia, parece universalizar
as vantagens do capital produtivo e as desvantagens do trabalho assalariado.



Ademais, tal sistema ndo consegue assegurar para significativo segmento da
populagdo mundial, condi¢gdes objetivas minimas para uma existéncia digna,
como mostram os elevados indices de fome, de miséria material e cultural, de
doencas, de analfabetismo, de exilio forcado e de guerra, em todos os lugares
sociais do mundo.

E o que vem acontecendo em nosso contexto sécio-politico-econdmico. E nessa
direcao que se pode entender o sentido das emendas constitucionais, propostas
por varias PECs, para introduzir ajustes dos dispositivos considerados ainda
vinculados a uma perspectiva do bem-estar social, sob a argumentagao de que
nao ha recursos financeiros para sustentar tais beneficios. Mas, na realidade,
cortam-se apenas gastos sociais, tais como educagao, saude, aposentadorias,
habitagdo, transporte, programas culturais, para garantir recursos para 0
pagamento de juros da divida, particularmente juros para as instituicdes
financeiras, para investidores e rentistas, 0 que consome a maior parte da renda
produzida no pais. Trata-se do processo basico da economia capitalista: a
remuneragao do capital, sempre em primeiro lugar, consolidando a concentragao
da riqueza. O trabalho é mal remunerado, € pago apenas para garantir a
remuneracgao expandida do capital. Todos os bens culturais e sociais, assim como
ocorre com o0s bens naturais, transformam-se em bens de mercado, em servicos,
devendo circular nesse ambito, ser produzidos e consumidos mediante o
processo de produgéo, venda, compra e consumo. O que significa que a fruicdo
desses bens fica na dependéncia de os sujeitos disporem de recursos financeiros
para os adquirir no mercado: planos de saude, matriculas nas escolas,
financiamento da moradia etc. E, com sua politica econdmica, o Estado restringe
até mesmo os subsidios pontuais que ainda existiam para ajudar as camadas
mais empobrecidas da sociedade. Sob a alegacgao da situacédo de crise, cortam-
se 0s gastos publicos com os beneficios sociais, ja que nao se corta o0 pagamento
dos juros da divida e nem taxam as grandes fortunas e a desenfreada
especulacao financeira. E sdo as camadas mais pobres que ficam ainda mais
empobrecidas, enquanto os grupos socioecondmicos ja mais capitalizados vao
ficando cada vez mais ricos, como beneficiarios privilegiados da produgéo
capitalista. O que faz com que a crise econdbmica impacte, na realidade, s6 o
segmento mais fragilizado da sociedade. Trata-se de um modelo econédmico que
nao distribui, de forma mais equitativa, a riqueza gerada por aqueles que menos
recebem em troca, a massa dos trabalhadores. A classica situacdo de exploragao
do trabalho pelo capital (LAVAL, 2019).
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Essa situacao € imposta ao conjunto da sociedade mediante a implementacéo de
politicas publicas que formalmente seriam oficializadas pela legislagdo. Dai a
proliferacdo das emendas constitucionais e as decorrentes determinagdes legais.
Opera-se, entdo, um processo de legalizacdo, formalizado pela elaboracéao e
aprovacao do poder legislativo, protegido pelo poder judiciario e implementado
pelo poder executivo. Mas, tudo isso € retoricamente justificado por forte
argumentacao orquestrada por intelectuais e amplamente divulgada pelos meios
de comunicacdo que amplificam e justificam teoricamente, dirigindo-se a
subjetividade das pessoas, a imprescindivel necessidade dessas medidas,
convencendo-as da sua verdade, de sua pertinéncia e de sua indispensabilidade.
Os agentes do sistema atuam, entdo, junto a sociedade como intelectuais
organicos do mesmo, elaborando uma justificativa ideoldgica das medidas
tomadas. Mas trata-se, de fato, de uma ideologia justamente porque sua
argumentacdo nao corresponde a realidade dos fatos que é escamoteada,
falseada, mas que ajuda a que as medidas sejam aceitas sem contestagao, ja
que seriam as unicas saidas possiveis dadas as circunstancias reais do
momento. Convencida dessa condicdo, a sociedade acaba aceitando,
fatalisticamente, a politica implementada pelo Estado que, na verdade, atua
prioritariamente como simples agente dos grupos privilegiados dominantes, cujo
discurso é entado considerado verdadeiro e valido para todos.

No que concerne especificamente a educacao, ela é entdo pensada e praticada
para adequar-se construtivamente a esse modelo social. Dai o carater
eminentemente pragmatico que se busca aplicar a educagao publica nacional:
uma educagao com dois grandes vertedouros: um destinado a preparar as novas
geracdes provenientes da elite social para que se qualifique, para continuar a
gestdo dos negocios e interesses da dominagdo, mantendo os privilégios da
classe dirigente; outro, destinado as novas geracgdes da classe dos trabalhadores
para que se tornem mao-de-obra técnica, nos diversos niveis, para garantir a
producao e geracado dos bens para o mercado. Dai a énfase na perspectiva da
profissionalizacao, direta e intensamente voltada para a formagao dessa mao-de-
obra, via escolas técnicas. E, para essa populagao, nao se faz necessaria uma
formagao geral, de cunho mais cultural; basta-lhe tdo somente uma habilitagcao
técnica que, nos mais diferentes setores e niveis, assegure uma capacidade para
operar a maquina produtiva. Novamente a este respeito, a formalizacédo legal,



sinal balizador para a implementagcdo da pratica da educagao no pais, vem
acompanhada de articulado discurso ideolégico que argumenta teoricamente para
fundamentar, justificar e legitimar as politicas educacionais adotadas. Como o
sistema determina praticamente o dominio de todo o aparelho ideolégico do
Estado, particularmente, todos os meios de comunicacido de massa, eles sao
utilizados, pelos intelectuais organicos do campo, para divulgar essas razdes
tentando convencer a sociedade da pertinéncia delas e dos beneficios que
decorrerao se implementadas.

Como se vé no caso do discurso neoliberal sobre o processo econbmico, suas
proposi¢cdes prometem atender as necessidades basicas de todos os sujeitos
quando, na realidade objetiva, os resultados de suas politicas efetivamente
implementadas, beneficiam apenas um segmento muito pequeno da sociedade. E
esse grau de universalidade do discurso ideoldgico que o legitima. A ideologia
humanamente valida é aquela em que o interesse defendido é igualmente o
interesse geral, o interesse de todos os integrantes da sociedade. Mas o discurso
nao pode assumir explicitamente que esta defendendo os interesses de apenas
um segmento, ele argumenta sempre que esta defendendo o interesse de todos.
Dai o falseamento da verdade objetiva (SEVERINO, 1986).
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No momento histérico em que este texto foi elaborado, final do ano de 2019, vive-
se um exemplo muito concreto do que esta ocorrendo na esfera da politica
educacional. O Congresso Nacional discutiu e aprovou trés iniciativas legais que
mostram, em carne viva, essa situagao. A primeira € uma proposta de emenda
constitucional [PEC na Cémara e no Senado] que congelou por 20 anos os
gastos com os beneficios sociais, sob a alegacdo da necessidade de um ajuste
macroecondmico. Foram cortados e congelados gastos para que o pais nao
quebre. Mas, nem uma linha sobre revisdo do endividamento publico, nenhuma
intervencao no mercado financeiro, nenhuma proposta de tributacdo das grandes
fortunas. SO os gastos e beneficios sociais, ja pouco significativos, serao
afetados. Oitenta por cento da alegada economia, de cerca de um trilhdo de reais,
ao final de 10 anos, saira do corte das aposentadorias da massa de
trabalhadores, que ja recebem os seus proventos com 0os menores valores.

A segunda iniciativa é outra PEC, especifica para uma reforma da Previdéncia
Social, mediante a qual, sob o pretexto de corrigir distor¢cées vigentes, restringem



as normas e critérios para a concessao das aposentadorias e pensoes.

A terceira medida € uma Medida Provisodria especificamente direcionada a uma
reforma pontual do ensino médio, pela qual se assume claramente o modelo da
escola dualista: um vetor mais qualificado para a preparacdo dos quadros
dirigentes e um vetor mais operativo para a profissionalizagao técnica desde esse
nivel de ensino. Obviamente isso ndao é admitido explicitamente pelas autoridades
do governo e pelos seus intelectuais organicos e nao consta nos variados
discursos de justificagdo da medida, que falam, preponderantemente, da baixa
qualidade desse nivel de ensino. Também aqui o discurso é fortemente
ideologizado, pois fala uma coisa visando outra, a que sera efetivamente induzida
pelo modelo proposto, caso implementado. Ainda foram tomadas outras medidas
administrativas, tanto no ambito das politicas sociais como no ambito da
educagao, que vao regulamentando e operacionalizando os objetivos visados.

Cada setor da educacao nacional expressa uma situacao precaria, apresentando
déficit quantitativo e caréncia qualitativa. Nao consegue atender a demanda social
pelo seu bem nem fornece educacgéo de qualidade a todos os segmentos em que
a educacao institucionalizada deve atuar e se desenvolver
(SANFELICE/SIQUELLI, 2016; SEVERINO, 2012).

Assim, quando se analisa a educacao infantil, tem-se um quadro bem precario:
quanto ao ensino fundamental, s6 53% dos adolescentes, até os 15 anos,
concluem o fundamental e chegam ao ensino médio; a taxa nos paises
desenvolvidos é de 90%. O panorama do ensino médio é bem desanimador:
entre os jovens de 14 a 29 anos, s6 estudam 32,7%; estudavam e trabalhavam
13,3%; nem trabalham, nem estudam 20,5%, no caso, 24.8 milhdes. No ensino
superior, a taxa atual de matriculas é s6 de 15%. E tem-se também que o ganho
de quem tem uma graduacgao é 2,4% maior do que de quem nao é formado,
contra a diferenga de 1,5% nos paises desenvolvidos. Com pds-graduagéao, a
diferenga passa para 4,5%. No que concerne a educacéao supletiva de Jovens e
Adultos, sua propria existéncia ja € um grave efeito da caréncia da oferta e
eficacia da educacédo. A pds-graduacdo, em que pese 0 avango que representa,
ainda enfrenta muitas limitagcdes e a pratica da pesquisa e a construgdo da
ciéncia estdo longe de atingir os patamares quantitativos e qualitativos minimos,
bem como os investimentos que demandam, em decorréncia de sua propria
natureza (IBGE, 2019).
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Outros dados gerais de nossa educagao sdo bem significativos para marcar sua
deficiéncia: o analfabetismo atinge 7,2% da populagdo. Sua erradicagado era
prevista para 2014. Na América Latina, além de Cuba, Venezuela e Bolivia ja o
eliminaram. Mesmo pela previsao do PNE, essa taxa ja deveria estar em 6,5%. E
nao estamos falando de analfabetismo funcional. O salario médio de nossos
professores é de cerca de 13 mil ddlares por ano, R$ 3.500,00, contra 30 mil na
maioria dos paises. As caréncias de infraestrutura e de investimento financeiro na
educagdo sao notérias, assim como o precario resultado do
ensino/aprendizagem, em todos os niveis de escolarizagdo (BRASIL, 2016;
PALMA Fo. 2005).

A dissolugao do "socialismo real" e a desorientagdo mundial das esquerdas
favoreceram a "modernizag&o" de uma nova direita no Brasil que conseguiu se re-
aglutinar operando a passagem de um capitalismo sustentado no Estado militar para
um Estado minimo a servigo de um mercado maximo. Suas investidas ndo levaram
muito tempo para minar conquistas politico-constitucionais formalmente inclusivas
introduzindo uma reestruturagéo socioecondmica excludente (SEMERARO, 2019, p.
4).

Os compromissos politicos e pedagégicos de uma educagao emancipadora

Diante desse quadro, os compromissos da educagao se impdéem tanto no plano
do pensamento, da teorizagdo, da pesquisa, como no ambito da pratica. No que
concerne ao pensar a educagao, estamos falando da ciéncia e da filosofia. Mas,
falar da ciéncia é falar da pesquisa que precisa assumir compromissos nao so
epistémicos e académicos, mas também éticos e politicos. E, no caso da
educagao, também compromissos explicitamente pedagdgicos, pois essa busca
da superagao implica diagnostico rigoroso da objetividade dos fendbmenos da
realidade. Conhecer melhor nossa realidade concreta. N&o regredir.

No concernente a pratica educativa, demanda maxima de qualificagdo, dominio
competente das ferramentas epistémicas e tecnoldgicas; muita criticidade,
clareza e lucidez no mapeamento da trama do poder social, capacidade de estar
sempre vigilante e de tomar distdncia das artimanhas do poder; e muita
criatividade, investimento na descoberta de caminhos novos, explorando nossa
sensibilidade estética.



No entanto, para que a educagao possa ser concebida e praticada como efetiva
mediacdo da promocdo e da emancipacdo humana, para que se torne forca
construtiva das mediagdes da existéncia dos brasileiros, algumas posigcdes de
fundo precisam ser explicitadas e assumidas, no sentido de servirem como
referéncias basicas para nossas propostas e agdes. Podemos traduzir essas
exigéncias em alguns principios referenciais. Estes principios concernem tanto a
atividade particular do educador, como a atividade politica do poder publico.

O principio da universalidade da cidadania, ou seja, de que todos os homens
precisam deter as condigbes objetivas para uma existéncia mais digna e
propriamente humana: as condicdes para se relacionarem com a natureza
através do trabalho; as condigcdes para se relacionarem entre si através da
sociabilidade; as condicbes para produzirem e fruirem os bens simbdlicos,
através da cultura. O que implica a universalidade da educacdo. A pratica
educacional entre nds tem se revelado como mecanismo de discriminagao, de
exclusdo social, dificultando ainda mais a universalizacdo de seus servicos. Na
maioria das situagbes, a pratica pedagodgica tem se apoiado quase que
exclusivamente em recursos pertinentes ao universo da norma culta,
desconhecendo a heterogeneidade cultural da sociedade, empurrando os ja
excluidos para maior exclusdo. O aparelho de Estado parece cumprir sua tarefa
de gestdo do servigo educacional, sem muita convicgdo, adotando medidas
paliativas, parciais e superficiais. Sob alegacbes de declarado pragmatismo, o
MEC e o Congresso aprovaram uma LDB bastante acanhada. As medidas que
vém tomando, com vistas a sua implementagao, conseguem esvaziar ainda mais
essas conquistas.
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A educacdo é um bem absolutamente imprescindivel para todas as pessoas,
independentemente de quaisquer limitagdes existenciais que possuam. Assim, o
horizonte de qualquer politica educacional é constituido pela sua universalizacao.
Todos os dados mostraram que, em todos os niveis, a educagao atinge proporgao
muito deficiente em relagdo ao universo dos sujeitos com direito a educagao. O
crescimento quantitativo da oferta de vagas no sistema escolar esta longe de
contemplar as reais necessidades da populacéo.



Outro principio a ser levado em conta é o da historicidade da existéncia humana.
Os homens precisam ser vistos e tratados como seres historico-sociais, cuja
existéncia é construida mediante sua pratica efetiva frente a natureza, aos seus
pares e aos produtos simbadlicos que cria. Nesse sentido, ndo estdo determinados
nem por uma esséncia metafisica nem por leis naturais, sendo assim agentes de
sua prépria historia, nos limites de sua propria contingéncia, decorrente de suas
mediacdes existenciais. Dai a imperiosa necessidade de se evitar o fatalismo de
uma determinacdo de cunho metafisico ou da naturalizacdo dos processos
historico-sociais. Decorrente do principio anterior, a ag¢do educacional dos
homens atua historicamente, € uma acéo de construgao no tempo. Por isso, cada
geragao esta construindo uma parte, intervindo num processo que vai muito além
de suas etapas. Omitir-se nessa tarefa é retardar o processo histérico e, portanto,
falhar com as geracdes futuras.

Tracos cada vez mais intensos no tecido social brasileiro indicam o risco de um
retorno a barbarie. A ma distribuicdo dos bens naturais, politicos e culturais, de
um lado, e a ideologia da falsa modernidade, de outro, vem for¢cando grandes
segmentos da sociedade a comportamentos regressivos, tipicos da situagdo da
barbarie.

Assim, impoe-se igualmente reiterar o principio da responsabilidade ético-
politica do educador, como cidadao e como profissional. Os homens estao
concernidos por um compromisso de solidariedade entre si, decorrente da
solidariedade objetiva de seus destinos. Por isso, seu compromisso ético é de
natureza fundamentalmente politica. O bem se define pelo justo. Ndo ha
neutralidade possivel na agdo humana, muito menos na educacéo, agao que, por
sua propria especificidade, interfere diretamente sobre os sujeitos humanos.
Eximir-se de se posicionar ética e politicamente ja é tomar uma posigao ético-
politica.

Por outro lado, nosso agir pressup6e o principio da intencionalizagdo da
pratica pela teoria. Em se tratando a educagéo de uma pratica cujas ferramentas
sdo eminentemente simbdlicas, ela pressupde 0s processos subjetivos como
fundamentos de sua atuacgao. Isto quer dizer que a pratica educacional deve ser
norteada pelas referéncias explicitadas pelo pensamento tedrico, enquanto
atividade critica e lucida da subjetividade, na leitura que faz da realidade
historico-social dos homens. Por outro lado, impde-se também saber que a
subjetividade € igualmente o lugar privilegiado para o funcionamento do processo



ideoldgico, habil em camuflar o poder sob o saber, legitimando relagbées sociais
de dominacgao e opressao.

At last, but not at least, é preciso cobrar a implementagao do principio da
organizacao e da gestao democraticas do Estado. Para viverem em
sociedade, os homens precisam de alguma forma de organizagado politica,
responsavel pela articulacdo dos deveres e direitos dos cidadaos. Essa funcao
vem sendo historicamente exercida pelo Estado, unica experiéncia organizacional
global até agora testada. No entanto, para que seja legitimo, o Estado precisa ser
democratico, ou seja, capaz de assegurar a todos os seus membros condi¢cdes
efetivas para sua insercdo nas mediagdes existenciais concretas. Essa
democratizacdo do aparelho estatal ndo é a que esta sendo efetivamente
implementada pelo modelo neoliberal imposto as nagdes periféricas, sob o atual
processo de globalizagao.
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Conclusao

Como superar a contradicdo entre as exigéncias colocadas pela educagao e os
vieses presentes na realidade social e decorrentes da politica educacional do
Estado brasileiro? Como o educador deve se posicionar no sentido de enfrentar
esses desafios impostos pela estrutura social e tdo fortes, na conjuntura historica
do momento?

Sem duvida, o sentido de sua pratica, enquanto educador individual, frente a
estrutura social, passa pela avaliacdo de seu papel como educador intelectual
(sempre fildsofo e politico): impde-se-lhe conceber e pensar a propria realidade,
de maneira competente, criativa e critica. Trata-se da necessidade de superacao
tanto da euforia ingénua, como também do ceticismo e da frustracdo. O saber é a
arma do educador, o meio que tem de contribuir na constru¢do de uma contra-
ideologia. Lembrando-se sempre que a arma fundamental de que dispde o
educador é o conhecimento, sua ferramenta substantiva de trabalho e de acéo.
Dai a importancia dos investimentos no estudo objetivo e rigoroso da realidade
educacional, sempre a busca de sua elucidagao e compreensao.

Com efeito, qualquer que seja a esfera de nossa pratica profissional, ela deve ser
exercida sob um esforgo de esclarecimento, na tentativa de torna-la coerente com



a intencionalidade tedrica que a justifica e fundamenta, de um lado, em termos de
valores e, de outro, em termos de conceitos. Isso implica, em contrapartida, uma
permanente vigilancia contra o enviesamento ideoldégico de todos nossos
discursos. Por outro lado, como cidadao e trabalhador, impde-se igualmente
cuidar também de sua identidade como sujeito coletivo, ou seja, impde-se a
consolidacdo das formas associativas e sua mobilizagdo com vistas a intervengao
direta no redimensionamento das politicas publicas do Estado. Trata-se de
participar ativa e incisivamente nas lutas dos educadores em prol da reversao das
forgas imobilizadoras, degradantes e desconstrutivas que atuam no tecido social
real. S6 a agao coletiva tem eficacia politica abrangente.

Hoje, mais do que nunca, a didatica ndo pode se enfeitigar pelo deslumbramento
com a performance técnica, viabilizada agora pela revolugéo informatica, ndo se
deixando inebriar pelo canto mavioso das sereias tecnoldgicas. Para enfrentar os
dilemas da educacgado, ela ndao pode desligar seu cordao umbilical com a
significagdo intrinseca da educagdo. N&o acreditar que a sofisticacdo da
mediagao técnica seja a solugédo de todos os problemas e a garantia do alcance
de todos os objetivos que se buscam...

Mais do que nunca nao identificar, confundindo-os entre si, ensino e educacéo. O
ensino é tdo somente uma mediacao -- valiosa, necessaria e importante — para a
formacdo. Mas é esta, a formacdo humana, a verdadeira razdo de ser da
educacgao. No pensar e no agir no ambito educacional, o telos, a causa final,
prevalece sobre a causa eficiente.

Como bem nos lembrou sempre Libaneo,

A educacgao é uma pratica social, materializada numa atuacao efetiva na formacao e
desenvolvimento de seres humanos, em condi¢des socioculturais e institucionais
concretas, implicando praticas e procedimentos peculiares, visando mudangas
qualitativas na aprendizagem escolar e na personalidade dos alunos (2012, p. 38).

E a didatica, por sua vez, estuda e realiza objetivos e modos de intervengcao
pedagdgicos nessas situagdes especificas de ensino e aprendizagem.

Tem como objeto de estudo o processo de ensino/aprendizagem e sua globalidade,
isto é, suas finalidades sociais e pedagdgicas, os principios, as condigdes e os
meios da direcao e organizagao do ensino e da aprendizagem, pelos quais se
assegura a mediacao docente de objetivos, conteudos, métodos, formas de gestédo
do ensino, tendo em vista a apropriacdo das experiéncias humanas social e
historicamente desenvolvidas (2012, p. 39).
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E isso, fundamentando-se nos resultados obtidos pelo conhecimento cientifico da
Pedagogia, a ser entendida como “campo de estudos sobre o fendmeno
educativo, portadora de especificidade epistemoldgica que, ao possibilitar o
estudo globalizado do fendbmeno educativo, busca a contribuicdo de outras
ciéncias que tém a educagdao como um de seus temas” (2012, p. 38).

A destinacdo da Educagao criticamente concebida e praticada n&o pode ser outra
senao a de contribuir para que as novas geragdes possam construir uma
civilizacdo mais feliz. O que ela s6 podera fazer, em nosso contexto brasileiro, se
se comprometer com um processo pedagoégico e politico de emancipagao dos
homens historicamente situados. E o que se vislumbra pela utopia de uma nova
realidade social, de um outro mundo em que individuos, sociedades e natureza
se relacionem de modo a garantir um bem viver. E, no investimento a ser feito,
com toda competéncia, criatividade e criticidade que |hes forem possiveis,
didatica e filosofia devem se tornar mediagdes consistentes e solidarias, tudo
fazendo para superar o momento de distopia que atravessamos.

A didatica é assim valiosa mediadora do ensino, cabendo-lhe articular ensino e
formagao humana, ao auxiliar o professor na dire¢ao e orientacdo das tarefas do
ensino e daquelas da aprendizagem pelo aluno. Fornece assim seguranga
profissional ao professor. Para tanto, como abordagem disciplinar no campo
epistemologico e cientifico, tem como objeto o processo de ensino no seu
conjunto tedrico e pratico, no qual os objetivos, conteudos, métodos e formas
planejados na aula relacionam-se entre si para criar uma condicio satisfatéria de
conhecimento e aprendizagem que produza sentido e significado para o aluno.

Atuando sob as diretrizes da didatica, o professor se tornara mediador de uma
conducao mais fecunda das atividades de aprendizagem do educando, nesse
processo de transmissdo e assimilagdo do conhecimento, processo que precisa
tornar-se mais significativo. Bem equacionados e aplicados, os métodos didaticos
despertam no educando o exercicio autbnomo do raciocinio proprio, superando o
tradicional ensino mecanizado, repetitivo em que prevalece a memorizagao.

O que se tem em vista, no ensino escolar, deve ser o estimulo do aluno ao ato
autbnomo de raciocinar, com capacidade de refletir sobre as suas proprias



atitudes e sobre as acbes com as quais se vé envolvido, despertando-o para a
necessidade da consciéncia e do posicionamento criticos diante da realidade
social em que se encontra situado. E a escola é o espacgo/tempo institucional para
essa tarefa, aquela que é central no seu projeto pedagdgico que, por isso mesmo,
€ simultaneamente ético e politico.
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Introducgao

Neste artigo, propomos discutir alguns aspectos inerentes a Historia da Educacéo
no Brasil. Para estruturacdo da pesquisa documental, faremos o recorte temporal
de 1990 a 2018 com a homologagéo da ultima etapa da Base Nacional Comum
Curricular para o Ensino Médio — BNCC-EM. Para a analise, elencamos algumas
categorias a serem ponderadas ao longo do texto: educagéo, escola e curriculo.

Para melhor compreenséo, estruturamos este artigo trés momentos: a principio
faremos a contextualizacdo historica-social e econémica dentro do recorte
temporal estabelecido analisando as categorias educagéo e escola no Brasil; logo
apos, ponderaremos a categoria curriculo na sua historicidade; e por fim
apresentaremos os desafios da implementacdo da BNCC para futuras
geragdes/pesquisas.

A principio, na contextualizagdo histérica-social e econémica dentro do recorte
temporal estabelecido, analisaremos a educacdo e a escola no Brasil. Os fatos
apresentados sdo considerados a partir de 1990, com o presidente Fernando
Collor de Mello, Partido da Reconstrugdo Nacional (PRN), até o fim do governo
da presidente Dilma Rousseff, do Partido dos Trabalhadores (PT). Para tal
reflexdo, consideraremos a proposigdes de Cambi (1999); Vieira e Farias (2003);
e Araujo, (1998). Assim como de Lima e Lopes (2016); Aguiar e Dourado (2018);



e Gentilli (1996) para a compreensao neoliberal apresentada nas categorias de
analise.

Logo apds, ponderaremos o curriculo no Brasil a partir do contexto histérico das
politicas curriculares. Nesta se¢ao, consideremos os seguintes marcos historicos:
Constituicao Federal de 1988 (CF/1988), Lei de Diretrizes e Base da Educacéao
Basica (LDB/1996), Parametros Curriculares Nacional (PCNs), Diretrizes
Curriculares Nacional (DCNs) e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Para
tal reflexdo, dialogaremos com os seguintes autores: Macedo (1999; 2012 e
2015); Gesser (2012); Teixeira (2000); e Silva (2010).

Contextualizacao histérico-social da educacao e da escola 1990 a 2018

Para essa primeira discussdo desse artigo nos remeteremos ao momento
histérico compreendido a partir da redemocratizagdo do Brasil com destaque nos
fatos sobre a educacao e a escola a partir de 1990, quando o primeiro presidente
eleito pelo voto direto assume o poder — Fernando Color de Mello. Sendo assim,
nesta analise documental, perpassaremos pelos fatos que aconteceram nos anos
2000, com a construgao de varios documentos importantes para educagao, sendo
o principal deles as Diretrizes Curriculares Nacional (DCNs) que culminou em
2010 com a consolidagdo de um unico documento e seguiremos até 2018, com o
governo do Presidente interino Michel Temer que institui a ultima parte da Base
Nacional Comum Curricular na Etapa do Ensino Médio (BNCC-EM), como etapa
final da Educacao Basica.

O Brasil, apdés anos de ditadura militar (1964-1985), vivenciou experiéncias
inusitadas em busca do Estado Democratico. A conquista foi lenta pelos
movimentos sociais e as disputas instauradas entre os interesses publico e
privado. A partir da Constituicido Federal (1988), o pais vislumbra a construgcéo de
uma nagao cidada e almeja politicas publicas que atendam a sociedade civil para
a construcao do cidadao globalizado.

No dia 15 de margo de 1990, o Brasil ingressa em um modelo politico que
caminha para a atengao dos interesses internacionais. O jovem politico e ex-
governador do estado de Alagoas, Fernando Collor de Melo assume a
presidéncia do Brasil por meio de aliangas estabelecidas com as forgas
conservadores que se opunham ao seu concorrente a presidéncia Luiz Inacio
Lula da Silva. Para o presidente eleito, havia varias propostas politicas como



pauta, sendo algumas delas reduzir a inflagdo que chegava a 80%, privatizagcao
das estatais e reduzir a presencga do Estado. O discurso politico empreendido era
o de insercao do pais no
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[...] quadro internacional que impde novas perspectivas de competitividade no
cenario da globalizacdo... a moralizagao politica e o fim da inflagdo, o novo
presidente compromete-se também com a modernizagdo econémica e a redugao da
presenca do Estado no setor. (VIEIRA; FARIAS, 2003, p. 151,152)

Collor ndo hesitou, no dia seguinte a sua posse promove um plano para o
equilibrio do pais. As agbes estratégicas envolviam o congelamento dos pregos e
salarios, o desaparecimento de érgéos publicos, a dispensa de funcionarios, o
comércio de patrimdnio publico e a politica educacional era postergada. A partir
dessas medidas, servido de discurso modernizador, o pais ficou aberto ao
mercado internacional. Mesmo com essas medidas econbmicas o0 pais
continuava com alta inflagéo e recessdo. E a educagéao relegada em seu governo
apresenta apenas o Programa Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania (PNAC),
revelado em setembro de 1990. Havia varias criticas ao governo de Collor em
relagao a politica educacional, e

[...] o PNAC vem preencher um vazio até aquele momento ndo ocupado em termos
de defini¢cdes. Este nao se apresenta tdo somente como um programa de
alfabetizacdo. Seu conteudo envolve praticamente todas as areas de atuagao do
Ministério, exceto o ensino superior. Na verdade, este documento orientador da
politica educacional do governo que se inicia, estando inteiramente voltado para a
perspectiva do cumprimento dos preceitos constitucionais de universalizagdo do
ensino fundamental e de eliminagéo do analfabetismo. (VIEIRA; FARIAS, 2003, p.
163),

As criticas em relacdo ao governo do presidente Collor se agravam e seu irméao
Pedro Collor, em entrevista, em 1992, anuncia as evidéncias do esquema de
corrupgao, trafico de influéncia e propina organizado pelo tesoureiro, Paulo César
Farias, na campanha do presidente. Com isso, uma Comissao de Parlamentar de
Inquérito (CPIl) é instaurada pelo Congresso Nacional. Em meio a essas
reviravoltas no pais surgem os ‘Caras Pintadas’ (VIEIRA; FARIAS, 2003) em que
jovens vao para as ruas pedindo mudanga e conclamando por impeachment do
presidente Collor, mas antes da conclusdo da CPI, seu vice o substitui, Iltamar
Franco. Collor renunciou a Presidéncia da Republica no final de dezembro de



1992. Itamar Franco ficou no poder até completar o tempo do mandato, sua
gestdo é marcada pela discricdo no pais e novos rumos o pais vai tomando
quando nomeia como ministro da fazenda Fernando Henrique Cardoso, do
Partido da Social Democracia Brasileira (PSDB).

No governo de ltamar Franco, a educagéao brasileira € colocada em pauta em dois
momentos especificos: o primeiro foi a organizacdo de discussdes para a
construcao do Plano Decenal de Educacao para Todos, em 1993, que teve a
influéncia a participacao do Brasil na Conferéncia de Educacéo para Todos, em
Jomtien, na Tailandia, requisitada pela Organizacdo das Nagdes Unidas para a
Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO); Fundo das Nagdes Unidas para a
Infancia (UNICEF); Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento
(PNUD) e o Banco Mundial. A partir desse evento, surgiu a obrigatoriedade de se
elaborar as estruturas dos planos decenais de educacéo, e o Brasil foi um dos
signatarios do documento, a Declaragdo Mundial de Educagédo para Todos. O
segundo momento, se materializa na Conferéncia Nacional de Educacédo para
Todos, em 1994, que colocava em discussdo a pauta do primeiro momento, em
outras palavras, ambos os momentos, de 1993 e 1994, organizados no governo
de Itamar Franco ndo caminhavam como um viés especifico de planejamento
para a educacao brasileira. O desenvolvimento dessas ag¢des se delimitava em
dar voz a sociedade redemocratizada para vislumbrar um futuro diferente para a
educacao e a partir dessa ouvidoria elaborar um planejamento local e nacional. O
documento nacional foi denominado de Diretrizes de Acdo Governamental. ltamar
Franco tenta elaborar politica educacional no ambito nacional, mas €& no préximo
governo que ganha maior articulagao.
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Diante de varias a¢des na busca de retomar o leme do pais, o presidente interino,
Iltamar Franco, conquista popularidade durante o seu mandato e para as eleigdes
de 1994, teve como candidato Fernando Henrique Cardoso (FHC) que foi o Unico
presidente até aquele momento a permanecer no cargo por dois mandatos
(01/01/1995 a 31/12/1998 e 01/01/1999 a 31/12/2002). Seu acentuado destaque
se deu por promover o Plano Real e conseguir conter a inflagdo no pais. Sendo
assim, se inicia a “era FHC”, era de grandes mudancas na educacao e grandes
privatizacdes que

[...] as exigéncias atuais, colocadas pela nova ordem cultural & educagao escolar,
demandam novas formulagdes que tém no tema da qualidade total a



instrumentalizacao tedrico-pratica. A chamada pedagogia da qualidade total assume
o papel de operar “inovagdes” educacionais que devem incidir sobre as praticas
administrativas e pedagdégicas da escola. Por assim ser, leva-nos a ler suas
publicagdes e outros materiais impressos, enquanto estratégias de prescrigéo
“renovada” de praticas educacionais e de construgdo de novas significagdes sociais.
E claro que as mudancas ou inovacdes dos sistemas educacionais e da escola
fazem parte do programa de reforma das politicas publicas do Estado, tal como vem
acontecendo na América Latina. Descentralizagao, parceria, extingdo de érgéaos,
privatizagao, novas formas de gestéo, controle local e comunitario das escolas sao
propostas presentes na agenda neoliberal com grande respaldo nas instituicoes
publicas educacionais. (ARAUJO, 1998, p. 40).

Fernando Henrique Cardoso (FHC) mostra seu interesse na educagao logo em
seu documento de campanha, que coloca a educagdo como uma das cinco
prioridades do governo. Na “era FHC”, o marco para a Educag¢ao no Brasil é a
partir da Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que constitui as Diretrizes e
Bases Nacional (LDB); e a Lei n. 9.424, de 24 de dezembro de 1996, que ordena
sobre o Fundo de Manutenc¢do e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizagdo do Magistério (FUNDEF). quando foi promulgada pelo, entao,
presidente da republica, FHC.

As leis promulgadas em 1996 consolidam a padronizagao do ensino e o controle
dos processos por meio de avaliagdes externas que indicardao agbes para as
proximas intervencgdes na politica educagao. Esse era o discurso que ja imperava
desde os anos de 1990, com o governo de Collor e que ganha evidéncia com as
leis promulgadas. Desde entdo, as intengdes do governo era atender o mercado
internacional, aproximando cada vez mais a educagdo das caracteristicas
mercadoldgicas. Nesse contexto, o neoliberalismo que se instala no pais
(GENTILI, 1996). Lima e Lopes (2016) trazem em seu artigo apresentado no Il
Congresso Nacional da Educagao, em Natal-RN, a seguinte definicdo para o
neoliberalismo

[-..] € uma concepgao politico-ideoldgica segundo a qual o mercado se traduz em um
valor incontestavel, de modo que qualquer estorvo a livre circulacdo de mercadorias
€ visto como ameaca ao equilibrio das forgas sociais (LIMA; LOPES, 2016, p. 1).

Nesse caminho, o Brasil inicia sua trajetéria a partir de 1990, com os seguintes
presidentes da republica Fernando Collor de Melo (1990-1992), Itamar Franco
(1992-1994) e Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), para atender as
necessidades do mercado com politicas educacionais na formagdao do povo
brasileiro. E em 2003, o Partido dos Trabalhadores (PT) assume o poder até



2016, primeiro com o presidente Luis Inacio Lula da Silva que fica por dois
mandatos, até 2010, e depois com a presidente eleita Dilma Rousseff, que é
deposta do cargo em 2016 e seu vice-presidente assume, Michel Temer (2016-
2018). Durante o governo do PT varias revisdes ocorreram em relagdo a
Educacao do Brasil, diretrizes curriculares foram discutidas visando a construcéo
do cidaddao com valores e direitos humanos, respeitando a diversidade e
edificando a identidade e com algumas énfases para a construgdo de uma escola
com carater de formacgao profissional (CIAVATTA; RAMOS, 2012).
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Apos o impeachment da presidente Dilma Rousseff, a educacdo e a escola
assumem caracter ideoldgico bem claro. A situacdo do Brasil € convergida a
direita, com propostas curriculares que refletem na “..] formacdo dos
profissionais de educacdo, bem como os processos avaliativos nas escolas e
sistemas de ensino [...]" (AGUIAR, DOURADO, 2018, p. 8). O modelo instaurado
€ de uma escola com educagao para mundo do trabalho, para o desenvolvimento
de competéncias e habilidades que atendam as demandas mercadologicas. A
escola esta sob a ideologia hegeménica do capital e isso fica mais evidente
quanto ao seu papel ideoldgico, pois a escola

[-..] age no sentido da reproducao, seja da forga de trabalho e das suas divisbes
internas e distingdes seja da ideologia, da visdo do mundo prépria da classe social
que esta no poder e que interpreta, por sua vez, seus interesses. A cultura escolar, é
sempre ideoldgica, como ideologia é a organizagao da vida escolar, com seus
horarios, seus papéis, suas praticas disciplinares... A escola contemporanea &,
ainda, uma escola em transformacgao, que procura dar resposta a situagdes sociais,
culturais e de mercado de trabalho profundamente novas, e em continuo devenir
(CAMBI, 1999, p. 628).

No governo do presidente interino Michel Temer (2016-2018) ha varias mudancgas
no Ministério da Educacdo que viabilizam a politica educacional para a
reprodugdo do modelo capitalista. Questées sobre a educagédo e a escola estao
como foco na busca pela tdo sonhada “educacdo de qualidade total” (ARAUJO,
1998, p. 41) e “aprendizagem de qualidade” (BRASIL, 2018, p. 5) que é
apresentada pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC), promulgada em
2018 a verséo final que regulamenta quais s&o as aprendizagens necessarias
que o estudante precisa ter ao concluir a Educac¢ao Basica.



Nessa perspectiva, analisaremos outros documentos que consideramos
importantes para explicar qual(is) a(as) razao(des) de se estabelecer um curriculo
nacional comum em meio a diversidade que compde o Brasil, pais de proporcéo
continental. Tentaremos ponderar as intengdes ideoldgicas que compde a
construcado do curriculo ao longo da histéria da educagéo brasileira e quais os
seus contextos de producéo.

Demarcar historicamente o curriculo no Brasil a partir da histéria das
politicas curriculares

Para esse momento do artigo, consideraremos historicamente as politicas
curriculares no Brasil. Ao contextualizar o curriculo, percebemos as influencias
historico-sociais tanto na elaboragdo quanto na implementagcao no Brasil. Nesta
secao, consideremos os seguintes marcos histéricos: Constituicdo Federal de
1988 (CF/1988), Lei de Diretrizes e Base da Educacgédo Basica (LDB/1996),
Parametros Curriculares Nacional (PCNs), Diretrizes Curriculares Nacional
(DCNs) e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

Ao considerarmos as politicas curriculares a partir da redemocratizagao do Brasil
com CF/1988, ha evidéncias dos movimentos sociais da década anterior. Nesse
documento ja se pode vislumbrar propostas que regulam o aparelho educacional,
pois definicbes do que é pertinente a Educagdo Basica. A exemplo disso,
podemos citar a CF/1988, no Artigo 211, que reforca a integragao entre a Uniao,
os estados, os municipios e Distrito Federal para a organizagao dos sistemas de
ensino em forma de colaboragdo e que assegurem a o ensino universal e
obrigatorio para a Educagao Basica

A CF/1988 colocou os fundamentos para organizagao do sistema educacional no
pais. Designou os parametros para estruturagdo das politicas educacionais a
partir da sua promulgacao. No Art. 206, destacamos os incisos [, Il e lll, definem
0Ss principios para a ministragao do ensino.

O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios: | - igualdade de
condi¢bes para o acesso e permanéncia na escola; Il - liberdade de aprender,
ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e o saber; lll- pluralismo de ideias
e de concepgdes pedagdgicas, e coexisténcia de instituigbes publicas e privadas de
ensino (BRASIL, 1988).
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As politicas educacionais assim como as politicas curriculares a partir da CF/1988
se submeteram a tais principios orientadores. Na década de 1990, percebe-se
outro viés de educagao que se difere do proposto pelo CF/1988. As politicas
curriculares implementadas estdo sob a influéncia de diferentes forcas que séo
marcos histéricos para o final do século. Os principios estabelecidos sao outros,
pois a liberdade econdbmica mundial ganha espaco no curriculo escolar. Os
modelos apresentados por paises industrializados, como Estados Unidos, servem
como exemplos para as propostas no Brasil, mesmo com estudiosos que
consideram a teoria critica e recusam o curriculo tradicional. Para Verdnica
Gesser (2002) o curriculo tinha finalidades especificas, pois “[...] esta visao
curricular estendeu-se até os anos 1990, muito embora o que se viveu e se vem
vivendo, na maioria das escolas, € um curriculo centrado em valores da educagao
tradicional e tecnicista” (p. 78).

No governo de Fernando Henrique Cardoso, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacédo (LDB/1996) é promulgada no Brasil. A LDB/1996 apresenta politica
curricular definida para o Ensino Fundamental e Ensino Médio, mas com a Lei n°
12.796, de 2013, a etapa da Educacao Infantil é incluida assim como a mudancga
do termo “clientela” para “educandos” foi trocado, assim ficou o texto

Os curriculos da educacéo infantil, do ensino fundamental e do ensino médio devem
ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e em
cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos
educandos” (BRASIL, 1996).

Nesse momento histérico de estabelecimento dos curriculos, ja se apresenta o
dever de se ter uma base nacional comum, que ja considerava as caracteristicas
diferentes da sociedade, da cultura, da economia e dos educandos. Ao construir
esse curriculo da educacdo em cada etapa, faz-se necessaria a colaboracado da
Unido com os estados, municipios e Distrito Federal para decidirem quais seriam
as diretrizes que direcionariam a educagao basica. Com isso, em 1998, os
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) do Ensino Fundamental e, em 2000,
do Ensino Médio sao estabelecidos, levando em consideragao o Art. 9, LDB/1996,
que é dever da Uniao



IV - estabelecer, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,
competéncias e diretrizes para a educacéo infantil, o ensino fundamental e o ensino
médio, que nortear&do os curriculos e seus conteudos minimos, de modo a assegurar
formacgao basica comum (BRASIL, 1996).

A elaboragao dos PCNs nao levou em consideragédo a necessidade de um debate
mais amplo para a sua construgcdo. Haja vista que o Ministério da Educacao
(MEC) ja visava a caracterizacdo de uma base comum nacional conforme o
proposto pela LDB/1996, em seu Art. 9. No entanto, o Art. 9 afirma que para a
elaboracdo das questdes de politica e cidadania entre as demais instituicbes que
compoe a educacao brasileira deve-se ter a colaboragao dos Estados, Municipios
e Distrito Federal, assim como da sociedade civil. O que de fato ndo aconteceu
na elaboragdo dos PCNs. (TEIXEIRA, 2000).

Logo, ao considerar a diversidade nacional, o MEC trouxe como pauta os temas
transversais para considerarem as caracteristicas regionais e locais, mas gerou
desconforto as comunidades escolares pois ndo sabiam como trabalha-los no
ambiente escolar. As duvidas sobre a distingdo “[...] entre temas transversais,
interdisciplinaridade e trabalho por projetos” (MACEDO, 1999, p. 43) eram varias.
Havia como intuito a formagdo do cidaddo ativo a partir de uma base comum
curricular. Os PCNs

[...] assumem uma postura aparentemente alternativa. Baseada em autores
conteudistas, o documento aponta a importancia das disciplinas para que os alunos
dominem o saber socialmente acumulado pela sociedade. (MACEDO, 1999, p. 43).
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A teoria tradicional do curriculo se materializa no documento que se ocupa em
apresentar um planejamento organizado para o ensino de conteudo. Mesmo
nesse caminho, a intencionalidade seria a busca por uma educacao historico-
critica como o chamariz aparente de muitas politicas curriculares e nao foi
diferente com os PCNs tenta integrar os conteudos propostos pelas disciplinas
tradicionais com os temas transversais (MACEDO, 1999). Os temas transversais
eram o diferencial do momento, pois a discussdao em pauta atendia as teorias
criticas de curriculo até certo ponto, mas ndao avancgava para as teorias pos-critica
que abarcam categorias como identidade, sexualidade e multiculturalismo (SILVA,
2010). Na década de 1990



[-..] o curriculo esta sendo discutido em torno de assuntos emergentes relacionados
a esse movimento da pedagogia-critica e neomarxista que vem se estruturando no
que se caracteriza como a educagao multicultural. Nesta perspectiva, assume-se
que o curriculo deveria ser organizado em torno de aspectos multiculturais que
incluem raga, género, diferencas individuais, classe social, problemas sociais e
justica social ou equidade (GESSER, 2002, p. 78).

Para Verbnica Gesser (2002), as tensdes no movimento das politicas curriculares
nao pararam, historicamente ha varias discussdes e expressa as diversas forgcas
e contextos. As contestagdes, elaboragcbes e objecdes continuaram. Em 2010,
ap6s uma década da publicagdo dos PCNs para o Ensino Médio, foi consolidada
as novas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica
(DCNs) que substituiria as anteriores.

Elisabeth Macedo (2012, p. 716) nos seus estudos sobre os DCNs busca
desfazer a relacao estabelecida entre curriculo e ensino, pois 0 documento reduz
o curriculo ao conhecimento de conteudos por meio do ensino aos educandos. Ao
considerar o “[...] curriculo como instituinte de sentidos, como enunciagcdo da
cultura, como espaco indecidivel em que os sujeitos se tornam sujeitos por meio
de atos de criagdo.”. A defesa por uma perspectiva multicultural nas politicas
curriculares se percebe, respeita e abriga o sujeito mesmo que apresente
algumas criticas. Essa concepgéo, por vezes, se envolve numa perspectiva
otimista e desconsidera as desigualdades que marcam a educagao.

O debate continua sobre as politicas curriculares, a educacao e sobre a formagao
basica comum proposto no Art. 9, inciso IV, da LDB/1996, “que norteardo os
curriculos e seus conteudos minimos, de modo a assegurar formagao basica
comum” (BRASIL, 1996). Com isso, em 2015 é colocada a primeira verséo para
consulta publica em relacido as bases nacionais comuns para os curriculos, com o
carater ja normativo de curriculo ao desconsiderarem imprevisbes do ambiente
escolar. Essa proposta se consolidou na versao final em 2018 que apresenta a
BNCC (BRASIL, 2018), pois desconsidera o curriculo no cerne da sua
fundamentacao tedrico-critica.

Nessa construgao histérica das politicas curriculares, o Ministério da Educacéao
(MEC) justifica a publicacdo da BNCC/2018 como documento garantidor do
‘conjunto de aprendizagens essenciais aos estudantes brasileiros” e que esta
embasado nas DCNs. A elaboragédo de bases nacionais curriculares proposta em
2015 possui o0 seguinte texto “direitos e objetivos de aprendizagem” sao
reforcados na publicagdo de 2018, porém subtraido o termo “objetivo” na



introducdo do documento. Logo é retomado o termo no momento dos “marcos
legais que embasam a BNCC” ao relacionar o documento com a meta sete do
Plano Nacional de Educagdo 2014-2024 (PNE). Nesse artigo, néo
desenvolveremos a discussao sobre o PNE. Mas as intengdes apresentadas na

BNCC alinham-se a uma educacdo como desempenho/performance

(MACEDO, 2015), como um curriculo que exprime ag¢des de dominio das
manifestagdes dos sujeitos envolvidos na educagao.
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Elisabeth Macedo (2015), afirma que tal documento exprime uma concepgao de
curriculo que desconsidera o “chdo da escola” (p. 903) mesmo sendo construida
por grupo de estudos da area do curriculo naquela época. Tanto a primeira versao
quanto as demais eram propostas utépicas, distante da realidade de sala de aula.
A versdo homologada esta vinculada a modelos de “[...] gestdo do ensino, com
vistas a apenas projetar a performance do aluno.” (p. 899). O documento aponta
conteudos minimos que todos devem possuir ao concluir a Educacado Basica.
Desconsidera a construgcdo critica de problematizacdo dos conteudos
estabelecidos. O curriculo € visto como mera reproducdo, sem considerar a
emancipagao do sujeito.

Vale ressaltar ainda que ao considerar o recorte histérico de analise deste artigo,
percebemos que as politicas educacionais implementadas para a Educacgao
Basica no Brasil passaram por alguns avangos e retrocessos a partir de 1990.
Aqui destacamos como exemplo, o Ensino Médio. A BNCC, com a reforma desta
etapa da educacdo por meio da lei 13.415/2017, essa reforma apresenta
caracteristicas especificas: atende a uma logica de mercado e de formagao de
sociedade. Por conseguinte, essa perspectiva apresentada para a formagao dos
jovens do Ensino Médio tem a finalidade de preparar méao de obra, na formagéao
de trabalhadores para atender as demandas desse mercado.

As disputas estabelecidas desde a CF/1988 em relagao as politicas curriculares,
apresentaram diferentes intencionalidades no Brasil. A proposta inicial era a
formagao cidada e democratica, porém diferentes governos se passaram e cada
um, a seu modo, procurou atender as demandas mercadoldgicas que se constitui
no mundo capitalista. Todos esses debates no Brasil sobre a proposta de bases
nacionais comuns culminaram na BNCC com um documento regulador que “[...]
corresponde as demandas do estudante desta época, preparando para o futuro”



(BRASIL, 2018, p. 5). Futuro esse que busca a performance do estudante e
influenciara todas as demais politicas educacionais e politicas de curriculo.

Consideragoes finais

Ao discutirmos o curriculo no Brasil nesse artigo, consideramos alguns aspectos
inerentes ao recorte temporal entre os anos de 1990 e 2018 e considerar as
seguintes categorias: educacdo, escola e curriculo. Com isso, fizemos a
contextualizacdo histérica-social e econbmica dentro do recorte temporal
considerado, analisando as categorias elencadas e apresentamos os desafios da
implementacdo da BNCC para futuras geragdes/pesquisas.

Ao remetermos ao momento histérico compreendido a partir da redemocratizagao
do Brasil com destaque nos fatos sobre a educacdo, escola e curriculo,
perpassamos por diversos fatos que aconteceram nesses anos de educacao
brasileira, em especial de 1990 a 2018. Nesta analise, consideramos varios
documentos importantes para educagao, tomando como ponto de partida a
Constituicdo Federal (CF/1988), seguindo pela Lei de Diretrizes e Base da
Educacdo Basica (LDB/1996), os Paradmetros Curriculares Nacionais
(PCNs/1998-2000), as Diretrizes Curriculares Nacional (DCNs/2010) até a Base
Nacional Comum Curricular na Etapa do Ensino Médio (BNCC-EM/2018), como o
ultimo documento regulador da Educagao Basica.

Nesse ultimo documento, percebemos as diversas disputas de poder envolvidas
nas varias mudangas no Ministério da Educacdo que viabilizam a politica
educacional para a reprodugcdo do modelo capitalista. Questdes sobre a
educacao e a escola estdo como foco na busca pela tdo sonhada “educacao de
qualidade total” (ARAUJO, 1998, p. 41) e a “aprendizagem de qualidade”
(BRASIL, 2018, p. 5). Com a ultima versao da BNCC/2018, ha a regulamentacao
de quais sdo as aprendizagens necessarias que o estudante precisa ter ao
concluir a Educagao Basica.

Nessa perspectiva, analisamos os documentos ja citados para tentarmos explicar
quais as razdes de se estabelecer um curriculo nacional comum homogéneo no
Brasil, pais de propor¢cdo continental. Tentamos ponderar as intengdes
ideoloégicas que compde a construcdo do curriculo ao longo da histéria da
educacgao brasileira e quais 0os seus contextos de produgdo. Percebemos as



influéncias historico-sociais tanto na elaboracdo quanto na implementacao desses
documentos.
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As disputas estabelecidas em relagdo as politicas curriculares, apresentaram
diferentes intencionalidades no Brasil que mostravam as tensdes entre os
diversos poderes. A proposta inicial expressa na Constituicdo Federal de 1988
era a formagao cidada e democratica, ao longo dos anos foi se rendendo, em
alguns aspectos, as demandas mercadoldgicas do mundo capitalista. Os debates
propostos desde a CF/1988 sobre educacgdo, escola e curriculo no Brasil, em
especial a proposta de uma base comum nacional culminaram na BNCC,
documento regulador que promove intervengdes nas demais politicas
educacionais e politicas de curriculo no pais. Nos cabe, enquanto, pesquisadores
e educadores acompanharmos o movimento histérico na perspectiva de
apreendermos as continuidades, as descontinuidades e as rupturas que compoe
a realidade objetiva.

Neste sentido, revelamos algumas contradicdes existentes e que afetam
diretamente a concepg¢ao de educacéo, a propositura de escola e a compreensao
de curriculo que foi constituida nas disputas pela definicdo da politica de curriculo
no Brasil. Podemos sintetizar que: a forma de implantacdo da BNCC,
verticalizada, referenciada na légica das avaliagdes externas e de larga escala,
que atingem diretamente o controle sobre o trabalho docente, a gestao
democratica e a organizacdo do trabalho pedagdgico; a uniformizagcdo na
perspectiva descritiva dos conteudos escolares, enrijecidos em um periodo letivo
definido nacionalmente, fato este que retoma a légica tecnicista e se diferencia
drasticamente das DCNs; e a relacdo direta entre a escola e o mercado de
trabalho expresso na defesa de competéncias na BNCC, em outras palavras, o
realce dado a ideia de competéncias e habilidades nos permite inferir que com a
sociedade atual, cabe as escolas brasileiras, padronizadas nacionalmente, incluir
principios e formas mercadologicas em sua atividade.

Em nossa analise, reduzir o curriculo a uma base comum nacional, alinhada a
l6gica de avaliagdo com fim de produzir indices de desempenho, a uma
padronizagao hierarquizada de codigos rigidos do conteudo escolar e ainda a
uma concepgao de competéncias e habilidades na logica de subserviéncia ao
mercado de trabalho. Essa politica tende a seguir um rebaixamento da



possibilidade de educagdo como pratica social e pedagdgica e
consequentemente deteriora o desenvolvimento da educacdo em nosso pais.

Enfim, em nossa compreenséao, ao discutirmos o curriculo no Brasil nesse artigo,
em seu movimento, foi possivel observarmos que as disputas sao historicas,
sociais e econdmicas e que € necessario revelarmos isso junto a sociedade e
comunidade de educadores de modo que juntos possamos resistir na defesa de
uma escola publica de qualidade social e pedagdgica.
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Formacgao de Professores na Base Nacional Comum
Curricular: conceitos em disputa
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A Proposta de uma Base Nacional Comum Curricular na Formagao de Professores

O Conselho Nacional de Educagéao (CNE) aprovou a Resolugdo CNE/CP n° 2, de 20 de
dezembro de 2019, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéao
Inicial de Professores para a Educacao Basica e institui a Base Nacional Comum para a
Formacgao Inicial de Professores da Educacdo Basica (BNC-Formagao). A referida
resolugao, apresenta quatro elementos centrais para a proposta de uma nova diretriz de
formagao de professores, sendo: i) padronizar as politicas e agdes educacionais, neste
caso, a formagdo inicial e continuada dos professores a Base Nacional Comum
Curricular; ii) as demandas sociais contemporaneas, aprendizagens essenciais e direito
de aprendizagem; iii) as competéncias profissionais a partir da Agenda 2030 da ONU,; iv)
as experiéncias internacionais..

Na analise da constituicdo da proposta de diretrizes para a formacao de professores, €
surpreendente a discussdo de uma nova resolugdo, pois nado terminou o prazo
(prorrogado varias vezes pelo CNE) para a implantacao da atual. Varias instituicbes
consolidaram, neste momento, a reforma de seus curriculos e projetos pedagoégicos, nao
havendo tempo e proposta de uma avaliagdo das Diretrizes CNE/CP n° 2, de 1 de

dezembro de 2015 ', nem mesmo no interior do préprio Conselho. Conforme Helena de
Freitas:

O CNE disponibilizou para consulta em seu site, a 32 versdo do Parecer sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais e Base Nacional Comum para a Formagao Inicial e Continuada de
Professores da Educagao Basica. Chama atengao a capacidade da equipe que compde a
Comissao Bicameral de formacgéo de Professores, de ignorar, secundarizar, desprezar o
esforgo de construgao das DCNs de 2015 no interior do préprio Conselho, apds dois anos de
debates, consultas e audiéncias publicas, nos quais foram recuperadas e sistematizadas, nao
sem dilemas e conflitos no proprio CNE, concepgdes importantes construidas pelo movimento
dos educadores ao longo dos ultimos 40 anos de luta por uma politica nacional de formacgéao e
valorizagéo dos profissionais da educagéo (BLOG DA HELENA, 2019).



Também, nessa primeira analise, destacam-se os elementos aqui descritos e que
discorrem para a necessidade da revisdo das diretrizes para a formacao de professores,
demonstrando um alinhamento com as politicas neoliberais. Embora a Constituicdo de
1988 e a Lei de Diretrizes e Bases Nacional da Educagéo — LDB n° 9.394/96 preconizem
e reafirmem a construcdo de uma Base Nacional Comum, bem como, a importancia de
que um curriculo nacional seja historicamente discutido nos féruns educativos, apontando
uma politica que garanta a igualdade de acesso a educacido de qualidade em ambito
nacional, apresentamos as criticas ao processo de condugado e elaboracdo da BNC-
Formacao de Professores que nao ‘[...] resulta, portanto, de uma demanda das escolas
ou de um entendimento prévio das necessidades da educacao escolar [...]" (SANTOS,
2016, p. 6). Em decorréncia do pensamento de um grupo de especialistas contratados
como consultores, houve um espaco on-line para sugestdes, mas sem um debate da
comunidade escolar e académica, conforme o alerta da Associacdo Nacional de Poés-
graduagéao e Pesquisa em Educagao (ANPEd) para essa questao: “Consideramos que os
professores e professoras de nossas escolas que ja praticam curriculos de variadas
maneiras e com conteudos plurais nao foram devidamente ouvidos/as” (ANPEd, 2016).
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A proposta é de padronizacdo das acgdes politicas e curriculares, ou seja, formar
professores para ensinar a BNCC, explicitando uma politica de governo e a diregao
ideolégica da formagdo alinhada aos principios curriculares da base. E a forma de
consolidar um curriculo padronizado que permita o controle por avaliagdo externa da
escola e do trabalho docente — conforme indicagbes internacionais, por exemplo, da
Organizagao para a Cooperagao e Desenvolvimento Econdémico (OCDE) — denunciada
por Pereira (2019, p. 1730):

Ao considerar o Capital Humano como elemento chave para o crescimento econdmico, a
OCDE difunde a ideologia da Sociedade do Conhecimento como um contexto politico,
econdmico e social que exige a ampliagdo de competéncias e habilidades dos sujeitos para
que estes tenham condigdes de empregabilidade em um mercado onde n&o ha espago para
todos. Nesse percurso, utilizando o Pisa e seus resultados como instrumento de sua
concepgao tecnicista de educacgao a fim de padronizagao dos sistemas educativos, propde
uma série de medidas para os estudantes, professores, diretores e escolas, entre elas a
padronizagéo curricular.

Podemos perceber que alguns organismos internacionais, como o Banco Mundial, a
Unesco, a Organizagao de Cooperagao e Desenvolvimento Econémico, parecem apontar
para um sé caminho: o sistema educacional precisa passar por uma reforma, visando
qualificar melhor as pessoas para enfrentarem um mundo mais competitivo, mais afinado
com o mercado. Nesse sentido, & central o conceito de competéncia, o que nos



encaminha imediatamente para a discussdo do significado que essa nogédo adquire na
Resolucao n° 2/2019, explicitado no Parecer n® 22/2019.

O conceito de competéncia na Base Nacional Comum para a Formacao de
professores da Educacg¢ao Basica (BNC-Formagao)

Entendemos que o elemento norteador da BNC-Formacao de professores € o conceito
de competéncia que orienta o curriculo e a concepg¢ao de professor, sendo assumida
como a mudanga de paradigma do século XXI, afirmando que

no caso brasileiro, a construgao de referenciais para a formagao docente precisa dialogar com
as dez competéncias gerais da BNCC, bem como com as aprendizagens essenciais que a
BNCC garante aos estudantes da Educagao Basica, 2 em consonancia com a Resolugéo
CNE/CP n° 2/2017... Isso implica que as aprendizagens a serem garantidas aos estudantes,
em conformidade com a BNCC, requerem um conjunto de competéncias profissionais dos
professores para que possam estar efetivamente preparados para responder a essas
demandas (BRASIL, 2019).

E, ainda, a Resolugdao CNE/CP n. 2/2019 traz que “Art. 3° Com base nos mesmos
principios das competéncias gerais estabelecidas pela BNCC, é requerido do licenciando
o desenvolvimento das correspondentes competéncias gerais docentes” (BRASIL, 2020,
p. 2). Efetivamente, competéncia em seu sentido mais geral tem sido traduzida como a
capacidade de produzir uma conduta em um certo dominio. No campo do trabalho, de
modo mais abrangente, a competéncia se relaciona ao desenvolvimento de
potencialidades exigidas dos trabalhadores, necessarias para a efetivacdo de um agir
eficiente e eficaz no atendimento as exigéncias das empresas. Esses entendimentos
iniciais sobre a definicao de competéncia se tornam basicos para a compreensao dos
novos significados que ela incorpora, adquirindo materialidade no universo do trabalho e
da educacéo.

As modificacbes do trabalho decorrentes das estratégias do modo de produgao
capitalista face a sua crise estrutural e, particularmente, a crise enfrentada desde os anos
1970 até os dias atuais, demanda ajustes de superficie em varios planos — o econémico,
o0 politico, o social, o cultural — trazendo graves consequéncias, dentre as quais
destacamos a crise do trabalho abstrato, tendo como manifestagbes o desemprego
estrutural e a precarizacéo do trabalho. O plano da formacao humana recebe contornos
de enquadramento do novo tipo de trabalhador demandado pelo capital; nesse ponto, &
possivel identificar um quadro hegemédnico de propostas educativas, na intengdo da
conformagao técnica e ideoldgica do novo trabalhador as perspectivas da pedagogia das
competéncias, baseada nas no¢des de empregabilidade e empreendedorismo.

29



O velho padrao taylorista/fordista, no qual o trabalhador ndo precisava de muitos
conhecimentos nem habilidades para executar sua tarefa, tornou-se obsoleto em
decorréncia das transformagdes do capitalismo. A revolugéo tecnolégica e os novos
padrdoes de producdo impdem a necessidade de um novo trabalhador, com habilidades
gerais de comunicagao, abstracao e integragdo comum, e alto nivel de conhecimentos
gerais. Sao habilidades préprias para serem aprendidas na escola; ndo ha espaco para
aprender tudo na fabrica e apenas na fase adulta. O padrao de exploracao cria novas
formas de organizagéo do trabalho que incidem também sobre a educagéao: “educar mais
para melhor explorar” (FREITAS, 1995, p. 93).

A ascensdo da nocao de competéncia como principio de organizacao curricular esta
vinculada ao modelo neoliberal, a mudangas no processo de producdo e acumulacao
capitalista; ao paradigma da produgédo flexivel que supbe ideias de autonomia,
flexibilidade, transferibilidade e adaptabilidade a novas situagbes; ao saber que passa a
ter alto valor em termos de capitalizagdo. Assim, as atuais formas de organizagao social,
transformagdes cientificas e tecnoldgicas, mudancas na forma de organizagdo dos
sistemas produtivos, desenvolvimento das politicas de emprego, e busca de flexibilidade
nas empresas fazem emergir o conceito de competéncia ndo como uma nogao nova,
mas reatualizada em seu sentido e em seu significado.

Para melhor compreender a nogdo de competéncia no universo da educagao, tendo em
vista a impossibilidade de dar conta da amplitude que abrange sua concepcéo,
apresentaremos de forma sucinta a tradicdo pedagdgica francesa, orientada pelo aporte
teérico  cognitivo-construtivista piagetiano; a tradigdo pedagdgica americana,
fundamentada na vertente comportamental; e a tradigdo inglesa funcionalista.

A abordagem americana (BOYATZIS, 1982) sobre competéncias permanece préxima das
versbes contemporaneas do modelo taylorista/fordista, pois percebe a competéncia
relacionada ao cargo, define competéncia como um conjunto superior de qualificagdes
que suportam a atuacao do individuo acima do esperado. E essas qualificacbes podem
ser comuns a todos os individuos, ou seja, podem ser previstas e estruturadas. Destaca-
se, dessa forma, que a corrente americana define competéncias tomando como
referéncia o mercado de trabalho, enfatizando fatores ou aspectos ligados a descritores
de desempenho requeridos pelas organizagdes, ou seja, um conjunto de qualificagdes ou
caracteristicas subjacentes a pessoa, que permitem a ela realizar determinado trabalho
ou lidar com uma dada situagao.

A abordagem francesa de competéncias, por sua vez, enquadra-se préximo a um modelo
construtivista, em que a aprendizagem é a engrenagem para o desenvolvimento de
competéncias, focando na formacao do trabalhador através de programas de formagéao
profissional e qualificacdo (STEFFENS, 1999). Essa corrente vincula educagido e



trabalho, indicando as competéncias como um resultado de processos organizados de
aprendizagem. A corrente francesa associa a competéncia ndao a um conjunto de
atributos da pessoa, mas sim as suas realizagoes em determinado contexto, ou seja,
aquilo que o individuo produz ou realiza no trabalho.

A corrente de pensamento inglesa (WINTERTON; WINTERTON, 1999) sustenta um
sistema funcionalista de formacédo e avaliagcado de competéncia, considerando que sua
analise busca identificar quais sdo os elementos de competéncias exigidos para os
cargos, ou seja, aqueles que as pessoas precisam ter ou desenvolver para serem
consideradas competentes. Dessa forma, a analise funcional desenvolvida na Inglaterra
define a fungdo composta de elementos de competéncia, com critérios de avaliagdo que
indicam os niveis de desempenho objetivados pela organizagdo, sendo de extrema
necessidade para a definicdo dos perfis dos trabalhadores, apoio aos programas de
formacgao e avaliagdo para a certificagdo de competéncias.

No Brasil, dentro da esfera educacional, o termo competéncia apareceu primeiro com a
publicacdo da Lei de Diretrizes e Base da Educacéao Nacional n° 9.394/96, que incumbia
a Uniao o estabelecimento de competéncias e diretrizes para o ensino. No ano seguinte,
foram langados os Parametros Curriculares Nacionais que se detiveram a citar a palavra
competéncia ou competéncias como algo a ser desenvolvido pelos estudantes, porém
sem definir o termo ou explicar suas caracteristicas, tampouco orientar como elas
deveriam ser desenvolvidas na sala de aula.
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Outra proposta para o ensino por competéncias esta no Parecer CNE/CEB n° 29/02 e na
Resolugcdo CNE/CP n° 3/02 que tratam das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para
a Educacgao Profissional de Nivel Tecnolégico. Nesses documentos, a competéncia &
vista como a capacidade de mobilizar, articular e colocar em acido conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores necessarios para o desempenho eficiente e eficaz de
atividades requeridas pela natureza do trabalho e pelo desenvolvimento tecnolégico.

Na formacgado de professores, a entrada é via Perrenoud (2000), sociélogo sui¢co, com
seus trabalhos desenvolvidos em torno das competéncias que se tornou grande
referéncia para os educadores brasileiros. No Parecer CNE/CP 22/2019, esse autor &
citado para embasar o uso de competéncias na formagéo de professores. O sociélogo
define competéncia como a “faculdade de mobilizar um conjunto de recursos cognitivos
(saberes, capacidades, informagdes etc.) para solucionar com pertinéncia e eficacia uma
série de situacbes” (PERRENOUD, 2000, p. 19). O autor se aproxima da perspectiva
francesa construtivista e considera que algumas competéncias se desenvolvem em
grande parte na escola; outras ndo.



Tendo como referéncia a epistemologia da pratica (corrente americana), Schén (2000)
propbe a formacdo do praticum reflexivo, cujo desenvolvimento do conhecimento
profissional se baseia em nogdes como a de pesquisa e de experimentacao na pratica. A
designacgao “professional artistry” € usada pelo autor quando se refere as competéncias
que os profissionais revelam em situagdes caracterizadas como incertezas e de conflito,
muitas vezes por serem Uunicas, incertas e de conflito. O conhecimento que emerge
nessas situagdes de modo espontaneo e que nao pode ser explicitado verbalmente pode
ser descrito, em alguns casos, por observagao e reflexdo sobre as agdes. As descrigdes
sdo diversas e dependem das linguagens e das propostas e podem se referir a
sequéncias de operagdes, procedimentos executados, pistas observadas, regras
seguidas, valores, estratégias e principios que constituem verdadeiras “teorias de ac¢ao”
(SCHON, 2000).

Os estudos sobre os saberes docentes também enfatizam a nogdo da imprevisibilidade
do trabalho docente que vai se constituindo como categoria definidora da pratica
pedagodgica; assim os saberes ndo formais e a reflexdo da pratica ganham centralidade
na formacao do professor. Nessa linha, temos a producado de Perrenoud (1999; 2000),
Tardif (2002) e outros que advogam a epistemologia da pratica, dizendo que a formagéao
de professores deve se orientar por essa epistemologia, pois a verdadeira teoria € aquela
que esta implicita na pratica. Nesse sentido, a importancia dos “saberes docentes” e das
“‘competéncias” que colaboram com a vertente do professor reflexivo e vice-versa.

Entendemos que o termo ainda oscila dentre os conceitos, tem um construto tedrico
dependente das correntes explicitadas e ainda nao esta bem elaborado; o conceito ja tem
acompanhamentos e estd ligado a adjetivos tais como comunicativa, estratégica,
linguistica, discursiva, profissional e tantos outros. Assim, independente se funcionalista,
construtivista ou comportamental, € fundamental que o tema seja estudado, fortalecendo
dessa forma as discussoes.

A tematica competéncia, independentemente de sua vertente e no referido documento, é
revelada nas nocdes do “fazer bem feito”, do “aprender”, do “aprender a fazer”; e adquire
forca e visibilidade pela sua insercao nas politicas de formacao de professores. Nesse
sentido, competéncia se traduz por alguns componentes basicos explicitos na lista de
competéncias e habilidades, quais sejam: a) a capacidade de saber mobilizar; b) a
utilizacdo de multiplos recursos; c) a resolugdo de situagbes-problema; e d)
inovacao/criatividade. No que se refere a BNC-Formagao de Professores, ndo ha no
Parecer ou na Resolugcdo uma definicado do termo competéncia; entretanto, aponta trés
adjetivos de competéncia: i) para lidar com as caracteristicas e desafios do século XXI; ii)
digitais; iii) socioemocionais.
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O desenvolvimento de competéncias permite aos estudantes lidar com as caracteristicas e
com os desafios do século XXI. Os adultos, mas, sobretudo, as criangas e os jovens estédo
imersos em um contexto de um mundo VUCA (Volatility, Uncertainty, Complexity e Ambiguity,
em portugués: volatilidade, incerteza, complexidade e ambiguidade, respectivamente); e
esses fatores, alinhados com os avangos das tecnologias de comunicagéao e informagao,
demandam o reconhecimento e o desenvolvimento de competéncias que permitam aos
estudantes, ndo apenas acessar conhecimentos, mas saber seleciona-los, correlaciona-los e
cria-los, o que exige competéncias cognitivas de maior complexidade. Soma-se a esse
cenario a necessidade de desenvolvimento de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores
que possibilitem aos estudantes compreender e construir relagdes com os outros e consigo
mesmo de modo confiante, criativo, resiliente e empatico, para citar apenas alguns exemplos.
As competéncias, conhecidas como socioemocionais, séo compreendidas como as
capacidades individuais que se manifestam de modo consistente em padrdes de
pensamentos, sentimentos e comportamentos. Por algum tempo, acreditou-se que essas
competéncias eram inatas e fixas, sendo a primeira infancia o estagio ideal de seu
desenvolvimento. Atualmente, com o avanco da psicologia e da neurociéncia, sabe-se que o
desenvolvimento humano é complexo e permanente, e que tais competéncias sdo passiveis
de serem desenvolvidas ao longo da vida dos sujeitos, até mesmo em idades mais
avancadas, tanto em experiéncias de aprendizagem que acontecem na escola como fora de
seus muros. As competéncias digitais também sao essenciais para a docéncia no século XXI
e para as perspectivas de qualidade educacional em uma contemporaneidade fundada em
fendmenos digitais (BRASIL, 2019, p. 12).

A nossa leitura aproxima a BNC-Formacdo de Professores com os discursos
construtivistas que atribuem expressiva relevancia aos esquemas operatorios mentais e
aos dominios cognitivos superiores, buscando a construgdo e mobilizacdo de uma
multiplicidade de recursos. Porém, ha elementos da corrente americana comportamental,
pois ha uma série de comportamentos-padrdo ou de desempenhos previamente
codificados em que o desenvolvimento das competéncias é colocado de forma individual
e neotecnicista, como exposto nos principios da organizagao curricular: “fortalecimento
do protagonismo e da autonomia dos licenciandos para serem responsaveis por seu
préprio desenvolvimento profissional” (BRASIL, 2019, p. 14). Dessa forma, o professor é
colocado como responsavel direto para que a escola forme o homem do novo século,
sendo avaliado pelo sucesso e principalmente pelo fracasso da empreitada, designado
como competente ou incompetente.

O processo de institucionalizagao da légica das competéncias nas DCN de Formacgao de
Professores, ao prescrever uma organizagdo curricular nucleada por competéncias,
institui, consequentemente, novas praticas educativas, fabricando outros referenciais de
escolarizacdo e preparacdo docente traduzido, prioritariamente, pelo carater técnico,
pratico e utilitarista, vinculando o conhecimento somente a sua aplicabilidade, legitimando
uma légica que limita o sentido do conhecimento ao pragmatismo, ja que seu valor é
determinado por seu uso. Assim, depreende-se que a insergdo de competéncias na
formacgao de professores e na literatura pedagogica ndo € apenas como estratégia de
intervengao com a finalidade de alcancar o desenvolvimento social, politico e econdmico,
mas como praticas culturais e politicas que acabam por produzir e conformar



determinados tipos de sujeitos, fazendo-os tornarem-se o que sdo, na perspectiva
gramsciana de construcao e consolidagao da hegemonia.

O estudo da questdo da competéncia na BNC — Formacdo de Professores precisa
considerar um outro elemento que é a questdo denominada no documento como
“profissional”, referindo-se as competéncias especificas nas dimensdes: conhecimento,
pratica e engajamento profissionais; aspecto esse que discutiremos a seguir.

Dimensao especifica da competéncia: a analise dos componentes profissionais

No Parecer CNE/CP n° 22/2019, as dez competéncias gerais que sdo as referentes a
BNCC da Educacao Basica
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bem como as especificas para a docéncia, e as habilidades a elas correspondentes,
compdem a Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores da Educagéo
Basica (BNC-Formacao). As competéncias especificas se integram e sao interdependentes;
portanto, entre elas ndo ha hierarquia. Tais competéncias sdo compostas por trés dimensdes:
conhecimento, pratica e engajamento profissionais (BRASIL, 2019, p. 15).

Ao citar as competéncias especificas, o Parecer deixa claro que o termo especifico se
refere a formagao profissional do docente que, no documento, restringe-se a saber o
conteudo da BNCC da Educagdo Basica — competéncias gerais — e a desenvolver a
habilidade de ensino ao estudar, ao aprender, e pér em pratica tais conteudos. Esse
movimento € tomado como competéncia especifica nas dimensbes de conhecimento,
pratica e engajamento profissional.

O primeiro elemento que destacamos é que essas sao dimensdes extremamente
genéricas e sdao comuns a qualquer profissdo, o que nos leva a um segundo ponto
fundamental na discussado que é a questao profissional deslocada do trabalho docente e
que, mesmo ha percepgao do senso comum, apresenta elementos evidentes de
precarizagdo (LUDKE; BOINGE, 2004). De que profisséo o Parecer esta tratando? O
processo de reconhecimento de uma profissao perpassa, por exemplo, pela formacédo em
nivel superior, sendo que, no referido documento, a preparagdo pode ser feita em
diferentes instituicbes formadoras, até mesmo de niveis de ensino diferentes. Além disso,
como formar um profissional cujo referencial de conhecimento € eminentemente pratico?
Isso ndo seria a formacao técnica ou de um métier?

Enguita (1991) discorre sobre “semiprofissao” para se referir a atividade docente, em que
sua tese central é a de que a carreira do professor esta atualmente dividida entre o



movimento por sua profissionalizagdo e as condigdes sociais que indicam sua
“proletarizacao”. A lista das fragilidades da “profissdo” docente é enorme: condicbes de
trabalho; entrada na carreira; plano de carreira; desvalorizagao social; falta de identidade
de categoria; falta de um codigo de ética préprio; falta de organizagdes profissionais
fortes, inclusive sindicatos; dentre outros. Tais movimentos apontam muito mais
diretamente para um processo de desprofissionalizagdo, caracterizada pelos elementos
descritos acima, levando a atividade docente a um movimento crescente de
“flexibilizagcao”, “precarizagao”, “desvalorizagao” e “desqualificacéo” (OLIVEIRA, 2004, p.
1.129). Nado estamos advogando contra a ideia de profissdo docente, mas estamos nos
fundamentando na premissa de que a questao central é o trabalho docente.

O trabalho docente contém a contradicdo da intencionalidade dominante, a oposigcéo
entre o saber do dominante e o saber do dominado que, ao executar a tarefa de construir
conhecimentos por meio do processo ensino-aprendizagem, acaba por explicitar as
condigbes sociais que determinam o carater da exploracdo. Compartilhamos a tese de
que o homem é produzido na relagao do trabalho, portanto, sé as mudangas nesse nivel
podem transformar a realidade e consequentemente a consciéncia. Contudo, o ato de
desvelar a realidade é um desses movimentos que podem construir possibilidades de
novas praticas que nao sejam circunstanciadas apenas ao saber fazer, limite do conceito
de competéncias utilizado na BNC-Formacéao de Professores.

Na busca por entender as competéncias especificas, trabalharemos com trés entradas
importantes estudadas na Franga que traduzem modalidades diferentes de formacéao
profissional por e na analise das praticas. A pesquisa foi realizada sobre os dispositivos
de analise das praticas propostos pelo Institut Universitaire de Formation des Maitres —
IUFM — (Bretanha, Franga), ao longo da formacéo inicial dos professores, e problematiza
a respeito das praticas profissionais docentes que permitiria aos individuos serem mais
eficientes quando do retorno a situagdo de trabalho (WITTORSKI, 2014). No referido
estudo, o autor aponta trés configuragdes de profissionalizagédo pela analise das praticas,
quais sejam: i) tipo 1 — a légica do desenvolvimento identitario: o ponto central é o
desenvolvimento de um trabalho sobre a identidade “vivida”, ou seja, sobre a relagéo
entre o estagiario e as situagdes que ele vive; ii) tipo 2 — a légica do desenvolvimento das
competéncias: trata-se de desenvolver a identidade “agida”, ou seja, a vertente das
praticas profissionais mais do que a da relagcao dos individuos com as situagdes vividas;
e iii) tipo 3 — a logica da transferéncia de saberes: trata-se de desenvolver o que
poderiamos chamar de identidade “sabida”, no sentido da aprendizagem de saberes
tedricos (pedagdgicos e didaticos) novos que deverao ser transferidos para situagdes de
sala de aula, a fim de desenvolver novas praticas “organizadas”. Tais configuragdes estao
descritas no Quadro 1.
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QUADRO 1. Configuragoes de profissionalizagcado pela analise das praticas.

TIPO 1 TIPO 2 TIPO 3
Configuragdes  Ldgica do Légica do Légica da
(ancoragem desenvolvimento desenvolvimento das transferénciados
dominante) identitario competéncias saberes
e Construir
e Desenvolver praticas
aprendizagens “‘organizadas”
e Trabalhar a relagéo coletivas, centrar-se (com referéncia
IntencGes “afetiva” sujeito — no ato de ensino e a saberes
dominantes . . ~ L
dos situagéo vivida. na relagao pedagogicos
dispositivos e Trabalhara professor-aluno, e/ou didaticos)
identidade “vivida”. construir praticas. .
e Trabalhar a e Trabalhar a
identidade “agida”. identidade
‘sabida”.
Logicas
dominantes de o Atividade o Atividade dominante o Atividade

funcionamento

dominante de
descricdo e de
analise
retrospectiva das
praticas (quadros
de referéncias
éticas ou
experienciais
frequentemente
mobilizados).

e Essencialmente
discurso oral.

e O grupotemuma
funcdo de suporte
e de apoio.

¢ Modo de animacgao
flexivel.

e O animador tem
uma fungéo de

de descrigéo e de
analise
retrospectiva, mas
também
antecipadora a
respeito das praticas
(quadros de
referéncias tedricas
frequentemente
mobilizados “para
apoio”).

¢ Discurso oral, mas
também escrito,
video.
O grupo é um
operador coletivo
(coconstrugao
interdisciplinar).

dominante de
analise
antecipadora a
respeito das
praticas(os
quadros de
referéncia
pedagogica e
didatica
desempenham
um papel de
organizagdo
das praticas).
e Discurso oral,
mas também
escrito, video.
e Aduplaéum
operador



Configuragoes
(ancoragem
dominante)

TIPO 1

Légica do
desenvolvimento
identitario

TIPO 2

Légica do
desenvolvimento das
competéncias

TIPO 3
Légicada
transferénciados
saberes

facilitador (da livre
expressao).
Conhecimentos
individuais,
experiéncias
pessoais
frequentemente
convocadas.

¢ Modo de animagao
coletivo.

e O animador tem
uma funcéo de
coanalisador, de
organizador de
sessdo e de
conselheiro.

e Saberes tedricos
frequentemente
convocados.

coletivo
(coconstrucao).

e Modo de
animacao
estruturado.

¢ O animador
temuma
fungéo de
transmissor (de
saberes) e de
conselheiro.

e Saberes
tedricos
(didaticos e
pedagdgicos)
utilizados
como
referéncias.




TIPO 1 TIPO 2 TIPO 3
Configuragdes  Légica do Légica do Légicada
(ancoragem desenvolvimento desenvolvimento das transferénciados
dominante) identitario competéncias saberes
e Deordem
De ordem o
o operatoria: aprender
operatoria: De ordem
a trabalhar em o
aprender a se operatéria:
grupo, aprender
escutar, a falar de _ aprender a
. juntos novas
Sua pratica, . trabalhar em
praticas.Transformar
aprender sobre sua o grupo,
o as praticas em L
pratica e a dos . aquisigao de
saberes de acéo.
outros.Transformar _ L saberes
o De ordem identitaria: o
as praticas em _ tedricos e
] desenvolvimento de ]
conhecimentos de , ) aprendizagem
. uma identidade
acao. ) de sua
coletiva, tomada de o
De ordem o transferéncia.
, o consciéncia a
identitaria: _ Transformar os
¥ ; respeito da b
uestionamento saberes
Resultgdos g complexidade das o
produzidos sobre seu A g tedricos em
. situagOes e da
(dominantes) posicionamento . ¢ praticos.
) variedade dos
profissional. ) ) De ordem
estilos de ensino. , o
De ordem cultural: identitaria:
) De ordem cultural: o
descobrir as outras flexibilizar

disciplinas e os
colegas.

De ordem afetiva:
sentir-se seguro,
desdramatizar
situacdes, investir
afetivamente nas
situagdes de uma
outra forma,
autorizar-se a falar.

compreender as
outras disciplinas e
0s colegas.

De ordem afetiva:
desenvolvimento de
um sentimento de
“solidariedade” e do
sentimento de
compartilhar as
mesmas
preocupacoes.

convicgdes por
vezes rigidas.
De ordem
afetiva: sentir-
Se seguro no
que diz respeito
aimplantacao
das sequéncias
construidas.

Fonte: WITTORSKI (2014, p. 9).



Esse quadro é resultado dos estudos de Wittorski (2014) numa pesquisa que
desenvolveu sobre o trabalho com a pratica profissional em cursos de formacéo inicial
para professores. Embora o quadro evoque diversos comentarios, centraremo-nos na
questao das competéncias especificas citadas na BNC-Formacao de professores.

A coluna 1 indica o trabalho com pratica profissional orientada, no sentido de uma
apropriacao de saberes teéricos que venham regularmente a apoiar as praticas:

a atividade programada é de descri¢ao retrospectiva das praticas analisadas, com o auxilio de
quadros de referéncias experienciais e/ou éticos (provenientes das vivéncias dos animadores
ou dos demais estagiarios), o que contribui para colocar os estagiarios em uma postura de
relato de suas praticas e, portanto, de transformacao dessas praticas em conhecimentos. Os
resultados produzidos por esta dinamica referem-se, essencialmente, aos polos identitario e
afetivo (tranquilizar-se, modificar seu posicionamento profissional) (WITTORSKI, 2014, p.
903).

Ja nas colunas 2 e 3, ha uma mudanca de paradigma no trabalho com a pratica
profissional, pois ha uma maior centralidade da pratica como fonte de constituicdo do
saber profissional. Especificamente no caso 2, a vivéncia de olhar para a pratica
profissional corresponde a uma légica de profissionalizagdo que privilegia um trabalho
sobre as competéncias descrito na BNC- Formacdo de Professores. Trata-se do
compromisso de um trabalho de transformacéao das praticas em saberes de acao que tém
uma validade mais ampla do que os conhecimentos de acdo, pois possuem uma
dimensao individual e subjetiva (WITTORSKI, 2014). Nesse caso, o trabalho de reflexao
e de anadlise sobre as praticas demonstra que os saberes tedricos sdo minorados ou
inexistentes se sua intervengao nao for justificada e nem necessaria para a aplicagao da
pratica, pois “centra-se no ato de ensino e na relacao professor-aluno, construir praticas”

(p. 9).
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Aqui nos parece que a centralidade da pratica por competéncias tem sido utilizada pela
pedagogia das competéncias no seu intento de estimular os individuos a contribuirem
socialmente com a humanidade, adaptando-se a melhores qualificacbes profissionais e
as exigéncias do modo de organizagcédo social vigente — nesse caso, uma sociedade
capitalista desigual — e, ao mesmo tempo, distanciando o professor da fungéo social da
atividade docente.

O estudo sobre dispositivos para o trabalho com a pratica tende a funcionar com base no
desenvolvimento de uma légica da “reflexdo sobre e pela acdo” (WITTORSKI, 1998), na
medida em que, com frequéncia, descreve retrospectivamente suas praticas. Vejamos



que sao trés as dimensdes da competéncia especifica descritas no documento, que
revelam um dispositivo do uso da pratica como centralidade na relagcéo teoria-pratica e
centrado no saber fazer: i) conhecimento profissional — esta associado com a pratica e se
relaciona com o que existe na realidade concreta e com as experiéncias diretas de
alunos e professores. Os conhecimentos estdo na esséncia da competéncia e séo
imprescindiveis para a constituicdo delas. Portanto, depreende-se que estes
conhecimentos estdo relacionados as aprendizagens descritas na BNCC da educagao
Basica, limitando o conceito de conhecer; ii) pratica profissional — a pratica traz a
oportunidade de experimentar, durante o curso de formagdo, os mesmos processos de
aprendizagem que se quer ensinar ao professor em inicio de carreira e o profissional em
formagdo continuada, dirigindo a formacédo para o aspecto pragmatico do saber
profissional; e iii) engajamento profissional — denominado no documento como
profissionalidade; entretanto, a leitura nos permite compreender que se trata da busca
constante da melhoria da pratica, do sentido do trabalho e do reconhecimento da sua
importancia em que o responsavel pelo desenvolvimento profissional é exclusivamente o
professor.

A concepcido de competéncia especifica, tendo o conhecimento, a pratica e o
engajamento profissional, esta na vertente da epistemologia da pratica em que a pratica
pedagodgica como trabalho é ponto de partida e de chegada e, portanto, fonte de
formacgao inicial, atuacdo e formagao continuada, fragilizando a atividade docente pela
aplicacao da teoria na pratica, uma visao pragmatica e fragil da relagéo teoria e pratica.
Nao se trata de desvalorizar a pratica; € evidente que nao podemos prescindir da
reflexdo sobre a pratica como elemento constitutivo do trabalho docente e, portanto, da
sua formacao inicial e trabalhada. Porém, nesse momento histérico, é preciso focar a
atengao no significado de cada concepgéao, procurando ter clareza do projeto politico que
€ defendido e que intengdes essa concepcgao revela.

A competéncia como praxis

Como podemos enfrentar a proposta da BNC-Formagédo de professores? Penso que
temos uma saida tedérico-pratica que se refere a resisténcia da adesao a proposta, sendo
que esta deve ser no trabalho em prol da revogagdo da normativa e concomitante a
revelacdo do projeto que a subjaz, bem como a proposi¢gdo de um projeto emancipador.
Nesse sentido, é fundamental compreender e assumir a pratica ndo como atividade util e
imediata, mas como atividade que tem elementos de utilidade e é mediatizada, ou seja,
nao se configura como mero fazer resultante do desenvolvimento de habilidades
cognitivas, manuais ou psicofisicas; ao contrario, deve se aproximar do conceito de
praxis, posto que depende de conhecimentos teoricos e intencionalidades. Ha, portanto,
que diferenciar e articular esses que se constituem nos dois momentos que,
dialeticamente, se relacionam no conceito de praxis: a teoria e a agao.



Assim, ao compreender a categoria competéncia — aqui entendida como a capacidade de
desenvolver e articular conhecimentos tedricos e praticas laborais — desmistifica a
concepgdao hegemobnica que o simples dominio do conhecimento seja tacito, seja
cientifico, ndo é suficiente para que se estabelega a competéncia (KUENZER, 2000).
Nesse sentido, mesmo circunscrito ao saber fazer, o conceito de competéncia tem
dimensbes bem mais amplas tais como relacional, ética, estética, politica e afetiva, em
que se apresenta como uma totalidade que abriga em seu interior uma pluralidade de
propriedades, um conjunto de qualidades de carater positivo, fundadas no bem comum,
na realizagao dos direitos do coletivo de uma sociedade (RIOS, 2003).
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Dessa forma, torna-se a competéncia mais perspicaz e relacionada a uma funcao
emancipadora do trabalho docente em que, além de um dominio do conhecimento de
uma determinada area e de estratégias para socializa-lo, o professor possui um
conhecimento de si mesmo e dos alunos, da sociedade de que faz parte, das
caracteristicas dos processos de ensinar e aprender, da responsabilidade e do
compromisso necessario com a constru¢ao de uma sociedade justa e emancipada.

Assim, compreendida na sua dimensao de praxis, “é atividade tedrica e pratica que
transforma a natureza e a sociedade; pratica, na medida em que a teoria, como guia da
acao, orienta a atividade humana; teérica, na medida em que esta acao é consciente”
(VAZQUEZ, 1968, p. 6). Isto posto, entendemos que o trabalho docente é préaxis, pois é
uma atividade humana carregada de intencionalidade e que tem na unidade teoria e
pratica a sua agdo, em que ambas orientam a atividade. E tedrica, porque sua acdo é
consciente de finalidades, inteng¢des, propostas e projetos e € pratica na medida que é
acao ao colocar tais elementos na concretude do real. A pratica como fundamentagao da
teoria deve transformar o social. Por outro lado, a teoria ndo é apenas uma justificativa

para uma pratica. A teoria pode adiantar-se a prépria pratica, influenciando seu
desenvolvimento para uma pratica transformadora (VAZQUEZ, 1968).

A oposicao entre teoria e pratica s6 ocorre em bases falsas, pois a ndo-passagem da
atividade tedrica para a atividade pratica implica a negagao da teoria, do mesmo modo
que uma pratica esvaziada de teoria n&o ultrapassa a barreira do senso comum
“praticista”. Por conseguinte, ambas caminham juntas, pois é a teoria que esclarece e
enriquece a pratica e esta da novas significagdes a teoria. Nessa o6tica, é descartado o
pragmatismo da competéncia circunscrita ao saber fazer esvaziado que se vincula a
utilidade e que aponta como critério da verdade o éxito da acao pratica do homem feito
individuo.



Para conceber as caracteristicas da formacao inicial na competéncia da praxis, partimos
da rede de relagbes que envolvem a pratica dos professores: o conhecimento sélido da
realidade social, o conhecimento do conteudo, o conhecimento pedagdgico, a instituicéo,
o0 coletivo, os alunos, a organizagdo escolar, as relagbes de trabalho, a politica
educacional na sociedade e o momento historico da realidade. Defendemos, entdo, a
concepgao de que a formacao inicial ndo se circunscreve a dez competéncias gerais e
trés especificas, conforme a BNC- Formacido de professores; mas & o processo de
articulagao entre o trabalho docente, o conhecimento e o desenvolvimento profissional do
professor, enquanto possibilidade reflexiva da praxis. Esse conceito tem, como pontos de
partida e de chegada, o trabalho docente com base em dois principios: o primeiro
considera que o trabalho (do professor) é principio educativo e o segundo esta baseado
na perspectiva de que a atividade docente é trabalho, portanto praxis.

Entendemos que o cotidiano da atividade docente, e mesmo da formagéao inicial, remete-
nos a conviver ou resolver os problemas que vao surgindo, referenciados no praticismo,
no ativismo e numa competéncia aparente. Entretanto, necessitamos construir
coletivamente espacgos para uma reflexdo densa em que a teoria seja repensada pela
pratica e a pratica reelaborada nas suas intencionalidades. Assim sendo, o sentido da
transformacgao na educacao acontecera a partir do conhecimento que promove a critica a
sociedade para a emancipagdo humana. Para tanto, o professor, como agente de uma
praxis transformadora, necessita de sélida formacgao tedrica e de uma reflexao critica
sobre sua acao pedagodgica. A formacao inicial € um dos espagos para a praxis ser
assumida como uma atitude do trabalho docente e profissional; e ser um valor
constantemente presente de maneira articulada entre o pedagdgico e o politico social.
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A competéncia como praxis remete a tese de que o professor precisa ser um sujeito que
elabora conhecimentos e tem que ser habilitado na capacidade de fazer andlise da sua
pratica, fundamentado em um referencial tedrico que Ihe permita, como resultado, a
incessante busca de uma educacao de qualidade, que necessita de professor qualificado.
Ao formador caberia a responsabilidade, tanto com a prépria formacdo quanto com as
questdes especificas do conhecimento pedagdgico histérico e critico especifico para a
docéncia. Esta € uma resisténcia que podemos constituir para e além da legalidade:
trabalhemos com a competéncia como praxis.

Consideragoes finais



Remeto as trés propostas iniciais de resisténcia: i) organizar coletivamente para a
revogagcao da BNC- Formacao de Professores; ii) revelar o projeto de formagéo de
professores e suas nuances; e iii) referendar e elaborar propostas emancipadoras de
formagdo de professores. Nesse sentido, o artigo buscou revelar a questdo da
competéncia no referido documento e propor a competéncia como praxis para o trabalho
na formacao inicial de professores.

Sabemos do limite técnico imposto pela distribuicdo das horas na Resolugdo e no
Parecer e pelo controle da avaliagdo externa; entretanto, podemos criar estratégias da
auto atividade das massas, de sua autonomia, da cisdo com a classe dominante, em
guerras de trincheiras, utilizando a competéncia requerida como praxis. Entretanto, nao
basta a negacdo radical da ordem. E preciso, também e ao mesmo tempo, que se
materialize a proposta de resisténcia; negar a velha ordem que significa também
elaboracgao teérico-pratica de um projeto de nova vida. Nado um projeto em abstrato, mas
construido segundo a condugdo possivel do movimento do real. Para isso tudo, a
formacao de intelectuais organicos seria imprescindivel. Que o fagamos na resisténcia.
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Introducgao

No atual cenario da educacgao basica, ainda marcado pelos efeitos da pandemia
da Covid-19, os sistemas publicos de ensino e as escolas (publicas e privadas)
de ensino médio estdo as voltas com as agdes de implementagdo da nova
organizacao do ensino médio (BRASIL, 2017, 2018a, 2018b). Em meio a essa
tarefa varios estudos académicos tensionam as orientagdes curriculares, os
discursos e as politicas educacionais voltadas a reorganizagcdo do ensino médio
brasileiro, considerando os problemas histéricos que afetam esse nivel de ensino,
tais como: quedas sucessivas nas taxas de matriculas; alto indice de desisténcia
e evasao escolar; auséncia de professores especialistas, sobretudo para as
disciplinas de quimica, fisica e biologia; baixo desempenho dos estudantes nas
avaliagdes de larga escola (Sistema de Avaliagao da Educacgao Basica — SAEB e
o Exame Nacional do Ensino Médio - ENEM), entre outros (CUNHA, 2017;
FERRETI, 2018; FERRETI, SILVA, 2017; GOMES, DUARTE, 2019; MOTTA,
FRIGOTTO, 2017; SILVA, 2018).

Diante dessa realidade objetiva-se, neste estudo, apontar dados documentais e
desenvolver reflexdes acerca da nova organizacdo do ensino médio brasileiro,
instituida pela Lei n. 13.415 de fevereiro de 2017 (BRASIL, 2017) que
fundamentou as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL,
2018a) e a Base Nacional Comum Curricular — BNCC (BRASIL, 2018b) para esse
nivel da educagao basica. A escolha dos dados e o desenvolvimento das analises
foram norteadores pela seguinte problematizacdo: em que medida a chamada
nova organizagao do ensino médio favorece o enfrentamento dos problemas



histéricos deste nivel de ensino na perspectiva de garantir do direito dos jovens
ao ensino médio?

Metodologicamente, o estudo estda fundamentado em pesquisa documental e
bibliografica, tomando como aspectos centrais do estudo e da exposi¢ao escrita o
ensino médio como politica publica para educagao formagao da(s) juventude(s)
brasileira na escola basica. O texto esta subdivido em duas sessbes que se
complementam e se articulam em torno dos pontos e contrapontos da “nova”
organizacgao do ensino meédio.

Reforma do ensino e o direito a educacgao

Quando se pensa no ensino médio como politica publica para educagéo formal
dos sujeitos cuja fase da vida é sociologicamente considerada como juventude
(14 a 29 anos) faz-se necessario destacar que, como salienta Pais (1990), € um
equivoco epistemoldgico e politico compreender a juventude (fase da vida) e o
jovem (sujeito) como uma unidade social ou como grupo etario marcado por
interesses e projetos de vida comuns. Nesta diregdo, o autor afirma que os
estudos progressistas no campo da sociologia reconhecem que,

[-..] a juventude é tomada como um conjunto social necessariamente diversificado,
perfilando-se diferentes culturas juvenis, em funcao de diferentes pertengas de
classe, diferentes situacdes econdémicas, diferentes parcelas de poder, diferentes
interesses, diferentes oportunidades ocupacionais, etc. [...] (p. 140).

Considerando a complexidade que envolve a concepcdo e o conceito de
juventude é necessario ressaltar que, nos documentos norteadores da nova
organizagdo do ensino médio, fica evidenciada que concepgao de juventude ali
presente prima pela compreensdo unica e homogenia de juventude (GOMES,
DUARTE, 2019). Nesse sentido, entende-se que a reforma e reorganizagcéo do
ensino médio atendera os anseios, as expectativas e perspectivas de vida e de
projetos de jovens negros, brancos, indigenas, ricos, pobres, do meio urbano e
rural, de norte ao sul do pais. Como anunciado pelos arautos desta reforma, a
reorganizagao dos tempos, espagos do curriculo escolar tem como foco dar
centralidade e protagonismo ao sujeito da aprendizagem: o estudante do ensino
meédio, portanto, a juventude brasileira.
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Sem considerar as identidades e especificidades dos sujeitos para quais a politica
de reforma do ensino médio foi pensada e esta sendo implementada inviabiliza,
juridica e politicamente, a garantia do direito ao ensino médio para todos os
jovens brasileiros. Pois, o direito a educagao nao se efetiva sem a garantia do
acesso, a permanéncia e aprendizagem significativa dos sujeitos na escola e,
nem tampouco, com a imensa desigualdade social que afeta uma grande parcela
de jovens brasileiros. O enfrentamento destas desigualdades exige o
conhecimento e o reconhecimento das diferentes juventudes com suas diferentes
demandas e necessidades sociais e educacionais. Para os estudiosos da
educacgao, professores, estudantes e, sobretudo, gestores educacionais conhecer
essa realidade/diversidade € de suma importancia para que ndo se busque, no
ambito das politicas educacionais, “solucdes” unicas, imediatas, padronizadas,
uniformizadoras do curriculo, dos estudantes e do trabalho docente para
“‘maquiar” os desafios e os dualismo da escola brasileira, principalmente, a escola
publica.

Segundo Frigotto (2005), em pleno século XXI, a escola brasileira, em todos os
niveis, ainda ndo conseguiu superar o modelo dualista de educagdo que
historicamente foi sendo construido e consolidado por meio da acao de diferentes
governos: uma escola pensada e organizada para atender as camadas populares
e uma para atender os filhos das elites. Esse modelo deixou como heranca uma
divida quantitativa e qualidade para a escola publica, da qual o ensino médio
pode ser tomado como emblema do dualismo educacional. Esse dualismo
educacional evidencia também as desigualdades sociais estruturantes da
sociedade capitalista brasileira que, historicamente, produz e reproduz a exclusio
de parcela significativa da populagao.

A realidade do ensino médio no Brasil, se comparada ao ensino fundamental,
evidencia o tamanho da divida social que o Estado brasileiro tem com esse nivel
da educagao basica, expresso na negagao do direito ao acesso, a permanéncia e
a aprendizagem, principalmente dos filhos da classe trabalhadora. Assegurar que
0S jovens acessem e permanegam no ensino médio é desafio para que Brasil
consiga, conforme previsto no Plano Nacional de Educagdo — PNE (BRASIL,
2014) universalizar o atendimento a populagao na faixa etaria de 15 a 17 anos até
2016. Contudo, segundo os dados do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica — IBGE (BRASIL. 2019), a evasao escolar continua a afetar, sobretudo,
esses jovens.



Dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua (Pnad, 2019),
evidenciam que, em 2018, 11,8% dos jovens estavam fora da escola, quase 1,1
milhdo de pessoas. O Censo Escolar (BRASIL, 2019), elaborado pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), demostra
que a evasao escolar entre os jovens matriculados no ensino médio é alarmante.
Das 7,9 milhdes de matriculas no ensino médio, em 2018, a taxa de evasao
chegou a de 12,7% e a taxa de repeténcia a 15,2%. A evaséao e a repeténcia sao
maiores entre os estudantes mais pobres, pretos e pardos. A realidade
apreendida pelo Inep e o IBGE é expressdao da desigualdade social que se
materializa em diferentes espacos sociais, inclusive na escola, como parte
constituinte e constitutiva da vida social mais ampla. Essa realidade foi
potencializada com o ensino remoto emergencial (ERE) em contexto de
pandemia e distanciamento social que impactarem diretamente o acesso, a
permanéncia e aprendizagem de criangas, adolescentes e jovens, sobretudo, das
camadas populares.
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Nesse sentido, a garantia do direito a educagdo aos jovens e as diferentes
juventudes implica o enfrentamento das desigualdades sociais e das
discriminagdes e preconceitos étnico-raciais, de género e orientacdo social
presentes na sociedade e na escola. No que se refere a desigualdade social,
Frigotto afirma que,

Ha, na sociedade brasileira, um tecido estrutural profundamente opaco nas relagdes
de poder e propriedade que se move em conjunturas muito especificas, mas que, no
seu nucleo duro, de marca excludente, de subalternidade e de violéncia, se mantém
recalcitrante. Um olhar atento sobre a estrutura de classe e o desenvolvimento
histérico do capitalismo no Brasil nos revelara um exemplo emblematico de
sociedade que mantém uma estrutura de desigualdade brutal [...] (2005, p.8).

No Brasil, a desigualdade social, materializada em projeto de nacéo, é para
Florestan Fernandes (1960) constitutiva e constituinte do capitalismo brasileiro.
Para ele, a classe dominante, principalmente nos momentos de crises
conjunturais, vai se rearticulando como estratégia de conciliacédo de interesses
para manter a hegemonia necessaria a reproducédo do capital e a manutengcao
das desigualdades estruturantes. Para Francisco de Oliveira (2003), o
desenvolvimento capitalista brasileiro se fundamentou e se alimenta da



desigualdade social, portanto alimenta-se da exclusdo e da exploragédo do
homem. Seguindo as perspectivas apresentadas por esses dois estudiosos da
sociedade brasileira, € possivel afirmar que, a escola dualista, da educagao
basica ou ensino superior, € expressao desta logica socioeconémica desigual e
combinada estruturante do capitalismo no Brasil.

Segundo Frigotto (2005, p. 31), na histéria da educacéo brasileira, as politicas e a
organizagao curricular do ensino médio evidenciam, em grande medida, a
contradicao fundamental entre capital e trabalho que, desde a década de 1970,
se repde e expressa um falso dilema da identidade deste nivel de ensino:
“formacao propedéutica ou preparagao para o trabalho?”. Como resposta, a este,

suposto dilema, passando pela Reforma de 1971' a Reforma de 20172, o
ensino médio é/foi alvo de debates e disputas que envolvem concepcdes de
sociedade, educacao e formagéao divergentes e, portanto, antagénicas.

Em meio a essas disputas, os idealizadores das reformas criam, como base
numa concepcgao liberal de sociedade e de Estado, o consenso em torno da ideia
que, principalmente para os filhos das camadas populares o ensino médio tem
como sentido e finalidade a preparagao técnica para o mercado de trabalho. Por
detras deste consenso esta a légica de que “[...] a formagao profissional passa a
assumir um importante papel no campo das media¢des da pratica educativa, no
sentido de responder as condigbes gerais da produgao capitalista” (FRIGOTTO,
2005, p. 32). Essa constatagcédo pode ser verificada nas reformas do ensino médio
no periodo de ditadura militar, no Governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-
2003) e no Governo Lula (2003-2011) (FERRETI, SILVA, 2017).

Segundo Ferreti e Silva (2017), a ideia de que mudancas na estrutura curricular
do ensino médio sado necessarias para responder as necessidades e as
demandas postas pelo sistema de produgédo ganhou centralidade nos discursos e
nas agoes dos idealizados da Reforma de Ensino, instituida pela Lei n. 13.415 de
fevereiro de 2017, sancionada pelo Governo Temer (2016-2018) e, em fase de
implementacgéo, pelo Governo Bolsonaro (2019-2023). Desde a Medida Proviséria
n. 746 de 22 de setembro de 2016, reiterou-se, no ambito do executivo federal, o
discurso de que a Reforma do Ensino, além de favorecer o protagonismo juvenil
na escolha do seu itinerario formativo, atenderia as novas exigéncias sociais do
mercado de trabalho. Observou-se que, por meio de uma intensa propaganda em
diferentes midias e redes sociais acerca dos supostos beneficios da Reforma do
ensino meédio, foi-se produzindo consensos e adesdes em torno da proposta.
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As politicas educacionais do Governo Temer e do Governo Bolsonaro para
educacgao basica tém se pautado na construgdo de consensos em torno da ideia
de que as mudancas sao respostas ao anseio da sociedade civil. No caso do
ensino médio, criou-se e reafirma a mistica em torno do protagonismo juvenil na
escolha de seu proprio itinerario formativo, desconsiderando os limites dos
proprios sistemas de ensino em implementar o que a lei determina. Sem um
debate profundo, a Reforma e a reorganizagéo do ensino médio foi/é apresentada
e defendida pelo governo federal como uma estratégia importante para ampliagao
dos numeros do acesso, permanéncia e conclusao deste nivel de escolarizagao e
para a melhoria dos resultados dos estudantes no Exame de Avaliagdo do Ensino
Médio (ENEM). Ideologicamente, a politica educacional foi tratada como solugao
para os problemas do ensino médio, sem, contudo, apontar e enfrentar as
questdes sociais externas a escola (formagao para a construgdo da cidadania e
problemas como: desemprego, violéncia urbana, exclusdo social, etc) que,
dialeticamente interferem no cotidiano escolar e na permanéncia do jovem no
ensino médio (FERRET]I, 2018. FERRETI, SILVA, 2017).

Tal perspectiva reforca o que, até mesmo, os intelectuais do campo liberal
criticam, a exemplo de Dubet (2008), de que, nas sociedades liberais se produziu
um conjunto de ficcbes que tém por objetivo reduzir as contradicbes
(desigualdade e injustica) inerentes a essa sociedade. Para o autor, a ficcdo se
materializa na medida em que, se faz da desigual performance dos alunos o
produto de seu préprio meérito, oriundo de sua liberdade e de sua igualdade.
Nesse sentido, a ficgdo mais eficaz consiste em transformar e tratar os resultados
escolares dos alunos como consequéncia direta de seu esfor¢o, de sua coragem,
de sua atencgao, do seu engajamento livre no trabalho escolar. O fracasso, nesse
caso, é o resultado direto da falta de trabalho, de atencédo e de seriedade dos
estudantes.

Numa perspectiva critica, o que se evidencia € que a ideia de protagonismo
juvenil camufla a perversidade de se colocar nos sujeitos a culpa pelo fracasso
escolar, oriundo de suas supostas liberdades de escolhas. Essa perversidade
manifesta-se no que Bourdieu (2001) classifica como contradicdo entre
esperancgas subjetivas e oportunidades objetivas dos agentes.



Na busca do consenso social, capitaneada pela ideia do protagonismo juvenil e
pela qualidade da escola de ensino médio, o Governo Temer e o Governo
Bolsonaro apoiou-se em setores empresariais (bancos, industrias de material

didatico, empresarios da educagdo) ® para busca de adesdes junto aos sistemas
de ensino. Atualmente, esses setores sdo os grandes parceiros do governo na
implementagdo da nova organizagdo do ensino médio. No processo de
elaboracdo e apresentacdo dos pontos centrais da reforma, o Ministério da
Educacao (MEC) ocultou, ou, de certa forma, negou a importancia da participagéo
de professores, entidades de pesquisas, universidades, sindicatos dos
trabalhadores da educagao no debate em torno da reforma e de suas implicacdes
para a formacdo da juventude brasileira, publico-alvo da politica educacional
proposta, e para a formacgao e a profissao docente.
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A nova organizagcao do ensino médio: pontos e contrapontos

Para fins da analise da nova organizagcdo do ensino serdo destacados a seguir
alguns pontos da Reforma do Ensino, instituida pela Lei n. 13.415 (BRASIL,
2016) cujos desdobramentos podem ser observados na Diretrizes Curriculares
para o Ensino Médio (BRASIL, 2018a) e na BNCC (BRASIL, 2018Db).

o Ampliagcao da Jornada Escolar em escolas de tempo integral. O ensino
médio, em conformidade com a atual legislagédo, passou de
800horas/anuais para 1.400, mantendo a obrigatéria de 2000 dias letivos,
conformes ja previstos na Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢ao Nacional
(LDB)

e Organizacgao do Curriculo escolar. O curriculo devera ser estruturado por
meio de cinco (5) ltinerarios Formativos: Linguagens, Matematica, Ciéncias
da natureza, Ciéncias Humanas; e Formacao Técnica e Profissional.

o Obrigatoriedade das disciplinas de Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa
e Matematica. As demais disciplinas serao cursados pelos estudantes,
conforme a escolha dos itinerarios formativos.

o Autorizagao do notério saber para exercicio da docéncia no Itinerario
Formativo de Formagao Técnica e Profissional. Abre-se também a
possibilidade dos sistemas de ensino e das escolares estabelecerem



parceria com instituicbes privadas para oferta deste itinerario, conforme
pode ser verificado no Artigo 36, Paragrafos 6° ao 12°.

§ 60A critério dos sistemas de ensino, a oferta de formagao com énfase
técnica e profissional considerara:

| - a inclusdo de vivéncias praticas de trabalho no setor produtivo ou em
ambientes de simulacdo, estabelecendo parcerias e fazendo uso, quando
aplicavel, de instrumentos estabelecidos pela legislagdo sobre aprendizagem
profissional;

Il - a possibilidade de concessao de certificados intermediarios de qualificagao
para o trabalho, quando a formagao for estruturada e organizada em etapas
com terminalidade.

§ 70 A oferta de formagdes experimentais relacionadas ao inciso V do caput,
em areas que nao constem do Catalogo Nacional dos Cursos Técnicos,
dependera, para sua continuidade, do reconhecimento pelo respectivo
Conselho Estadual de Educagéo, no prazo de trés anos, e da insergao no
Catalogo Nacional dos Cursos Técnicos, no prazo de cinco anos, contados da
data de oferta inicial da formagéo.

§ 8o. A oferta de formagao técnica e profissional a que se refere o inciso V do
caput, realizada na prépria instituigdo ou em parceria com outras instituigdes,
devera ser aprovada previamente pelo Conselho Estadual de Educacéo,
homologada pelo Secretario Estadual de Educacgéao e certificada pelos
sistemas de ensino.

§ 90. As instituicdes de ensino emitirdo certificado com validade nacional, que
habilitara o concluinte do ensino médio ao prosseguimento dos estudos em
nivel superior ou em outros cursos ou formagdes para os quais a conclusao
do ensino médio seja etapa obrigatdria.

§ 10. Além das formas de organizagao previstas no art. 23, o ensino médio
podera ser organizado em maodulos e adotar o sistema de créditos com
terminalidade especifica. § 11. Para efeito de cumprimento das exigéncias
curriculares do ensino médio, os sistemas de ensino poderao reconhecer
competéncias e firmar convénios com instituicbes de educagéao a distancia
com notdrio reconhecimento, mediante as seguintes formas de comprovagéo:
| - demonstracgao pratica;

Il - experiéncia de trabalho supervisionado ou outra experiéncia adquirida fora
do ambiente escolar;

Il - atividades de educacgao técnica oferecidas em outras instituicdes de
ensino credenciadas;

IV - cursos oferecidos por centros ou programas ocupacionais;

V - estudos realizados em instituicdes de ensino nacionais ou estrangeiras;
VI - cursos realizados por meio de educagéao a distancia ou educagao
presencial mediada por tecnologias.

§ 12. As escolas deverao orientar os alunos no processo de escolha das
areas de conhecimento ou de atuacao profissional previstas no caput.” (NR)
(BRASIL, 2017b).
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o Aproximacgao entre o ensino médio e o mercado de trabalho. Os
idealizados da reforma apostam que o novo desenho curricular favorecera a
preparagao dos jovens, sobretudo das camadas populares para o mercado
de trabalho, sem que seja necessaria uma formagao no ensino superior.

De acordo com Cunha (2017), a Medida Proviséria que instituiu a Reforma do
Ensino médio, ao trazer no itinerario de formacao técnica, acaba distanciando
esse itinerario dos quatro anteriores de formagao propedéutica. Nesse sentido,
abre precedentes para algumas escolas, sobretudo, as privadas continuarem
formando para ingresso ao ensino superior e outras formando para insergéao
imediata ao mercado de trabalho. Dessa forma, “[...] retorna, assim, a antiga
concepgao do Ensino Médio como preparagao para o Ensino Superior para uns, e
formagao para o trabalho para outros (p. 379).

Cunha afirma que, por traz desta légica de organizagao do ensino médio esta em
curso uma politica educacional “contenedora” dos estudantes pobres. Nesta
l6gica, o ensino médio é compreendido como um marco de terminalidade dos
estudos escolares de uma grande parcela dos jovens brasileiros oriundos da
classe trabalhadora. Para estes a formagao técnica seria o suficiente e o
necessarios para ocupagao de postos de trabalhos em conformidade com as
demandas imediatas e imediatas do mercado. Reitera-se, pois, a logica dualista
de escola citada por Frigotto (2005) e que, portanto, de “nova” ndo apresenta
nenhuma novidade, pelo contrario, pega, segundo Cunha (2017), “um atalho para
0 passado” expresso na reforma do ensino médio, realizada em 1968, no auge do
periodo da ditadura militar (1964-1985).

Nesse sentido, mesmo, em fase de implementagdo, a Reforma e a “nova”
organizacao pelo que anuncia e propde para educagao formacédo dos jovens
brasileiros foi/é objeto de critica e embates expressos em discursos favoraveis e
contrarios a proposta. Estudiosos do ensino médio (CUNHA, 2017; FERRETI,
2018; FERRETI, SILVA, 2017; GOMES, DUARTE, 2019, MOTTA, FRIGOTTO,
2017, SILVA, 2018) alertam quanto as concepgdes e as implicagdes da nova
organizacgao para a escola, para os profissionais da educacgao, para a educagao e
a sociedade brasileira. Entre as criticas apresentados ressaltam-se:



e O nao enfrentamento dos problemas histéricas do ensino médio e da
escola publica de educagao basica. A Reforma, como foi pensada e esta
sendo implementada, ndo enfrenta os problemas historicos e estruturais da
escola publica brasileira, tais como: Falta de professores habilitados,
sobretudo nas areas de Biologia, Fisica, Quimica e Matematica;
Precariedade da estrutura fisica das instituicbes escolares; desvalorizagao
da formagao e da profissdo docente; Pouca atratividade da docéncia;
Auséncia de politicas publicas que favoregam a permanecia dos jovens da
classe trabalhadora na escola de tempo integral; Melhoria da qualidade do
ensino fundamental (1° ao 9° ano); Universalizagdo da educacéo infantil.

o Auséncia de participagao popular na elaboragao da proposta. A
proposta, na fase de elaboragao e aprovagao, nao foi objeto de discusséao e
de consulta publica. Todo o processo foi caracterizado pela auséncia de
participacao de professores, alunos e de instituicdes de ensino superior de
formacao docente.

o Atrelamento do ensino médio ao mercado de trabalho. Discurso
hegemdnico aliando e articulado as demandas e a I6gica de mercado,
sobretudo no que se refere o sentido e a finalidade do “Itinerario de
Formacao Técnica”.

 Hegemonia de determinadas disciplinas em detrimento de outras.
Desvalorizagao das disciplinas, sobretudo da area de humanas, artes e
educacao fisica. Uma perspectiva curricular que negligencia ou nega a
importancia das ciéncias humanas e das linguagens artisticas e corporais
na formacéo dos estudantes, numa proposta de escola de periodo integral
que se dizem comprometida com a formacéo integral dos sujeitos.
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e Padronizagao de um modelo unico de ensino médio por meio de uma
orientagao curricular que desconsidera a realidade socioeconémica
das diferentes regides brasileiras. A transformacéo do ensino médio
numa mercadoria disputada pelo mercado nacional e internacional de
educagao, representada por grupos empresariais com experiéncia no
investimento financeiro no ensino superior.

o Desvalorizagao da formacgao e da profissao docente. Ao permitir que

professores com notério saber assumam a regéncia de sala no ensino



médio, no ltinerario de Formacgéao Técnica, o governo, de certa forma,
legitima a contratagao de leigos para o exercicio da docéncia,
desconsiderando as lutas e as conquistas historicas da categoria na defesa
da formacao e da profissdo docente.

* Pouco investimento financeiro do governo federal para custear a
implementagao da proposta. Até o momento, o governo federal ainda néo
apresentou quais as fontes de recursos financiaram a reforma do ensino
meédio em escolas de tempo integral, considerando que por meio da
Emenda Constitucional n. 95 (BRASIL, 2017), o governo federal congelou
os gastos publicos, principalmente nas areas sociais (educagao, saude,
previdéncia, seguridade e assisténcia social) por vinte (20) anos. Dessa
forma, nos induz a afirmar que os sistemas publicos de educacéao se
adequarao as determinagdes da lei de forma improvisada e precaria,
portanto na contraméo da qualidade anunciada pelos reformadores.

o A formacao técnica e profissional como solugao para empregabilidade
dos jovens pobres, em detrimento da formacgao integral e
interdisciplinar. A formagao técnica como marco da terminalidade da
escolarizagao deste grupo social.

o A ocultagao da relagao entre a desigualdade social e desigualdade
educacional. Pesquisas evidenciam (CIAVATTA, 2005; FRIGOTTO, 2005)
que a desigualdade social implica diretamente no acesso, na permanéncia e
a na aprendizagem do jovem das camadas populares no ensino médio.
Contudo, os idealizadores da reforma apostam nas capacidades individuais
dos sujeitos para alcangar os objetivos anunciados, ndo expressando
nenhuma preocupag¢ao com a construcédo da cidadania e da justiga social,
mesmo que dentro de uma perspectiva liberal classica.

Essas criticas, mesmo considerando que, a Reforma do Ensino Médio, ainda
esteja em processo de implementagao, evidenciam que as politicas educacionais
em curso para 0 ensino médio, mesmo que precedidas por um discurso de
qualidade em educacgao, protagonismo juvenil e justica social, estdo inseridas e
articuladas a uma logica capitalista de sociedade e de Estado neoliberal. Nesta
l6gica, o Estado deve ser minimo para as demandas da area social e maximo
para o capital, sobretudo o financeiro mundializado, portanto na contraméo da
justica social liberal e bem distante da ideia de emancipagdo humana defendida
pelos pensadores criticos da educagao.



Assim, a reforma e a nova organizagao do ensino médio, considerando as bases
tedricas e politicas que a sustenta, ndo tem potencialidade pedagdgica para
contribuir com a formacao integral e integradora dos sujeitos, nem mesmo para
uma formacgéo de sujeitos para a construgao cidadania e da justica social. Para
Ciavatta (2005, p. 98),

O primeiro pressuposto da formagéo integrada € a existéncia de projeto de
sociedade no qual, ao mesmo tempo, se enfrente os problemas da realidade
brasileira, visando a superagéo do dualismo de classes, e as diversas instancias
responsaveis pela educagao (governo federal, secretariais de educagéao, diregdo das
escolas e professores) manifestem a vontade politica de romper com a redugéo da
formacao a simples preparagéo para o mercado de trabalho.
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Uma proposta de ensino médio, fundamentada numa perspectiva critica e
emancipadora do homem, que prepare os sujeitos para o exercicio da cidadania e
para sua pratica produtiva no mundo trabalho (e ndo meramente para o
mercado), necessariamente devera estar articulada a um projeto de sociedade
democratica e igualitaria. Nessa diregcdo, Frigotto (2005), afirma que uma
proposta de ensino médio que integre conhecimentos cientificos-culturais e a
pratica de trabalho

[...] busca romper com a dicotomia entre educagao basica e técnica, resgatando o
principio da formagdo humana em sua totalidade; em termos epistemoldgicos e
pedagodgicos, esse ideario defendia um ensino que integrasse ciéncia e cultura,
humanismo e tecnologia, visando ao desenvolvimento de todas as potencialidades
humanas. Por essa perspectiva, o objetivo profissionalizante nao teria fim em si
mesmo nem se pautaria pelos interesses do mercado, mas constituir-se-ia numa
possibilidade a mais para os estudantes na construgdo de seus projetos de vida,
socialmente determinados, possibilitados por uma formagédo ampla e integral (p. 36).

Nesse projeto emancipatério de sociedade e de formagdo humana, os
conhecimentos escolares sdo 0os meios para a formacgao integral dos estudantes
num movimento de articulacido da educacao formal a pratica social e ao mundo
trabalho. Contudo, de acordo com Frigotto (2005), a adequacédo do Estado
brasileiro, na década de 1990, a logica de gestdo e regulagdo neoliberal tive
incidéncia direta na organizagcdo da educagdo escolar, impulsionando um
processo de exclusdo social dos jovens pobres a educacgado basica. No ambito



das politicas educacionais, a Reforma do Ensino médio do Governo Temer,
premida também pela légica neoliberal, contribuiu para agudizar ainda mais o
processo de exclusao dos jovens trabalhadores desse nivel de ensino.

Os movimentos sociais juvenis e de defesa da educagdo publica foram
desconsiderados e desqualificados, em nome da suposta qualidade da educacao.
Nesse projeto educacional, o objetivo da educagdo nao se configura como
elemento propulsor de cidadania, de participacao efetiva dos cidadaos na politica
e social, mas de preparacao exclusiva para o mercado de trabalho. Portanto,
caminha na contramdo do direito a educagdo e a ideia de justica social
construida, desde 1948, com a declaracido dos direitos humanos, mesmo em sua
perspectiva burguesa e liberal.

Consideragoes finais

Entre os pontos e contrapontos da “nova” organizagcao do ensino médio consta-se
que, no campo das politicas educacionais, a légica neoliberal anunciada e
assumida, ndo coaduna com a ampliagdo do protagonismo juvenil, considerando
a diversidade de sujeitos, e com a responsabilizacdo do Estado na garantia do
direito a educacao as diferentes juventudes. Na verdade, confirma o caminho
inverso, qual seja, o da exclusao de grande parcela da juventude trabalhadora do
acesso, permanéncia e aprendizagem na escola de ensino médio. Nesse projeto
de Estado e de sociedade, sintetizado no texto da Reforma (BRASIL, 2017), o
modelo de formagdo escolar, necessariamente deve estar voltado para o
fornecimento de mao-de-obra técnica para o mercado de trabalho.

Nessa perspectiva, o que esta em questdo € como a educagao basica podera
estar a servigo da preparagcao de sujeitos que atendam as novas demandas do
mercado, inclusive por meio do desemprego e do consumo. N&o se trata,
portanto, de incluir a populagao nos beneficios materiais e simbdlicos produzidos
pelo mundo global, mas de evitar que parte dela ndo se constitua numa classe
perigosa, em um mundo de desemprego, de precarizagdo do trabalho, de
racismos, xenofobismos e varias formas de injustigas sociais.
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Introdugao

A educacgao se caracteriza enquanto um fendmeno essencial a construcédo e ao
funcionamento de todas as sociedades (JOAQUIM, 2013). E por meio dela que se
permite o desenvolvimento pleno do ser pessoa, cidadao critico, apropriador de
cultura, bem como um individuo atuante no mundo do trabalho. Em virtude disso,
€ necessario cobrar educagdo de qualidade, para que seu propdsito seja
alcancgado.

A Constituicdo da Republica Federativa do Brasil (CRFB) de 1988, no Titulo Il
(Dos Direitos e Garantias Fundamentais), Capitulo Il (Dos Direitos Sociais), artigo
6°, caracteriza a Educagdo como um direito fundamental e social. Além disso, a
CRFB/88 sustenta em seu artigo 225 que é dever do Estado efetivar esse direito.

Ainda nesse texto, o artigo 206 garante que o ensino sera ministrado com base
nos principios da “garantia de padrao de qualidade” (inciso VII). Tal prerrogativa
também estd presente na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(LDBEN), em seu artigo 4°, inciso IX, que afirma que “o dever do Estado com
educacao escolar publica sera efetivado mediante a garantia de padrées minimos
de qualidade de ensino, definidos como a variedade e quantidade minimas, por
estudantes, de insumos indispensaveis ao desenvolvimento do processo de
ensino-aprendizagem” (BRASIL, 1996, p. 11). Esse mesmo direito & reafirmado
pelo no Plano Nacional de Educagéo - PNE (Metas 20.6, 20.7 e 20.8) (BRASIL,
2014).



No Brasil, o discurso da falta de qualidade na educag¢ao ndo € um problema atual,
ja que ha relatos dessa discussdo desde os primordios da trajetoria educacional
brasileira, mesmo quando ela ainda era uma prerrogativa de poucos. Com o
passar do tempo e com o aumento de cobrancas sociais acerca de melhorias,
alguns avangos foram alcangados, sendo a universalizagdo do ensino a maioria
dos brasileiros como o principal deles. Todavia, junto a esse processo, presencia-
se o desafio de fazé-lo em um pais continental, ndo o vinculando apenas a
ampliacdo das vagas e sim a uma qualidade socialmente referenciada (SILVA,
2015).

Assim, no contexto da contemporaneidade e da globalizagcdo das relagdes
econdmicas e politicas, relatérios econémicos realizados pela Organizagédo para
Cooperacéao e Desenvolvimento Econémico (OCDE) apresentam dados em uma
perspectiva internacional e, muitas vezes, comparam as realidades de cada pais,
considerando as suas economias, seus mercados financeiros e seus
investimentos em saude e em educacgao; e segundo a prépria OCDE, o trabalho
na area de Educacéao é “ajudar individuos e nacgdes a identificar e desenvolver o
conhecimento e as habilidades que geram melhores empregos e vidas, geram
prosperidade e promovem a inclusao social” (OCDE, 2019, online).

A respeito de programas avaliativos na educagéao, essa organizagao desenvolve e
aplica, desde os anos 2000, o Programa de Avaliagdo Internacional de
Estudantes (PISA), uma avaliagdo realizada em larga escala e que possui 0
objetivo de medir a capacidade dos estudantes usarem conhecimentos e
habilidades de leitura, Matematica e Ciéncias. As notas obtidas nesse tipo de
avaliacdo geram um ranking entre os paises participantes e impactam o
desenvolvimento de politicas na area da educagdo dessas nagbes (OCDE,
2019b). A participagao nessa avaliagao € voluntaria e o Brasil € o unico pais da
América Latina a participar continuamente desde a criagdo do PISA (INEP, 2007).
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As avaliagdes em larga escala nacionais sao geridas pelo Sistema de Avaliagcao
da Educacado Basica (SAEB), sob responsabilidade do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), e o objetivo delas é
efetivar um panorama da educacao brasileira e dos fatores que interferem no
processo de ensino e aprendizagem dos estudantes, inclusive, os de ordem



socioecondmica. O SAEB consiste em um sistema de avaliagdes, composto por
testes e questionarios, que acontecem a cada dois anos em todas as escolas
publicas e, de forma amostral, nas escolas particulares. Tais dados aliados aos do
censo escolar (levantamento de taxas de aprovacdo e reprovagao, evasao
escolar, médias de desempenho dos alunos) constituem o indice de
Desenvolvimento da Educagao Basica (IDEB) (POLITIZE, 2020).

Ainda no bojo das avaliagdes em larga escala e com a prerrogativa da discussao
sobre qualidade na Educacgao, um projeto denominado Campanha Nacional pelo
Direito a Educacéao, no ano de 2018, desenvolveu um indicador o qual evidencia
em valores reais o investimento financeiro necessario ao ano por estudante da
Educacéo Basica, ou seja, aponta o Custo Aluno Qualidade (CAQ).

Para a constituicdo do CAQ, sao consideradas condigdes e insumos essenciais a
fim de que a educacdo tenha sua qualidade minima assegurada. Entre esses
fatores, estdo presentes: os insumos relacionados a infraestrutura, incluindo a
construcao de ambientes propicios a educacéo, bem como suas manutencoes; os
trabalhadores da educagdo, abrangendo as condigdes de trabalho, salarios
compativeis, planos de carreira, jornada de trabalho e formacéo inicial e
continuada; a gestdo democratica, que garante uma participagdo abrangente da
comunidade escolar, possibilitando que todos participem de uma construcio
conjunta do processo pedagdgico; e os elementos relacionados ao acesso e a
permanéncia do alunos na escola, como materiais didaticos, transporte,
alimentagao, vestuarios, entre outros (CAMPANHA, 2018).

Nesse sentido, vé-se que a compreensdo da qualidade da educacio brasileira
ocorre por meio da articulagdo de dados internacionais e nacionais (OCDE e
Brasil), avaliagdes em larga escala (PISA e SAEB) e com investimento financeiro.
Para tanto, pode-se questionar o seguinte: que relagdo pode ser estabelecida
entre investimento financeiro em educacéao e notas de avaliagdes em larga escala
(Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias) no Brasil e a média de paises que
compbéem a OCDE?

Assim, para esse estudo, esta pesquisa pautou-se em uma pesquisa qualitativa
do fendmeno estudado, a partir de uma pesquisa exploratéria e de analise
documental. Para Moreira (2002, p. 57), a pesquisa qualitativa possui as
seqguintes caracteristicas basicas:

1) interpretacdo como foco, assim, ha um interesse na interpretacdo sob o olhar que
préprios participantes tém da situagao sob estudo; 2) énfase na subjetividade,



afastando a busca de objetividade, uma vez que o foco principal € a perspectiva dos
participantes; 3) flexibilidade no processo da pesquisa, pois a priori, ndo se tem a
definicdo exata dos caminhos que a pesquisa ira seguir; 4) o interesse é no
processo, e ndo no resultado, objetivando entender a situagdo em analise; 5)
preocupagdo com o contexto, intimamente ligado ao comportamento das pessoas na
formacgao da experiéncia e 6) o reconhecimento do impacto do processo de pesquisa
sobre a situagao, admitindo ao pesquisador exercer influéncia e ser influenciado pela
situagao de pesquisa.
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Dessa forma, a pesquisa exploratdria realizada nos sites da OCDE e do INEP
permitiu aprofundar o tema pesquisado, a fim de verificar a historicidade das
avaliagdes em larga escala e os valores do CAQI, para se elencar dados e lapidar
as hipoteses. Dessa forma, por meio de pesquisa no site da Google, com as
palavras-chave PISA, SAEB, OCDE e CAQI, buscou-se retomar a historicidade
desses programas e organismos, bem como conseguir documentos oficiais que
pudessem subsidiar a analise educacional em questéo.

Foi necessaria também uma analise documental de forma complementar com
intuito de garantir uma pesquisa documental, ou seja, “0 exame de materiais de
natureza diversa, que ainda nao receberam um tratamento analitico, ou que
podem ser reexaminados, buscando-se novas e/ou interpretacdes
complementares” (GODOY, 1995, p. 21). Os documentos coletados deveriam
apresentar dados relativos ao Produto Interno Bruto (PIB), o qual é investido na
Educacao de paises vinculados a OCDE; ao custo por aluno, ao salario médio
dos professores da Educacdo Basica; e as notas do PISA de 2018, a fim de
subsidiar as relacdes a serem construidas.

Dessa forma, com o objetivo de apresentar as correlagdes entre os investimentos
financeiros na educacgao e as avaliagbes em larga escala, em contexto nacional e
internacional, optou-se por apresentar os resultados em dois blocos: 1. relacéo
entre historicidade e dados do PISA e SAEB; e 2. Comparagao entre o
investimento financeiro na Educacdo Basica do Brasil com o dos paises
signatarios da OCDE.

PISA, SAEB e o investimento financeiro: notas e contextos



O uso do sistema de avaliagdo nacional e internacional tem objetivos politicos,
pois os resultados podem promover o desenvolvimento de politicas publicas para
a educacdo. E importante ressaltar que as politicas educacionais ndo devem ter
como unico principio as notas das avaliacdes dos estudantes, nem o principio de
padronizagao das escolas, pois 0 processo de ensino com qualidade exige mais
do que esses critérios estabelecidos pelas provas externas. Assim, € necessario
que as politicas publicas educacionais representem um projeto de sociedade e
para isso precisam conhecer a realidade das escolas e os anseios da sociedade
que elas atendem (SOARES; XAVIER, 2013).

Um dos grandes problemas das avaliagdes em larga escala é fato delas nao
considerarem as realidades socioculturais dos distintos paises que fazem parte
da OCDE. Logo, néo se considera, no processo educativo, a diversidade cultural,
histérico-geografica, social e econdmica dos paises. No Brasil, por exemplo, ha
uma enorme desigualdade social, uma n&o universalizacdo das etapas da
Educacao Basica e um alto indice de reprovacéo e evasao escolar. Prova disso &
que grande parte dos estudantes de 15 anos, geralmente, ndo esta no Ensino
Médio, por exemplo, o que contraria a meta 3 do Plano Nacional de Educacéao a
qual prevé universalizar o atendimento escolar para toda a populacdo de 15
(quinze) a 17 (dezessete) anos e uma taxa liquida de matriculas no ensino médio
de 85% (oitenta e cinco por cento).

Sobre isso, Werle (2011, p. 790) problematiza que:

Pode-se levantar a hipétese de que as politicas de avaliagdo nao estejam presentes
no cenario educacional brasileiro simplesmente para produzir comparagdes e
emulacéo, mas para responder a estratégias gerencialistas de modernizacéao e
racionalizagao voltadas para resultados.

50

Assim, o que de fato as avaliagdes em larga escala realmente avaliam? O que as
redes de ensino estdo propondo de formacdo continuada aos docentes para se
avancar a partir dos dados coletados nessas avaliagdes? Quais resultados sio
esperados dos estudantes brasileiros, se as redes de ensino ndo se pautam nos
indices que as avaliagdes nacionais indicam para propor melhorias efetivas na
qualidade da educagao?



Ainda sobre as especificidades das provas externas, € valido apontar que o SAEB
foi criado em 1988 com a finalidade de discutir a qualidade do ensino basico das
escolas; e a partir do ano de 2005, ele foi reestruturado e passou a ser composto
por duas avaliagbes: Avaliagao Nacional da Educacéo Basica (ANEB) e Avaliagao
Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC), mais conhecida como Prova Brasil.
Para a realizagdo dessas avaliagcbes, a ANEB manteve o0s mesmos
procedimentos que, até entdo, eram exigidos pelo SAEB. A Prova Brasil, por
possuir um carater mais censitario, exige, para sua efetivagdo, uma quantidade
minima de alunos por sala; um numero maior do que é exigido pela ANEB (INEP,
2008). No ano de 2007, além do desempenho dos estudantes nas avaliagdes do
SAEB, o0 censo escolar agregou as taxas de aprovagdo, reprovagdo e de
abandono para constituir o indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica
(IDEB). Outra avaliagao foi incluida na 12° edicdo do SAEB (2013), a Avaliagéao
Nacional da Alfabetizacdo (ANA), pensada a partir do Pacto Nacional pela
Alfabetizagao na Idade Certa (PNAIC).

Em um processo de alinhamento as politicas internacionais e de padroniza¢ao do
sistema escolar brasileiro, em 2019, o SAEB foi reformulado e foi fundamentado
na Base Nacional Curricular Comum (BNCC). Assim, além de estipular provas de
Lingua Portuguesa e de Matematica para alunos do 2° e 9° anos do Ensino
Fundamental, passou a avaliar o conteudo das disciplinas de Ciéncias da
Natureza e de Ciéncias Humanas.

Outra alteracao importante, ocorrida no ano de 2019, refere-se ao fato de que
todas as avaliagbes externas em larga escala passaram a ser identificadas pelo
nome SAEB, independente do publico-alvo, bem como os questionarios aplicados
a professores, coordenadores, diretores e secretarios (municipais e estaduais).
Nesse contexto, & possivel sintetizar as modificacdes do SAEB, como se observa
no Quadro 1 abaixo.

Quadro 1 - Histoérico do Sistema de avaliagdo da Educacao Basica (SAEB)
brasileiro.

AREAS DO
CONHECIMENTO
AVALIADAS

PUBLICO- . FORMULAGAO
ANO Vo ABRANGENCIA o




AREAS DO

ANO ZE\?SCO_ ABRANGENCIA E(ODEI\IATUE%SCAO CONHECIMENTO
AVALIADAS
1990, , Lingua
. _. [Escolas Curriculo de Portuguesa,
1993 19,39 5%e7 L : s
publicas sistemas Matematica,
e anos do EF . A .
(amostral) estaduais Ciéncias Naturais
1995 .
e Redacao
Matrizes de Lingua
Referéncia - Avalia Portuguesa,
Escolas competéncias / Matematica
1997 428 82 anos publicas + P . . .
Define descritores Ciéncias Naturais,
© do EF 37 Escolas (conteudo Fisica, Quimica e
1999  série do EM Particulares . L L
curriculares + Biologia (Histéria e
Amostral ~
operacoes Geografia em
mentais) 1999)
Escolas .
2001, publicas + N@tnzesde .
Referéncia - Avalia
2003, Escolas competéncias /
2005, 48 8%séries  Particulares - P . .
Define descritores Lingua Portuguesa
2007, do EF 37 amostral (conteudo e Matematica
2009  série do EM (estratos .
e curriculares +
e censitarios do oberaces
2011 IDEB a partir de rﬁ;“SS)
2005)
Escolas
publicas -
5°e9%ano Censitario Matrizes de Lingua Portuguesa
do EF Escolas Referéncia e Matematica
privadas -
Amostral
Escolas Matrizes de Ciéncias Naturais
2013 9°anodoEF  publicas- . (sem resultados
Referéncia .
Amostral divulgados)
Escolas
publicas -
3°ano do Amostral Matrizes de Lingua Portuguesa
EM Escolas Referéncia e Matematica
privadas -

Amostral




AREAS DO

ANO igagco_ ABRANGENCIA Egi¥g;ﬁ§AO CONHECIMENTO
AVALIADAS
Escolas
publicas —
5°e9%ano Censitario Matrizes de Lingua Portuguesa
do EF Escolas Referéncia e Matematica
privadas -
Amostral
2015 Escolas
e publicas -
2017 amostral
3% ano do Escolas Matrizes de Lingua Portuguesa
EM privadas - Referéncia e Matematica
amostral
(adesdo em
2017)
2019  Crecheepré- Escolas
escola dNa publicas - BNCC «
Educacéo amostral
Infantil (estudo piloto)
Escolas
2° ano do gﬁzzﬁZf Lingua Portuguesa
Ensino BNCC g " g
Escolas e Matematica
Fundamental .
privadas-
amostral
Escolas
. . publicas —
9 o . )
> ao . ano censitario Matrizes de Lingua Portuguesa
do Ensino . »
Escolas Referéncia e Matematica
Fundamental .
privadas -
amostral
Escolas
9° ano do Zﬁifﬁ;_ Ciéncias da
Ensino BNCC Natureza e
Escolas .
Fundamental . Ciéncias Humanas
privadas -

amostral




AREAS DO

ANO ZLLJ\%'CO' ABRANGENCIA E(szl\l/'TUElﬁSCAO CONHECIMENTO
AVALIADAS
Escolas
. publicas —
3 serie do censitario Matrizes de Lingua Portuguesa
Ensino anci it
L Escolas Referéncia e Matematica
Médio :
privadas -
amostral

Fonte: Saeb, 2019.

51

Historicamente, o desempenho dos alunos no SAEB ndo apresenta grandes

evolugdes com relacdo a aprendizagem obtida nos anos/séries da Educagao
Basica, 0 que se supbe que talvez isso seja o resultado de um feedback pouco
adequado para orientar praticas pedagdgicas que atendam as expectativas
educacionais (Figuras 1 — A e B).

Figura 1 — Histérico das notas brasileiras demonstradas pelos seus
estudantes em Lingua Portuguesa e Matematica entre os anos de 1995 e
2017. A - Lingua Portuguesa. B — Matematica.
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Fonte: INEP (2018, p. 6)

Com os graficos, € possivel observar uma melhora, ao longo de dez anos, nas
notas das avaliacbes dos estudantes dos anos iniciais do Ensino Fundamental;
no entanto, percebe-se o inverso nas notas dos alunos do Ensino Médio.

Em 2019, foi realizada uma pesquisa pela instituicao Insper sobre evasao escolar,
a partir de um modelo norte-americano que leva em consideragdo gastos com
saude, seguranga/combate a criminalidade e taxas empregaticias. Dados desse
estudo apontaram que devido ao aumento em investimentos em outros setores



emergenciais, o prejuizo financeiro com alunos que nao concluem o Ensino
Médio pode chegar a 124 bilhdes de reais. Nesse sentido, a evasao torna-se néo
apenas um problema social ou da educagdao, mas também um problema
econdbmico, o que poderia ser considerado como prioridade pelos organismos
internacionais e pelos governos do sistema capitalista, no intuito de evitar a
problematica em questao (INSPER, 2019).

As avaliacboes do PISA acontecem a cada trés anos sendo, na maioria das vezes,
organizadas por franceses. Elas sdo iguais para todos os paises do mundo
participantes, diferenciando-se apenas na traducdo e no modo de aplicacdo. A
cada ano, uma das disciplinas possui maior énfase nas questdes a serem
desenvolvidas pelos estudantes. No ano de 2000, o quesito Leitura foi o conteudo
enfatizado; em 2003, Matematica; em 2006, Ciéncias; em 2009, Leitura
novamente, formando um ciclo que é repetido continuamente. As corre¢des sao
realizadas a partir da Teoria de Resposta ao Item (TRI); no entanto, nem todas as
questdes sao posteriormente liberadas ao publico. Além disso, para a efetivacao
dessas avaliagdes, os estudantes também respondem a um questionario
socioeconémico (BRASIL, 2020).

As notas do PISA sao divididas em escalas de niveis de proficiéncia para cada
um dos trés conteudos avaliados. Os niveis variam de 1 a 6 escores em Ciéncias
e Matematica e de 1 a 5 em Leitura, de forma que a ordem do melhor
desempenho seja decrescente aos niveis. Dessa forma, o aluno que apresenta
desempenho melhor se enquadra no nivel 6 e o que ndo se desempenhou bem,
em niveis proximos ao 1. Assim, as pontuagdes variam entre os niveis. Para o
nivel 1, os pontos sdo de 358 a 420; para o nivel 2, de 420 a 482; para o nivel 3,
de 482 a 545; para o nivel 4, de 545 a 607; para o nivel 5, de 607 a 669; e para o
nivel 6, acima de 669 pontos.
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Estudos realizados pela OCDE, tendo como base as notas do PISA de 2018,
mostram quais niveis de proficiéncia foram atingidos pelos estudantes brasileiros
e quais sdo as médias dos paises signatarios da OCDE. Com esses estudos,
percebe-se que Estonia, Finlandia, Canada e Japao obtiveram notas acima da
média da OCDE na prova do PISA, nos eixos curriculares de Ciéncias,
Linguagem e Matematica. Por sua vez, Chile e ltalia tiveram notas na média ou
proximas a média da OCDE. Ja o Brasil ficou abaixo da média em todas as



categorias tendo seu pior desempenho em Matematica com 389 pontos, ou seja,
ficou mais de 100 pontos abaixo da média da OCDE (Tabela 1).

Tabela 1 — Resultados do desempenho dos alunos em Leitura, Matematica e
Ciéncias do PISA em 2018 do Brasil e de outros paises da OCDE.

Notas do PISA

Paises
Leitura Matematica Ciéncias

Brasil 413 384 404
Chile 452 417 444
Canada 520 512 518
Finlandia 520 507 522
Estonia 523 523 530
Italia 476 487 468
Japao 504 577 529
Média da OCDE 489 487 487

Fonte: dados retirados do site da OCDE (https://www.oecd.org/pisa/publication
s/pisa-2018-results.htm (https://www.oecd.org/pisa/publications/pisa-2018-res
ults.htm).).

A partir da tabela, vé-se que em Leitura, no Brasil, 50% dos alunos atingiram ao
menos o nivel 2 de proficiéncia, enquanto essa média para os demais paises da
OCDE é de 77%. Pressupde-se que no nivel 2 os estudantes consigam, no
minimo, encontrar as ideias principais de um texto pequeno ou médio, assim
como refletir sobre o conteudo e género quando assim lhes é direcionado a fazer.
Outros 2% dos alunos brasileiros atingiram os niveis 5 ou 6 de proficiéncia,
enquanto a média dos paises da OCDE é de 9%. Nesses niveis, espera-se que o
estudante consiga compreender textos longos, lidar com conceitos abstratos e


https://www.oecd.org/pisa/publications/pisa-2018-results.htm

distinguir fatos e opinides com base no conteudo ou na fonte de informacao
(OCDE, 2019).

Em conhecimento matematico, 32% dos estudantes brasileiros atingiram o nivel 2
de proficiéncia, enquanto a média dos paises da OCDE é de 76%. Ja a
porcentagem de estudantes brasileiros que alcangaram os niveis 5 e 6 foi de
apenas 1%, enquanto a média dos paises da OCDE ¢é de 11%. Em Ciéncias, no
Brasil, 45% dos alunos atingiram o nivel 2 de proficiéncia, enquanto a média dos
paises da OCDE ¢é de 78%; e apenas 1% dos alunos brasileiros alcangaram os
niveis 5 ou 6 de proficiéncia, sendo 7% a média da OCDE (OCDE, 2019).

Segundo Araujo (2013), os dados do INEP, relativos ao ano de 2010, mostram
que os estudantes oriundos da escola publica em nivel federal tém melhor
desempenho que alunos de escolas particulares no Brasil. Assim, questiona-se:
por que nao investir na ampliacdo do sistema publico federal de Educacéao
Basica?

Além disso, os dados apresentados na tabela evidenciam que 6% dos estudantes
brasileiros, que foram melhores em leitura no PISA, atingindo proficiéncias de
niveis 5 ou 6 em Leitura, eram os mais favorecidos economicamente, enquanto
0% eram desfavorecidos economicamente. Ainda em referéncia a Leitura, com
relagdo aos paises da OCDE, 17% dos estudantes que atingiram niveis de
proficiéncias 5 ou 6 eram mais favorecidos economicamente e 3% eram
estudantes desfavorecidos. Os dados de Matematica e de Ciéncias tiveram fortes
influéncias do fator socioeconémico. Em Matematica, o Brasil obteve 16% de
variagdo no seu desempenho (enquanto que a diferenga da OCDE foi de 14%) e,
em Ciéncias, essa variacdo foi de 16% (quando comparada a alteragcdo de
desempenho da OCDE de 13%).
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O estudo explicita ainda que ha relagbes entre as condigbes concretas de vida
dos sujeitos educativos, ou seja, o fator socioeconémico € um forte preditor de
desempenho. Do mesmo modo, os paises mais ricos e/ou que investem mais em
educacao tendem a apresentar maiores médias nas provas do PISA.

Nesse sentido, ha uma concepgao de desigualdade educativa intimamente ligada
a desigualdade social, sendo o processo educativo considerado n&o apenas



como algo constituido por conteudos curriculares, mas também como espacgo de
socializacdo e de apropriacdo cultural. Sobre isso, Tiballi (2016) aborda a
importancia do contexto, no qual os envolvidos estdo inseridos para o processo
educativo, e as consequéncias da exclusao.

Incluséo e excluséo sao desdobramentos da desigualdade social fundante das
sociedades estruturadas em classes sociais. E preciso considerar que o polo
antagbnico da exclusdo é a pobreza, a exclusdo ndo se resolve com a inclusdo. A
excluséao resulta da desigualdade promovida pela diferenga estrutural entre as
classes sociais, que cria a condi¢gao de pobreza, destituindo os que se encontram
nesta condi¢do do acesso aos bens e servigos e ao capital cultural promovido pela
escola. (...) Assimilagéo cultural ndo significa integragcéo social, pelo contrario, pode
significar a legitimagao de um processo de excluséo social para o qual a escola
efetivamente contribui (TIBALLI, 2016, p. 156-157).

A autora ainda enfatiza a importancia de se repensar a educagao para garantir o
acesso e a permanéncia para a conclusao do ciclo basico de escolarizagcao por
todas as criangas e jovens, bem como a integragdo sociocultural de todos
envolvidos ao longo do periodo escolar, no intuito de permitir que os estudantes
possam exercer sua cidadania. Tiballi (2016, p. 156) nos acrescenta que é vital “o
acesso ao conhecimento e a aprendizagem escolar, condi¢do necessaria para o
exercicio da cidadania” de modo que é necessario resguardar o direito a escola
publica, universal e gratuita, a qual esta a margem de grande parte da populagéo
brasileira.

O que os dados revelam sobre a relagao CAQ: o contexto da OCDE e do
Brasil

Os dados do CAQ possuem diversos parametros de analise, entre eles o Produto
Interno Bruto (PIB) - um indicador de atividade econémica de determinado pais,
quanto aos seus bens e servicos. Amaral (2016) salienta que é possivel observar
o nivel do desafio que cada pais tem com a educacéo, a partir dos percentuais do
PIB, os quais sao aplicados em educacéao, ou seja, a partir da compreensao do
valor aplicado por pessoa em idade educacional, a ser de 0 a 24 anos,
abrangendo desde a creche até o ensino superior.

Acerca disso, o investimento médio por estudante nas instituicbes publicas do
Ensino Fundamental, a Médio e de Educagao Superior no Brasil, entre os anos
2000 e 2016, pode aventar a impressao de crescimento significativo (Figura 2).



Figura 2 - Investimento por estudantes nas instituigées publicas brasileiras,
por nivel de ensino, entre os anos de 2000 e 2016.
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Fonte: OCDE (2019, p. 18).
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A partir do grafico, nota-se um aumento no investimento na Educacéo Basica,
mesmo nao sendo o suficiente para um pais de propor¢cdes continentais e
contextos singulares como o Brasil. Porém, no Ensino Superior, percebe-se que
esse aumento ndo ocorreu na mesma propor¢gdo, € sim com um valor menor.
Nesse sentido, fica o questionamento sobre as intencionalidades e prioridades
dos 6rgaos responsaveis pela divisdo e distribuicdo desse investimento. O que
diferencia um nivel da educacdo do outro para determinar o indice de
investimento?

Ao comparar o investimento brasileiro por estudante/ano com a média dos paises
da OCDE, percebe-se que as instituicdes publicas brasileiras apresentam
menores indicadores, principalmente, em relagdo aos gastos por aluno nas
instituicbes de Educacgéao Basica (Figura 3).

Figura 3 - Comparagao entre o investimento por aluno e por nivel de ensino
entre o Brasil e outros paises signatarios da OCDE.
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E possivel perceber que o Brasil tem um dos menores valores de investidos em
educacgao, na relagao estudante/ano, o que corresponde a USD 3.826, revelando
um baixo investimento financeiro, cerca de aproximadamente 58,3% menor que a
média dos paises da OCDE (OCDE, 2019).

Na pratica, o Brasil possui uma grande rede publica de ensino e investe um baixo
percentual de seu PIB em educagdo. O MEC, por meio do Panorama da
Educacdo de 2016, afirma que “o Brasil investe anualmente cerca de $3.800
délares por aluno da educagao basica, sendo que, para cada nivel educacional,
os paises da OCDE investem, em média, cerca de $8.400 dolares por aluno dos
anos iniciais, $9.900 ddlares por aluno dos anos finais, e $9.800 por aluno do
ensino médio” (BRASIL, 2016, p. 14).

Ao aproximar os dados da tabela 1 e da figura 3, é possivel observar que as
notas do PISA, apresentadas em 2018, variam cerca de 136 pontos entre Brasil
(uma das médias mais baixas) e Japado (média mais alta), considerando que a
média dos paises signatarios da OCDE ficou 87,6 acima da média brasileira.

O investimento por estudante revela que o valor destinado a educacgado, nos
paises apresentados na tabela 1 (Japdo, Finlandia, Canada, Estdnia, Chile) é
maior quando comparado aos valores brasileiros. Um pais que se destaca nesse
assunto é a Italia, que possui um maior investimento na Educagéo Basica. Logo,
compreende-se que o baixo investimento na educagao brasileira pode ser um dos
fatores que coloca nossos estudantes em desvantagem, quando comparados
com os de outros paises. Caso se leve em consideracdo o tamanho das turmas



em funcdo da quantidade de alunos e os contextos socioecondémicos nos paises
envolvidos nestas avaliagdes, vé-se que, na realidade, os estudantes brasileiros
efetivamente estdo superando as condigdes injustas de ensino e aprendizagem
que possuem.

A partir disso, pode-se apontar alguns questionamentos acerca dos dados
analisados: a culpabilizacdo pelas notas baixas ser direcionada aos professores
ou aos estudantes, desconsiderando as muitas variaveis que a constituem? Nao
ha uma légica que pretende ndao apenas desviar investimentos da educacéao para
outros setores, como também privatiza-la, com o discurso de que a educacao
publica ndo possui uma boa qualidade?

Nesse contexto, o Plano Nacional de Educagdo (PNE), aprovado por
unanimidade no ano de 2014, pelo congresso nacional, estabeleceu em sua meta
20 que o Brasil devera:

Ampliar o investimento publico em educagéo publica de forma a atingir, no minimo, o
patamar de 7% (sete por cento) do Produto Interno Bruto (PIB) do pais no 5° (quinto)
ano de vigéncia desta Lei e, no minimo, o equivalente a 10% (dez por cento) do PIB
ao final do decénio (BRASIL, 2014, p. 61).
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Além disso, os estudos realizados pela Campanha Nacional pelo Direito a
Educacdo, no ano de 2018, possibilitaram a apuragdo do valor inicial (custo
aluno/qualidade inicial - CAQi) em reais para o Brasil. Os numeros obtidos
permitem verificar a quantia necessaria, por estudante, em cada etapa e
modalidade da Educacéo Basica, para que os professores consigam ensinar e os
estudantes possam ter as melhores condicdes de aprender. Tais valores podem
ser observados na tabela a seguir: (Tabela 2)

Tabela 2 - Sintese geral CAQi no Brasil calculado para os dados de 2018.
Jornada semanal Alunos/ CAQi

Modalidades/ Etapas dos alunos (em Turma (RS) -
horas) (a) anual

Fundeb
2018




Jornada semanal Alunos/ CAQi Fundeb
Modalidades/ Etapas dos alunos (em Turma (RS) -
2018
horas) (a) anual
RS RS
Creche TP (urbana) 25 11,2 1230711 3.01667
RS RS
Creche Tl (urbana) 50 11,2 2357062 3.92167
. RS RS
Pré-escola TP (urbana) 25 20 960702  3.016,67
. RS RS
Pré-escola Tl (urbana) 35 20 1445721 3.92167
Anos iniciais TP 95 )5 RS RS
(urbano) 7.545,06 3.016,67
Ensino Fundamental — RS RS
o 35 25
anos Iniciais Tl (urbano) 10.932,65 3.921,67
Ensino Fundamental - 95 30 RS RS
anos finais TP (urbano) 6.60499  3.318,34
Ensino Fundamental — 35 30 RS RS
anos finais Tl (urbano) 10.609,11 3.921,67
Ensino Médio TP - 35 RS RS
(urbano) 545474  3.770,84
Ensino Médio Tl 35 35 RS RS
(urbano) 829319  3.921,67
Ensino Técnico
: ) RS RS
Poﬁgswnal de nivel 40 25 1234250  3.92167
medio
Ensino Fundamental — 95 16 RS RS
anos iniciais (campo) 15.089,80 3.469,17
Ensino Fundamental — RS RS
. 25 20
anos finais (campo) 10.879,12  3.20,01




Jornada semanal Alunos/ CAQi

Modalidades/ Etapas dos alunos (em Turma (RS) - Fundeb
2018
horas) (a) anual
Ensino Médio (campo) 25 24 010035 302167
Creche + Pré-escola RS
(campo) 20728 WIS oaq103a X

-x- Dados n&o obtidos. Fonte: Campanha Nacional pelo Direito a Educagao
(2018, p. 1).

Ao se considerar o valor repassado em 2018 pelo FUNDEB - principal mecanismo
de financiamento da Educacdo Basica brasileira, tem-se um valor minimo
compreendido entre R$3.016,67 e R$3.921,67, com uma média de R$3.620,71
para as etapas e modalidades descritas acima, o que € apontado como um valor
relativamente abaixo do apurado pela Campanha para o CAQi.

Em 2019, dos R$248 bilhdes investidos em educacgéo, R$159 bilhdes vieram do
FUNDEB. Isso representa um grande avango no contexto da educacgao brasileira,
pois a aprovagao do FUNDEB vinculado ao CAQi (FNDE, 2020), como critério de
distribuicdo de verba as escolas publicas brasileiras, emerge como um caminho
para diminuir as desigualdades socioeducativas brasileiras e promover uma
educacgao de qualidade.

Acerca disso, ainda ndo ha um consenso a respeito do que seja ou do que possa
ser uma escola publica de qualidade, nem de educacado de qualidade, mas se
reconhece que para haver melhorias, sdo necessarios maiores investimentos e
um melhor gerenciamento desses investimentos, o que pode possibilitar mais
insumos, infraestrutura adequada ao processo educativo e recursos pedagogicos
que viabilizem o trabalho docente. Segundo Santos (2019, s/p), "é a qualidade
que tem que definir o quanto de investimento o pais tem que fazer na educacao".
Portanto, medidas como aumento salarial dos professores bem como uma
melhora nas condi¢gdes de trabalho desses profissionais configuram um comecgo
para a valorizagdo do trabalho docente. Isso pode tornar a profissdo mais
atraente, garantindo a permanéncia de alunos de graduagdo nos cursos de
licenciatura, o que, consequentemente, diminui a evasao (BARBOSA, 2014).



Para se calcular o CAQi, sdo levados em consideragcdo fatores como a
quantidade de alunos em sala de aula, a carga horaria de ensino (exceto o tempo
dispensado as atividades extraclasse), o plano de carreira, o grau de qualificagao
e se a escola pertence a esfera publica ou privada. Nesse calculo, o quesito
salarial ndo é considerado, fazendo que venham a tona questionamentos sobre o
porqué desse fator ndo ser considerado.

Sobre o calculo do salario dos docentes, ha problemas para realiza-lo quando
comparado ao de outras profissdes, cujo nivel de escolaridade é o mesmo.
Assim, a partir dessa comparacao e ao se observar apenas as horas de ensino,
ministradas pelos professores, rejeitando o tempo de trabalho dispensado a
estudos e atividades extraclasse (corre¢cao de provas, trabalhos, planejamento de
aulas, pesquisas, etc.), a licenciatura permite uma ideia errbnea de que o fluxo e
a quantidade de trabalho do professor € menor em relacdo a de outros
profissionais com escolaridade igual, ndo condizendo com a realidade das horas
de trabalho docente.
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Para tentar possibilitar uma comparacdo mais realista, sao realizados estudos
comparativos entre os salarios de professores e os de outras profissbes que
possuem o mesmo nivel de escolaridade, tendo como elemento basilar os
salarios de acordo com o valor pago por hora de trabalho. No entanto, mesmo
nesses estudos, o salario do professor no Brasil € menor em relacdo aos de
demais profissionais, cuja escolaridade exigida € a mesma que a de um docente
(BARBOSA, 2014).

No Brasil, a grande maioria dos professores brasileiros (cerca de 83,4%) atuam
nos sistemas publicos de ensino (INEP, 2009 apud BARBOSA, 2014). Desse
modo n&do ha como discutir sobre remuneracao de professores sem mencionar os
investimentos publicos, pois até 75% dos investimentos em educagdo sao
direcionados ao pagamento de profissionais da educacdao (CARREIRA, 2007
apud BARBOSA, 2014). Sobre isso, Pinto (2008, p. 65) aponta que “como gastos
com pessoal significam essencialmente salarios a serem pagos aos profissionais
da educacdo, em particular aos professores, entende-se por que é tao dificil
resolver a questao de baixos salarios pagos no Brasil”. Aumentar os salarios dos
docentes significaria aumentar os investimentos destinados a educacao publica.



Logo, diante dessas dificuldades, a profissdo docente vem sofrendo uma
crescente desvalorizacdo, causando desmotivagdo e uma maior evasado de
estudantes dos cursos de licenciatura.

Consideragoes finais

Tendo em vista os resultados deste estudo, € possivel observar e apontar que o
Brasil apresenta algumas melhorias no quesito educagao, ao longo do tempo de
existéncia das avaliagbes em larga escala, porém o caminho ainda € extenso e
repleto de obstaculos. Um deles € o de pensar sobre os motivos de se avaliar a
educacao de forma generalista num pais de proporgdes geograficas enormes e
contextos sociais diversos.

Para Freitas (2018), essa problematica faz parte de um projeto politico, cujo
objetivo é privatizar e controlar a Educagdo, por meio do processo de
terceirizagdo como as Organizagdes Sociais (OS), os vouchers, a militarizagao
das escolas, a Escola Sem Partido e o homeschooling, por exemplo. Para esse
autor, a logica neoliberal influencia diretamente sobre os investimentos em
educagdo, os quais sao direcionados com a intencionalidade de servir os
detentores dos fundos, muitas vezes, com foco em uma educagao empresarial,
marcada pela concorréncia e pela meritocracia. Nas palavras do pesquisador,

E surpreendente que se tenha justificado essa abordagem com a afirmag&o de que
ela diminuiria a segregacgéao escolar, quando o fato de se langar a educacgao (escolas,
professores e estudantes) em uma espécie de “darwinismo social” somente poderia,
como aconteceu, vir a agravar os processos de segregagao — produto da propria
concepcgao meritocratica que esta na base do neoliberalismo (FREITAS, 2018, p.
44).

Nessa concepgao, a educagéo voltada para formagdo de mao de obra emerge
como fato interessante para as instituicdes controladoras do sistema politico
brasileiro, pois possui a capacidade de manter o processo produtivo sob seu
controle, demonstrando, assim, que as avaliagbes em larga escala estdo
direcionadas apenas para os resultados e ndo com o diagndstico.

Além disso, a diferenca entre os investimentos em educacdo realizados pelos
paises signatarios da OCDE e os do Brasil é nitida, bem como o resultado das
notas do PISA. O baixo investimento financeiro na educagao brasileira serve a



l6gica do governo vigente, em um cenario de desmoralizacdo da educacgao
publica e de seus profissionais para uma consequente privatizagao.
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Assim, torna-se importante discutir as arduas condicbes de trabalho dos
professores como longas jornadas, falta de estruturas necessarias ao exercicio
docente, ma gestdo financeira dos recursos, dentre outros. E mesmo com
condicbes tao precarias, essa classe trabalhadora consegue fazer com que seus
estudantes alcancem notas acima das esperadas, diante do baixo investimento e
da alta desigualdade social presentes no Brasil. Ademais, o valor do investimento
bruto do PIB n&o pode fomentar uma visdo deturpada de professores, colocando-
os como desqualificados, pois eles nado sao culpados por projetos
descontinuados, de interesses mercadologicos e pouco formativos que
fundamentam as acdes governamentais.

Por fim, o presente texto se propds a discutir a qualidade da Educacao a partir
dos parametros das notas obtidas nas avaliagbes em larga escala e do
investimento financeiro dos paises signatarios da OCDE. Assim, faz-se
necessaria uma reflexdo sobre as reais finalidades e intencionalidades imbricadas
nessas avaliagdes em um pais com tamanha desigualdade social e educativa em
relacdo ao contraponto do que é investido financeiramente.

Sobre os autores

CLEIRIANNE RODRIGUES DE ABREU LOPES « Mestra em Ensino de Ciéncias
pela Universidade Estadual de Goias (2017). Graduada em Pedagogia (2018)
pela Faculdade FAN Padrdo. Graduada em Ciéncias Bioldgicas pela Universidade
Estadual de Goias (2013). Atua como professora de Ciéncias da rede municipal e
como docente da Faculdade Brasileira de Educacgao e Cultura (FABEC Brasil) no
curso de Pedagogia. Enderego de e-mail: cleiriannne@gmail.com. Endereco do
Curriculo Lattes: http:/lattes.cnpq.br/1403097145416469 (http://lattes.cnpg.br/
1403097145416469)

FELIPE VICENTE MATEUS TINOCO <+ Pés-Graduando em Docéncia
Universitaria pelo Centro Universitario Araguaia. Graduado em Direito pela
Pontificia Universidade Catdlica de Goias (PUC Goias). Endereco de e-mail:


http://lattes.cnpq.br/1403097145416469

felipevtinoco@gmail.com. Endereco do Curriculo Lattes: http://lattes.cnpq.br/120
2966254242128 (http://lattes.cnpg.br/1202966254242128)

JOSELLANE SILVA PIRES -+ Licencianda em Ciéncias Bioldgicas pela
Universidade  Federal de Goias (UFG). Enderego de e-mail:

josellanesilvapires@gmail.com. Enderego do Curriculo lattes: http://lattes.cnpqg.b
r/0235315262960677 (http://lattes.cnpq.br/0235315262960677)

JULIA CAVASIN OLIVEIRA - Licenciada em Ciéncias Bioldgicas pela
Universidade Federal de Goias (UFG). Mestranda do Programa de Poés-
Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Matematica (PPGECM) da UFG. E
integrante do grupo de pesquisa KADJOT (Grupo interinstitucional de estudos e
pesquisas sobre as relagdes entre as tecnologias e a educagao). Enderecgo de e-

mail: juliacavasinoliveira@gmail.com. Enderego do Curriculo Lattes: http://lattes.c
npQ.br/4211477118370622 (http://lattes.cnpq.br/4211477118370622)..

ADDA DANIELA LIMA FIGUEIREDO ECHALAR « Doutora em Educacéo pela
Pontificia Universidade Catdlica de Goias (PUC Goias). Professora do Programa
de Pés-Graduacado Stricto Sensu em Educacdo em Ciéncias e Matematica
(PPGECM) e do Departamento de Educagao em Ciéncias (DEC) no Instituto de
Ciéncias Biolégicas (ICB) - UFG. E integrante do grupo de pesquisa KADJOT
(Grupo interinstitucional de estudos e pesquisas sobre as relagdes entre as
tecnologias e a educacgao). Endereco de e-mail: adda.daniela@ufg.br. Endereco
do Curriculo Lattes: http://lattes.cnpq.br/3758976350155947 (http://lattes.cnp
q.br/3758976350155947)..

Referéncias

AMARAL, N. C. A educacao superior brasileira: dilemas, desafios e comparacdes
com os paises da OCDE e do BRICS. Revista Brasileira de Educacao, v. 21, n.
66, p. 717-736, 2016.

ARAUJO, M. de L. H. S. Avaliacio internacional: concepcdes inerentes ao PISA e
seus resultados no Brasil. In: SIMPOSIO BRASILEIRO DE POLITICA E
ADMINISTRACAO DA EDUCACAO - ANPAE (Associacdo Nacional de Politica e
Administragdo da Educacgdo), 26, Anais... 2013. Disponivel em: https://anpae.or
g.br/simposio26/1comunicacoes/MalourdesAraujo-ComunicacaoOral-int.pdf



http://lattes.cnpq.br/1202966254242128
http://lattes.cnpq.br/0235315262960677
http://lattes.cnpq.br/4211477118370622
http://lattes.cnpq.br/3758976350155947
https://anpae.org.br/simposio26/1comunicacoes/MaLourdesAraujo-ComunicacaoOral-int.pdf

(https://anpae.org.br/simposio26/1comunicacoes/MalourdesAraujo-Comunic
acaoOral-int.pdf) p. 1-12. Acesso: 11 ago. de 2020

BARBOSA, A. Salarios docentes, financiamento e qualidade da Educacdo no
Brasil. Educacao & Realidade, Porto Alegre, v. 39, n. 2, p. 511-532, abr./jun.
2014.

BRASIL. Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e
bases da educagao nacional. Brasilia, 1996. Disponivel em: https://abmes.org.b
r/arquivos/legislacoes/Iei9394.pdf (https://abmes.org.br/arquivos/legislacoes/I|
€i9394.pdf)_. Acesso em: 2 mar. 2020.

57

BRASIL. Panorama da Educacao de 2016. Apresenta e comenta os destaques
da publicagdao anual Education at a Glance 2016 da OCDE, p. 14. Brasilia, 2016.
Disponivel em: http://download.inep.gov.br/acoes_internacionais/eag/docume
ntos/2016/panorama_da_educacao_2016_eag.PDF (http://download.inep.go
v.br/acoes_internacionais/eag/documentos/2016/panorama_da_educacao_2
016_eag.PDF)_. Acesso em: 2 mar. 2020.

BRASIL. Plano Nacional de Educagdo, Lei n. 13.005/2014. Aprova o Plano
Nacional de Educacao - PNE e da outras providéncias. Diario Oficial da Uniao,
Brasilia, DF, 26 jun. 2014.

BRASIL. Plano Nacional de Educagao (PNE) - 18 Planos Subnacionais de
Educacgao. 2014. Disponivel em: http://pne.mec.gov.br/18-planos-subnacionais
-de-educacao/543-plano-nacional-de-educacao-lei-n-13-005-2014 (http://pne.
mec.gov.br/18-planos-subnacionais-de-educacao/543-plano-nacional-de-edu
cacao-lei-n-13-005-2014)_Acesso em: 11 ago. 2020.

BRASIL. PISA 2018. Relatério Nacional. Brasilia, DF: INEP/MEC. 2020.
Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/pisa (http://portal.inep.gov.br/pisa)__.
Acesso em: 29 abr. 2020.

BRASIL. PISA. Resultados. 2006. Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/pisa
Acesso em: 10 fev. 2020.


https://anpae.org.br/simposio26/1comunicacoes/MaLourdesAraujo-ComunicacaoOral-int.pdf
https://abmes.org.br/arquivos/legislacoes/lei9394.pdf
http://download.inep.gov.br/acoes_internacionais/eag/documentos/2016/panorama_da_educacao_2016_eag.PDF
http://pne.mec.gov.br/18-planos-subnacionais-de-educacao/543-plano-nacional-de-educacao-lei-n-13-005-2014
http://portal.inep.gov.br/pisa

CAMPANHA. Campanha nacional pelo direito a Educacdo. O CAQi e o CAQ no
PNE: quanto custa a educacdo publica de qualidade no Brasil. Sdo Paulo:
Campanha Nacional pelo Direito a Educacgao, 2018. Disponivel em: https://medi
a.campanha.org.br/caq/pdf/quanto-custa-a-educacao-publica-de-qualidade-n
o-brasil.pdf (https://media.campanha.org.br/caq/pdf/quanto-custa-a-educacao
-publica-de-qualidade-no-brasil.pdf)_. Acesso em: 10 fev. 2020.

CARREIRA, D.; PINTO, José Marcelino Rezende. Custo Aluno-Qualidade
Inicial: rumo a educacao publica de qualidade no Brasil. Sdo Paulo: Global,
Campanha Nacional pelo Direito a Educacgao, 2007. Disponivel em: http://www.e
ducadores.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/pdf/qualidade_aluno.pdf (http://ww
w.educadores.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/pdf/qualidade_aluno.pdf)
Acesso em: 29 abr. 2020.

FREITAS, L. C. de. A reforma empresarial da educagao: nova direita, velhas
ideias. 1° edicdo. Sao Paulo: Expressao Popular, 2018.

FUNDEB - FNDE. Promulgada a PEC que torna o Fundeb permanente. 2020.
Disponivel em: https://www.fnde.gov.br/index.php/acesso-a-informacao/institu
cional/area-de-imprensa/noticias/item/13785-promulgada-a-pec-que-torna-o-f
undeb-permanente (https://www.fnde.gov.br/index.php/acesso-a-informacaoli
nstitucional/area-de-imprensa/noticias/item/13785-promulgada-a-pec-que-tor
na-o-fundeb-permanente) Acesso em: 28 ago. 2020.

INEP. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira.
Estudo exploratério sobre o professor brasileiro com base nos resultados
do censo escolar da educagao basica 2007. Brasilia: INEP, 2009. Disponivel
em: http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/estudoprofessor.pdf (http://portal.m
ec.gov.br/dmdocuments/estudoprofessor.pdf)_. Acesso em: 11 ago. 2020.

INEP. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira.
Evidéncias da Edigao 2017. 2018, 68 p. Disponivel em: http://portal.mec.gov.b
r/index.php?option=com_docman&view=download&alias=94161-saeb-2017-v
ersao-ministro-revfinal&category_slug=agosto-2018-pdf&ltemid=30192  (htt
p://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias

=94161-saeb-2017-versao-ministro-revfinal&category_slug=agosto-2018-pdf
&ltemid=30192) . Acesso em: 11 ago. 2020.



https://media.campanha.org.br/caq/pdf/quanto-custa-a-educacao-publica-de-qualidade-no-brasil.pdf
http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/pdf/qualidade_aluno.pdf
https://www.fnde.gov.br/index.php/acesso-a-informacao/institucional/area-de-imprensa/noticias/item/13785-promulgada-a-pec-que-torna-o-fundeb-permanente
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/estudoprofessor.pdf
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=94161-saeb-2017-versao-ministro-revfinal&category_slug=agosto-2018-pdf&Itemid=30192

INEP. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira.
Prova Brasil. 2008. Disponivel em: https://gedu.org.br/brasil/proficiencia?gclid
=CjwKCAjw1K75BRAEEiwAd41h1G1Wd3vDF-Kr5s9iAE3aT8CKHCNIrW7-wV
u-UlpQvLNI90mMC7zKevc xoCeqwQAvD_BwE (https://qedu.org.br/brasil/profi
ciencia?gclid=CjwKCAjw1K75BRAEEiwAd41h1G1Wd3vDFE-Kr5s9iAE3aT8C
KHENrW7-wVu-UlIpQvLN90mC7zKeve xoCeqwQAvD BwE)_Acesso em: 29
abr. 2020.

INSPER. Evasao escolar custa R$124 bilhdes. 20/05/2019. Disponivel em: http
s://lwww.insper.edu.br/conhecimento/politicas-publicas/custo-evasao-escolar/
(https://www.insper.edu.br/conhecimento/politicas-publicas/custo-evasao-esc
olar/)_Acesso em: 11 ago. 2020.

JOAQUIM, N. Direito a Educacéo a luz do Direito Educacional. Revista Ambito
Juridico, n. 111, p. 1-20, 2013. Disponivel em: https://ambitojuridico.com.br/cad
ernos/direito-constitucional/direito-a-educacao-a-luz-do-direito-educacional/#
_ftn4 (https://ambitojuridico.com.br/cadernos/direito-constitucional/direito-a-e
ducacao-a-luz-do-direito-educacional/#_ftn4)_. Acesso em: 24 fev. 2020.

MOREIRA, D. A. O método fenomenoldgico na pesquisa. Sdo Paulo: Pioneira
Thomson, 2002.

O CDE. OECD Better Policies For Better Lives, History. 2020. Disponivel em:
https://www.oecd.org/about/history/#d.en.194377 Acesso em: 29 abr. 2020.

OCDE. OECD Better Policies For Better Lives, About... 2020. Disponivel em: htt
ps://www.oecd.org/about/ (https://www.oecd.org/about/)_Acesso em: 29 abr.
2020.

OCDE. OECD library, Education at a Glance. 2019. Disponivel em: https://www.
oecd-ilibrary.org/education/education-at-a-glance-2019_f8d7880d-e (https://w
ww.oecd-ilibrary.org/education/education-at-a-glance-2019_{8d7880d-e)
Acesso em: 14 mar. 2020.

OCDE. OECD Better Policies For Better Lives, Programme for International
Student Assessment (PISA). Results. 2019. Disponivel em:www.oecd.org/pisa/p
ublications/pisa-2018-results.htm (https://www.oecd.org/pisa/publications/pisa
-2018-results.htm)_. Acesso em: 14 fev. 2020.



https://qedu.org.br/brasil/proficiencia?gclid=CjwKCAjw1K75BRAEEiwAd41h1G1Wd3vDF-Kr5s9iAE3aT8CKHcNrW7-wVu-UlpQvLN90mC7zKevc_xoCeqwQAvD_BwE
https://www.insper.edu.br/conhecimento/politicas-publicas/custo-evasao-escolar/
https://ambitojuridico.com.br/cadernos/direito-constitucional/direito-a-educacao-a-luz-do-direito-educacional/#_ftn4
https://www.oecd.org/about/
https://www.oecd-ilibrary.org/education/education-at-a-glance-2019_f8d7880d-e
https://www.oecd.org/pisa/publications/pisa-2018-results.htm

OCDE. OECD Better Policies For Better Lives, Programme for International
Student Assessment (PISA). Country Note. 2019. Disponivel em: https://www.oe
cd.org/pisa/publications/PISA2018 CN_BRA.pdf (https://www.oecd.org/pisa/p
ublications/PISA2018_CN_BRA.pdf) Acesso em: 29 abr. 2020.

PINTO, J. M. de R. O Custo de uma Educacdo de Qualidade. In: CORREA,
Bianca Cristina; GARCIA, Teise (Org.). Politicas Educacionais e Organizagao
do Trabalho na Escola. Sdo Paulo: Xama, 2008. p. 57-80.

POLITIZE. Evasao escolar: 5 fatos sobre jovens fora da escola. Disponivel em: h
ttps://www.politize.com.br/evasao-escolar-jovens-5-fatos/ _(https://www.politiz
e.com.br/evasao-escolar-jovens-5-fatos/) . Acesso em: 11 ago.2020.

58

SAEB - INEP. Escolas particulares também poderao avaliar desempenho de
estudantes por meio do SAEB. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/31992 Acesso em: 11 ago. 2020.

SAEB - Inep. Histoérico. 2019. Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/web/gues
t/educacao-basica/saeb/historico (http://portal.inep.gov.br/web/guest/educaca
o-basica/saeb/historico) Acesso em: 14 mar. 2020.

SAEB - Inep. Resultados. 2019. Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/web/gu
est/educacao-basica/saeb/resultados (http://portal.inep.gov.br/iweb/guest/edu
cacao-basica/saeb/resultados) Acesso em: 14 mar. 2020.

SANTOS, C. de A. Financiamento em risco: "E a qualidade que tem que definir
0 quanto de investimento o pais tem que fazer na educagao". [Entrevista
concedida a Escola Politécnica de Saude Joaquim Venancio - Fio Cruz] Beatriz
Mota. EPSJV/Fiocruz 29/03/2019. Disponivel em: http://www.epsjv.fiocruz.br/not
icias/entrevista/financiamento-em-risco-e-a-qualidade-que-tem-que-definir-o-
quanto-de (http://www.epsijv.fiocruz.br/noticias/entrevista/financiamento-em-ri
sco-e-a-qualidade-que-tem-que-definir-o-quanto-de)_Acesso em: 11 ago. 2020.

SILVA, M. Direito a educacgao, universalizacao e qualidade: cenarios da Educacéao
Basica e da particularidade do Ensino Médio. Jornal de Politicas Educacionais,


https://www.oecd.org/pisa/publications/PISA2018_CN_BRA.pdf
https://www.politize.com.br/evasao-escolar-jovens-5-fatos/
http://portal.inep.gov.br/web/guest/educacao-basica/saeb/historico
http://portal.inep.gov.br/web/guest/educacao-basica/saeb/resultados
http://www.epsjv.fiocruz.br/noticias/entrevista/financiamento-em-risco-e-a-qualidade-que-tem-que-definir-o-quanto-de

v. 9, n. 17 e 18, p. 61-74. Rio de Janeiro, 2015. Disponivel em: https://revistas.uf
pr.br/jpe/article/view/41441/28132 (https://revistas.ufpr.br/jpe/article/view/414
41/28132")_. Acesso em: 2 mar. 2020.

SOARES, F. J.; XAVIER, F. P. Pressupostos educacionais e estatisticos do Ideb.
Educacao & Sociedade, Campinas, v. 34, n. 124, p. 903-923, 2013.

TIBALLI, E. F. A. A escola inclusiva no Brasil: questdes para o debate. Revista
Cientifica de Educagao, Inhumas, v. 1, n. 1, p. 142-160, dez. 2016. Disponivel
em: http://seer.facmais.edu.br/rc/index.php/RCE/article/view/13 (http://seer.fa
cmais.edu.br/rc/index.php/RCE/article/view/13") Acesso em: 11 ago. 2020.

WERLE, F. O. C. Politicas de avaliagdo em larga escala na educagao basica: do
controle de resultados a intervengdo nos processos de operacionalizacdo do
ensino. Ensaio: aval. pol. publ. educ., Rio de Janeiro, v. 19, n. 73, p. 769-792,
dez. 2011.


https://revistas.ufpr.br/jpe/article/view/41441/28132%22
http://seer.facmais.edu.br/rc/index.php/RCE/article/view/13%22

SECAO 2

AUTORES
Daniela Rodrigues de Sousa (PUC Goias) * Joana Peixoto

Desenvolvimento tecnolégico e precarizagao do trabalho
docente

59

Introducgao

Qualquer realidade, mesmo que parega simples, € mais abrangente que a mais
complexa das teorias. Ao real cabem o movimento, as contradi¢gdes, as multiplas
determinacdes e a totalidade do fenémeno. A teoria cabem a sistematizacéo, a
abstracdo, o real, isto €, a capacidade de conhecé-lo, porém, ao apreendé-los ela
os reduz. Por mais aprofundada e rigorosa que seja uma teoria, ela € incapaz de
apreender em si a totalidade do fenbmeno real. Pensadores classicos e
contemporaneos tém em comum o fato de que suas obras, por mais complexas
que sejam, estao inscritas em um lugar especifico, um tempo determinado € uma
histéria particular. Assim, nenhuma teoria € neutra. Ela carrega as influéncias de
um determinado tempo geo-histérico, bem como de uma corrente ideoldgica
(mesmo que seus autores nao tenham consciéncia disso).

Neste artigo, resultado de pesquisa bibliografica, procuramos enfrentar
teoricamente um problema da realidade. Dada a impossibilidade de apreender a
totalidade do fendmeno, aprofundar-nos-emos em algumas de suas multiplas
determinacgdes. Na tentativa de rigor, buscamos justificar a base epistemologica
que sustenta nosso estudo.

Em sendo a precarizagao das condi¢gdes do trabalho docente a problematica que
nos move, objetivamos compreender qual a relagdo entre o desenvolvimento
tecnolégico e a precarizagao das condi¢des de trabalho do professor. Para tanto,
subsidiar-nos-emos na epistemologia marxiana, com base nos autores Marx
(2013), Marx e Engels (2004), Antunes (2005a, 2005b, 2016, 2018), Shiroma e



colaboradores (2017), Almeida (2016), Barreto (2006, 2018), Peixoto (2016),
Peixoto e colaboradores (2016).

Inicialmente procuramos esclarecer a opgao pela base epistemoldgica,
defendendo a validade da teoria marxiana na analise das atuais questdes do
trabalho na sociedade capitalista produtivista neoliberal. Em seguida,
recorreremos aos conceitos de trabalho, mais-valor e de jornada de trabalho
(MARX; ENGELS, 2004; MARX, 2013) para compreender a esséncia do trabalho.
Posteriormente, abordaremos o desenvolvimento tecnolégico, entre outros fatores
que alteram a morfologia do trabalho em geral (ANTUNES, 2005a, 2005b, 2009,
2016, 2018) e as condigbes de realizacdo do trabalho docente em particular
(SHIROMA; EVANGELISTA, 2003, EVANGELISTA; SHIROMA, 2007,
RODRIGUEZ, 2008).

O Trabalho na Sociedade Capitalista

Analisar a precarizagao do trabalho docente partindo de uma teoria escrita ha
quase dois séculos justifica-se pelas atuais caracteristicas do modo de produgao
capitalista, quais sejam: as relagbes de exploragao, alienagdo, acumulacéo,
expropriagao, producdo de mais-valor e dominio de uma classe sobre outra que
mantém inalteradas a esséncia do capitalismo, apesar das mudangas aparentes
ocorridas nas formas de produgdo. Cabe, entretanto, realcar que néo
encontramos alteragdes fundamentais entre o capitalismo produtivista neoliberal e
0 capitalismo europeu analisado por Marx no século XIX.

A dinamicidade e as crises foram enunciadas por Marx (2013) como as formas de
que o capitalismo dispde para cuidar de sua propria reproducédo. As crises do
capitalismo ndo causam seu desaparecimento, nem mesmo o enfraquecem, vez
que elas pertencem a dinamica de sua manutencao. Segundo Fernandes,

No interior de uma posicao marxista coerente, a crise € um processo normal e
necessario — e nao pressupde a negacgao das “ideias de Marx”. Se considera que
Marx investigou ndo sé o capitalismo de sua época, mas as condi¢des objetivas da
producéo e da reprodugédo da acumulacao capitalista acelerada, so6 seria possivel
negar as “suas ideias” se o capitalismo tivesse se tornado o avesso de si préprio, ou
seja, se a mais-valia relativa, a manipulagdo econdémica, social e politica do exército
industrial de reserva, a concentragao e a centralizacdo do capital, as classes e a
dominacgéo de classe etc., tivessem desaparecido (FERNANDES, 1983, p. 168).
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A teoria marxiana nao aceita axiomas; ao contrario, ela combate ideias que nao
se originam na realidade histérica e material do homem. Marx e Engels (2004)
empreendem criticas a ideologia alema de seu tempo justamente por constituir
uma filosofia que “desce do céu para terra” (p. 51). Ao ver sua producgao teorica
vinculada a dogmas, Marx assim afirma: “Tudo o que sei € que ndo sou marxista”
(apud ENGELS, 1890, s/p), ou seja, ao recorrermos as bases epistemoldgicas
marxianas nao queremos conformar nosso estudo a moldes predefinidos,
homogeneizadores e limitadores, mas queremos adotar uma forma especifica de
construcdo do pensamento. Entendemos serem validos os pressupostos
marxianos, quais sejam: o homem é um ser socio-histérico, a contradi¢cdo é a
forca motriz da histdria, a realidade é determinada materialmente, o trabalho é o
nascedouro do homem genérico (ser humano), o fendmeno a ser estudado é
multiplamente determinado e as relagdes de producdo ndo sao naturais, mas
construidas socialmente.

Partindo desses pressupostos, passamos a analisar a precarizagao do trabalho
docente dentro da atual fase do capitalismo. No momento, presenciamos uma
crise que deixa exposta algumas fraturas desse modo de producdo. Entretanto,
essas tensbes servem para reestruturar o modo de producao e fortalecé-lo.
Muitas sdo as incongruéncias do momento: a coexisténcia de posturas liberais
para a esfera econbmica e posturas conservadoras para a esfera social; a
reducao do papel do estado na promocdo do bem-estar social (por meio de
negligéncia a servigos como educacao, saude, seguranga), ao mesmo tempo em
que esse mesmo estado interfere em questdes privadas (por meio de um discurso
que aborda questdes religiosas, familiares, de género, de costumes); o discurso
de defesa dos direitos das minorias (indigenas, quilombolas, mulheres, criangas,
idosos) coexistindo com a revogacgao de direitos consolidados da populacdo em
geral (direitos trabalhistas, liberdade de expressao, principio de reciprocidade
internacional); o fundamentalismo religioso alinhado a relativizacdo de questdes
éticas e humanitarias e a defesa da meritocracia preservando os privilégios das
classes abastadas. Entretanto, neste estudo nos deteremos em uma
incongruéncia especial: como a implantagao da tecnologia na esfera educacional
equaciona suposta inovagdo e modernizacdo dos aparatos tecnologicos a
intensificagdo da exploracao e pauperizagao da classe docente.



O interesse que o empresariado tem devotado a educacdo nos da indicios da
importancia dela para o desenvolvimento socioeconémico. Nao sé os defensores
da educagao, mas também os defensores do capital atribuem importancia politica
e ideolégica a escola. A relevancia dada a implantacdo da tecnologia na
educacio indica, outrossim, sua centralidade no interesse do capital. Para
compreender o desenvolvimento tecnolégico em sua relagdo com o trabalho no
modo de producgao capitalista, dedicar-nos-emos a compreensao do trabalho, da
constituicdo da jornada de trabalho e da teoria valor-trabalho (MARX, 2013).

O Trabalho, a Teoria Valor Trabalho e o Desenvolvimento da Tecnologia

O homem, ao relacionar-se com a natureza, o faz por meio do trabalho. Marx
(2013) e Marx e Engels (2004) denominam trabalho toda acdo do homem. Além
de desenvolver reagdes adaptativas ao mundo como fazem todos os animais, o
homem transforma a natureza, adaptando-a a suas intencionalidades, atribuindo
aos objetos da natureza significados sociais. O género humano caracteriza-se por
suas produgdes culturais, logo, a acdo do homem transforma os processos
naturais. Sendo assim, o homem nao nasce humano, ele constréi sua prépria
humanidade.
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A producao e a reproducao da vida ocasionadas pelo trabalho sdo centrais para a
compreensao da condicdo da existéncia humana. O trabalho é mediador da
relacdo entre homem e natureza e sua base ontolégica €& fundamental na
constituicdo do ser social. Assim ocorre o processo sociometabodlico da
transformacao reciproca entre homem e natureza: o trabalho humaniza o homem,
este, por sua vez, subordina as forgas da natureza as suas intencionalidades,
transformando-a.

Nas comunidades primitivas, os homens, ao fracionarem as atividades para a
solugéo de um problema ou para o alcance de um objetivo, partiiham entre si, de
forma rudimentar, as ag¢des na divisdo técnica do trabalho. Do mesmo modo
partilham conscientemente as agdes, dividem entre si o produto do trabalho, em
um processo social de transformagdo mutua com a natureza.



Contudo, a mudanga nos modos de producgéo possibilita que grupos especificos
promovam a acumulagcdo de bens e estendam suas posses. Origina-se a
propriedade privada da terra e dos meios de producdo e, decorrente disto,
realiza-se outro modelo de divisdo do trabalho. Com a instituicdo da propriedade
privada, o proprietario ndo precisa mais trabalhar, pode sobreviver do trabalho
alheio. Por sua vez, os nao-proprietarios precisam produzir a sua existéncia e a
do dono da terra. Por ndo possuirem os meios de produgdo, sdo obrigados a
vender a forga de trabalho deles.

A teoria valor-trabalho é fundamental para a compreensdo do processo de
exploracéo da forga de trabalho, bem como o papel da tecnologia na sociedade
capitalista. Marx (2013) considera ser possivel analisar as relagbes de produgéo a
partir da mercadoria: “A riqueza das sociedades onde reina 0 modo de produgao
capitalista aparece como ‘enorme cole¢cdo de mercadorias’, € a mercadoria
individual como sua forma elementar” (MARX, 2013, p. 157). Ou seja,
compreendendo a mercadoria e as relacdes entre elas e os homens, podemos
compreender as contradicbes fundamentais de todo o modo de produgao
capitalista. Ela (mercadoria) é a forma elementar que guarda as propriedades do
todo (modo de producgao capitalista).

A mercadoria possui valor de uso e valor. O valor de uso esta relacionado a sua
utilidade, a capacidade que ela tem para a consecucao de finalidades, podendo
servir ao consumo ou a producdo de novas mercadorias. O valor de uso é
imediato e sensivel, determinado por suas propriedades e se realiza no consumo,
quando atende ao seu fim. Ele se estabelece tanto de acordo com a qualidade de
trabalho inscrita na mercadoria, quanto de acordo com a quantidade de trabalho
gasto para a produgao dela. Ja o valor s6 acontece pela existéncia do valor de
troca. O valor de troca é resultado de uma relacdo quantitativa. Ele permite a
comparagao entre diferentes mercadorias e se realiza nas trocas. Esta relagao
nao é constante, tampouco estavel. Ela muda de acordo com o tempo e com o
espaco onde ocorre. Por exemplo, uma mercadoria pode possuir mais ou menos
valor de troca de acordo com a época do ano ou com localidade em que se
encontra. Na troca, o trabalho é abstraido de suas caracteristicas concretas e
transformado em trabalho humano genérico, isto é: uma massa de trabalho
abstrato, resultado do dispéndio de energia, musculo e cérebro (MARX, 2013).
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Esses conceitos remetem a duas constatagdes: € necessario que exista algo em
comum entre mercadorias de valores de uso diferentes para que se possa fazer
comparagao entre elas. Para tanto, € preciso um elemento compartilhado por
todas as mercadorias (como um terceiro elemento) para poder compara-las. Para
Marx, esse elemento que servira de unidade de analise é o trabalho. O trabalho é
a substancia formadora de valor.

Assim, um valor de uso ou bem s6 possui valor porque nele esta objetivado ou
materializado trabalho humano abstrato. Mas como medir a grandeza de seu valor?
Por meio da quantidade de “substancia formadora de valor”, isto €, da quantidade de
trabalho nele contida. A prépria quantidade de trabalho € medida por seu tempo de
duragéo, e o tempo de trabalho possui, por sua vez, seu padréo de medida em
fracdes determinadas de tempo, como hora, dia etc. (MARX, 2013, p. 161).

Portanto, o trabalho é capaz de, em um periodo determinado, criar valor. O tempo
medido, nesse caso, nao € aquele que um trabalhador em particular gasta, mas o
consumido no conjunto de toda forca de trabalho necessaria a produgao de uma
mercadoria.

O aumento da forga produtiva requer a diminuicdo do tempo do trabalho. O
operario vende a sua forgca de trabalho e ndo o produto do trabalho em si. Logo,
ele ndo possui nenhuma geréncia sobre o processo produtivo. Sob a légica do
capital, a forca de trabalho € mais uma mercadoria necessaria a produgao de
novas mercadorias. Para o trabalhador, a forca de trabalho é a unica coisa que
ele possui e pode vender pelo valor do salario.

Para Marx (2013), a produgéao capitalista comega quando um mesmo proprietario
emprega simultaneamente consideravel numero de trabalhadores, ampliando a
forca produtiva, complexificando o processo de trabalho e produzindo maior
numero de produtos. Essa mudanga € tanto quantitativa quanto qualitativa, pois
altera o método de produgdo, promovendo uma revolugdo nas condi¢cdes
materiais do trabalho.

O capitalista gasta menos ao usar um meio de producgao passivel de ser utilizado
por varios trabalhadores, ao mesmo tempo. O meio de produgédo pode minorar o
valor global da mercadoria, ou seja, a evolugdo do maquinario esta diretamente
ligada ao desenvolvimento da tecnologia, o que diminui o custo da mercadoria.
Mercadorias mais baratas ndo melhoram em nada a vida do operario, nao
resultam em decréscimo da jornada de trabalho ou aumento de salario. Quanto



maior a producdo de mercadorias, menor o valor do trabalho e maior o lucro do
capitalista. Dessa andlise podemos extrair a seguinte conclusdo: o
desenvolvimento da tecnologia e a ampliagdo de seu uso, estando a servigo do
capitalista, ndo objetiva beneficiar os trabalhadores ou a sociedade em geral.
Visa, outrossim, atender a acumulagao capitalista.

O trabalhador vende sua forca de trabalho, mas as condi¢cdes sob as quais ocorre
essa venda aparecem como se fossem soberanas e independentes dele. A
propria relagao dialética entre valor de uso e valor presente na mercadoria oculta
o papel do trabalho na producao de riquezas. Afinal, para que o valor se expresse
no valor de troca, o trabalho concreto precisa ser abstraido, restando em seu
lugar o trabalho abstrato; isto é, uma massa de trabalho genérico. Assim, o
trabalhador ndo tem controle algum sobre o produto do seu trabalho ou sobre o
lucro gerado por sua forga produtiva. Ou seja,
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[...] no interior do sistema capitalista, todos os métodos para aumentar a forga
produtiva social do trabalho aplicam-se a custa do trabalhador individual; todos os
meios para o desenvolvimento da produgao se convertem em meios de dominagéao e
exploragao do produtor, mutilam o trabalhador, fazendo dele um ser parcial,
degradam-no a condi¢gao de um apéndice da maquina, aniquilam o conteudo de seu
trabalho ao transforma-lo num suplicio, alienam ao trabalhador as poténcias
espirituais do processo de trabalho na mesma medida em que a tal processo se
incorpora a ciéncia como poténcia autbnoma, desfiguram as condi¢cées nas quais ele
trabalha, submetem-no, durante o processo de trabalho, ao despotismo mais
mesquinho e odioso, transformam seu tempo de vida em tempo de trabalho,
arrastam sua mulher e seu filho sob a roda do carro de Jagrenai do capital. Mas
todos os métodos de produgao do mais-valor sdo, ao mesmo tempo, métodos de
acumulacgao, e toda expansdo da acumulagao se torna, em contrapartida, um meio
para o desenvolvimento desses métodos. Segue-se, portanto que, a medida que o
capital € acumulado, a situagao do trabalhador, seja sua remuneragao alta ou baixa,
tem de piorar (MARX, 2013, p. 876, 877, nota de fim nossa).

A forca de trabalho, mercadoria capaz de produzir outras mercadorias quando
somada a matéria prima e aos meios de producdo, € o elemento vivo consegue
produzir maior valor do que aquele pago por sua reprodugdo. Mais-valor € a
diferenca entre o que o trabalhador produz e o que recebe como salario. O
resultado da produgao € o capital investido pelo capitalista acrescido do mais-
valor.



A estrutura da jornada de trabalho é elemento importante para a compreensao da
criagdo do mais-valor: “a jornada de trabalho esta, desde o inicio, dividida em
duas partes: trabalho necessario e mais-trabalho” (MARX, 2013, p. 707). Trabalho
necessario € aquele destinado a reprodugédo da forga de trabalho, ou seja, ao
pagamento do salario que, por sua vez, deve ser suficiente para aquisigcdo dos
valores de uso pelo trabalhador. O salario deve permitir ao trabalhador a
aquisicao de itens indispensaveis a sua sobrevivéncia. O mais-trabalho é o
responsavel pela geragdo do mais-valor.

Para expandir o mais-trabalho, ou se amplia a jornada de trabalho, produzindo o
mais-valor absoluto, ou se reduz o trabalho necessario, produzindo o mais-valor
relativo. E possivel diminuir o trabalho necessario por meio de métodos que
possibilitem produzir a mesma quantidade de mercadoria em menos tempo. “A
produgao do mais-valor absoluto gira apenas em torno da duragao da jornada de
trabalho; a produgao do mais-valor relativo revoluciona inteiramente os processos
técnicos do trabalho e os agrupamentos sociais” (MARX, 2013, p. 707).

Marx considera a jornada de trabalho, para estudo do mais-valor absoluto, como
um valor constante, “o que ela de fato o é, sob dadas condi¢gdes de producédo e
num dado grau de desenvolvimento econdmico da sociedade” (2013, p. 481).
Para Marx (2013), o capitalista ja imp&e ao trabalhador, desde o principio, a maior
jornada de trabalho factivel. Porém, nos tempos atuais, com as reconfigura¢des
do modo de producgéo, inclusive o desenvolvimento tecnolégico, presenciamos o
aumento da jornada de trabalho e, consequentemente, do mais valor absoluto.
Por exemplo, presenciamos o aumento na jornada de trabalho docente na
flexibilizagdo da legislagdo trabalhista, na descaracterizagdo do trabalho, no
trabalho a distancia, no home office, no acimulo de empregos, entre outros. Por
exemplo, com o advento da comunicacdo em rede, € comum presenciar o
professor atendendo as demandas de trabalho por WhatsApp, e-mail e outros
ambientes virtuais sem que o tempo destinado a tais demandas seja computado
na sua jornada de trabalho oficial.
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Marx (2013) dedica-se a analise das maneiras de se aumentar o mais-valor
relativo; uma das alternativas apresentadas é a redugao do trabalho necessario,
ou seja, “compressao do salario do trabalhador abaixo do valor de sua forca de



trabalho” (p. 483); a alternativa € a producéo dos valores de uso necessarios a
sobrevivéncia do operario em menor intervalo de tempo, o que pode ser
conseguido com o aumento da produtividade.

Para aumentar a produtividade do trabalho, reduzir o valor da forga de trabalho por
meio da elevagéo da forga produtiva do trabalho e, assim, encurtar parte da jornada
de trabalho necessaria para a reprodugao desse valor, ele [0 capitalista] tem de
revolucionar as condi¢des técnicas e sociais do processo de trabalho, portanto,
revolucionar o préprio modo de produgdo (MARX, 2013, p. 484, 485, acréscimos
entre colchetes nossos).

Segundo Marx (2013), a revolugao técnica e social dos meios de produgao esta
diretamente vinculada ao desenvolvimento da tecnologia. O artesédo é o
responsavel por todas as operagdes necessarias a consecugdo de uma
mercadoria. Ele controla todo o processo de produgdo, compreende-o
intimamente, mantendo proximidade entre o significado (social) e o sentido

(individual) do trabalho.

Na manufatura, ha uma nova organizagdo dos trabalhadores na linha de
producdo. E essa mudanga na organizacdo que promove a revolucdo técnica,
pois o trabalhador se transforma num “6rgao” que participa de uma unica fungao
do processo produtivo, repetindo seguidamente a mesma operagao;
consequentemente, cada vez gastando menos tempo para realiza-la e realizando-
a melhor. Isso intensifica o trabalho e diminui as agbdes improdutivas. A nova
organizacao desfigura o sentido do trabalho para ele. A manufatura €, portanto,
mais produtiva que o artesanato, porém limita o trabalhador a uma unica tarefa,
distanciando-o da totalidade do processo produtivo e do produto, adulterando a
relacao entre significado e sentido do trabalho.

Na producdo industrial, a revolugdo técnica se assenta nas caracteristicas
proprias do maquinario que passa a executar os movimentos indispensaveis ao
processamento da matéria-prima. O homem fica aparentemente relegado a tarefa
de prestar assisténcia a maquina. A automacgao afasta ainda mais o sentido do
homem do significado do trabalho, afinal, reconhece-se mais o desenvolvimento
da produgao no aperfeicoamento da maquina do que na agdao humana.

Na manufatura, o ponto de partida para revolucionar o modo de produgao ¢ a forca
de trabalho, na industria moderna, o instrumental de trabalho. E mister, portanto,
investigar como o instrumental de trabalho se transforma de ferramenta manual em
maquina e, assim, fixar a diferenga que existe entre maquina e ferramenta (MARX,
2014, p. 427).



Embora ndo exista uma clara linha diviséria da passagem das ferramentas as
maquinas, algumas caracteristicas importantes podem ser apontadas. E a forga
do homem que move a ferramenta, ja a maquina € movida por uma forga externa
a ele — que pode ser gerada pelo vento, agua, vapor, eletricidade, por um animal
etc. A ferramenta permite que o homem, guiado por sua consciéncia, imprima
transformacgdes intencionais no material. Na maquina, ha a distincdo entre trés
partes, igualmente importantes: a parte que produz a for¢a motriz (motor); a que
regula, transforma, distribui e transmite o movimento (transmisséo) e a que da
forma final ao objeto, de acordo com a intengdo inicial do homem (maquina-
ferramenta/maquina-trabalho) (MARX, 2013). Na maquina, a fragmentagcdo do
processo contribui para a fragmentagao do sentido do trabalho para o trabalhador.
Marx esclarece que a diferenga maior esta no mecanismo da maquina que realiza
o trabalho, até entdo realizado pelo trabalhador. “A produtividade da maquina é
medida, assim, pelo grau em que ela substitui a forga humana de trabalho”
(MARX, 2013, p. 571).
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O meio de trabalho automatizado se confronta com o trabalhador. O trabalho vivo
(acdo humana sobre a natureza) que, antes colocava em marcha o trabalho
morto (agdo da maquina), agora & pretensamente dominado por ele. Ocorre a
separacao entre a forca intelectual e a fisica, antes unidas na producdo da
mercadoria artesanal. O trabalhador necessita de habilidades especificas para
lidar com a maquina, mas tais habilidades sao aparentemente infimas em relagao
ao volume de conhecimentos incorporados no sistema da maquinaria. Podemos
constatar que o avango tecnoldgico se relaciona intimamente com as condi¢cdes
de trabalho e as condi¢des de extragcao de mais valor.

Como as condicdes de trabalho se confrontam com o trabalhador, é relevante
compreender as mudangas ocorridas no mundo do trabalho (das quais o
desenvolvimento tecnolégico faz parte) e como se relacionam com a precarizagao
do trabalho em geral e do trabalho docente em particular.

Tecnologia e Mudangas no Mundo do Trabalho



Pelo exposto, vemos que o progresso da tecnologia na histéria da sociedade
capitalista tem servido ao desenvolvimento do capital e a expansao dos espagos
e condicdes de exploracao e alienacao do trabalhador.

O pensamento capitalista neoliberal tem submetido a educacdo as lbgicas
administrativa e econdmica. Essas logicas certamente tangenciam a ldgica
educacional, mas nao podem substitui-la, j3 que o fendmeno educativo é
essencialmente diferente dos demais.

Almeida (2016) considera que o professor € um trabalhador e, assim sendo,
também é expropriado pelo capital. O autor, analisando as reformas ocorridas no
Estado de Goias nos anos 1990, explica que, entre outros fatores, acontece o
aviltamento salarial e a desvalorizagdo da carreira docente. “O trabalho docente
foi sendo reestruturado ao sabor das transformacdes econémicas mais amplas,
objetivadas nas estruturas gerais de acumulagao produtiva e pelo neoliberalismo”
(ALMEIDA, 2016, p.176).

A formacgao e o trabalho docentes sofrem influéncia do pensamento hegem®bnico
que intenciona aumentar o controle ideolégico sobre a escola, padronizar a
atividade pedagodgica, enfraquecer a atuagao profissional e politica do professor,
bem como submeter a atividade docente a logica do capital. A implantagdo da
tecnologia nas escolas esta diretamente ligada a esses intentos.

Para fragilizar a formagdo e atuagdo docentes (consequentemente fragilizar a
formagdo dos filhos das classes trabalhadoras), algumas estratégias sé&o
amplamente utilizadas, tais como: implantagdo de mecanismos tecnolégicos que
exercem controle e vigildancia do professor; divulgacdo de um discurso de
desvalorizagao, desqualificacdo e até de criminalizacdo da carreira docente;
desacato as instituicbes formadoras, especialmente as publicas; ocultamento
intencional da esséncia do trabalho docente, viabilizando a ideia de professor
multiprofissional; validacdo de profissionais sem a formacgao cientifica especifica
para atuar na docéncia; ampliagdo de uma confusa e inescrupulosa formacéo a
distancia, aligeirada, superficial e oferecida prioritariamente por instituicbes
privadas; atribuicdo da responsabilidade pela crise na educacdo ao professor,
neste caso, reside a pretensa acusagao de que ele é mal formado, negligente e
mal intencionado, desejando promover apenas a doutrinagao ideoldgica de seus
alunos) e enfim, cabe registrar a implantagcdo de avaliagbes em larga escala
(SHIROMA et al., 2017; FREITAS, 2014; ORSO, 2017; MENDES, 2021).
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As avaliacbes em larga escala controlam o professor e diminuem sua autonomia.
Todo o complexo processo de ensino-aprendizagem parece estar voltado ao
atendimento de exames externos. Estes, por sua vez, acabam exercendo um
poder muito grande sobre as escolas, professores e alunos, produzindo
situagdes, como: hierarquizagao das pessoas, instituicdes e paises; diferenciagcao
de salarios e de alocagdo de verbas; homogeneizacdo das realidades
educacionais e sociais, levando a processos de corrupgao na esfera educacional
(CORREIA; ARELARO; FREITAS, 2015).

Os organismos internacionais, sob o pretexto de oferecer orientacbes técnicas
para promover o crescimento econbmico e social dos paises em
desenvolvimento, defendem os interesses dos paises desenvolvidos e dos donos
de empresas multinacionais que identificaram nas reformas politicas, entre elas
as educacionais, a oportunidade de se apropriarem das riquezas dos paises da
América do Sul e do Oriente (SILVA, 2003).

Incoerentemente, o repetido discurso com vistas a valorizar e modernizar a
educacao e a profissdo docente acontece juntamente com a falta de investimento
na area educacional. Em decorréncia, fragiliza-se tedrica e politicamente a
formagao dos professores, além de precarizar suas condigdes de trabalho. Tudo
isto faz parte do processo de alienacdo do professor que, dentre outras
estratégias, responsabiliza o docente pela crise na educagao. “Ou seja, a crise
educacional, em vez de decorréncia historica, transformou-se em causa, em
responsavel pela exclusdo social” (SHIROMA; EVANGELISTA, 2003, p.12). Esse
discurso é responsavel por crescente mal-estar entre os docentes, estendendo-se
para a relacéo entre eles e o restante da sociedade.

Apesar de que se registre, nos documentos, um chamado a participagao dos
docentes na implantagédo e execugao das reformas, eles ndo participam das
decisdes, apenas sofrem suas consequéncias; e, muitas vezes, ndo compartilham as
concepgdes que as originaram. Ademais, na maioria dos casos, existe uma
consideravel distancia entre os especialistas responsaveis pelas reformas e as
instituicdes formadoras (RODRIGUEZ, 2008, p. 55).

As multiplas determinagdes do fenbmeno educacional (técnica, pratica, teorica)
sdo fragmentadas tanto pela divisdo do trabalho quanto por esse conjunto de



ideais hegemoénicos que sustentam essa divisdo. O professor, cada vez mais
alienado, muitas vezes torna-se apenas o executor da acdo docente. Dessa
forma, observamos como a racionalidade técnica e instrumental acabam
subsidiando sua formacao e seu trabalho.

Muitas vezes, por estarem submetidos a uma légica de resultados, os professores se
sentem aprisionados por uma racionalidade instrumental e infelizmente, para muitos,
trabalhar dessa maneira é prova de honestidade moral e seriedade intelectual,
mesmo que isto Ihes custe a morte da arte de ensinar, do prazer de pensar,
sentindo-se com a consciéncia tranqila (sic) e o dever cumprido (CARMINATI,
2004, p. 2).

Peixoto e colaboradores (2016), ao estudarem a formacgao de professores para o
uso de tecnologia na educacdo, apontam que os programas formativos estao
vinculados aos interesses mercadoldgicos e ndo aos interesses de alunos e
professores. Esse estudo ratificou o entendimento de que a légica instrumental
dos cursos fortalece a alienacdo docente em relacdo ao uso de tecnologias.

Os discursos e as politicas educativas para uso de tecnologias fundamentam-se,
assim, numa racionalidade técnica que prioriza resultados e eficiéncia com um
minimo de investimentos [...] Segundo tal légica, cabe ao professor garantir que os
supostos beneficios pedagdgicos das tecnologias promovam a inovacgao dos
métodos didaticos, a motivagao e a aprendizagem do aluno. Desse modo, as
praticas que decorrem dessas politicas materializam a légica tecnocéntrica, que
apoia a dimenséo didatico-pedagdgica, aparentemente inovadora, nas
funcionalidades dos aparatos tecnoldégicos (ECHALAR; SOUSA; ALVES FILHO,
2020, p. 21).
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Grande parte das discussdes didaticas e pedagogicas que tratam do uso da
tecnologia na educagdo fragmenta os elementos constitutivos do trabalho
docente. Essa fragmentacdo é mais um elemento de alienagdo que torna o
trabalho do professor mais compativel as perspectivas mercadologicas do que as
perspectivas didatico-pedagdgicas (MORAES, 2016).

Politicas de governo impdem “pacotes tecnoldégicos” desenvolvidos por técnicos e
burocratas (muitas vezes ligados aos organismos internacionais) sem consultar
professores ou alunos. As questdes técnicas s&o distanciadas das pedagogicas e
a educagao fica cada vez mais proxima de uma perspectiva empresarial.



“‘Ademais, a légica mencionada n&o atende aos aspectos fundantes do trabalho
docente, quais sejam: os objetivos e as finalidades educacionais, os conteudos
de ensino, as metodologias, os recursos e o0s procedimentos didaticos”
(MORAES, 2016, p. 70).

A implantacdo de tecnologia na educagdo, segundo a falacia neoliberal,
representa a modernizagdo e a democratizacdo do acesso ao conhecimento;
esse pensamento € corroborado pelas atuais politicas educacionais e pelo
interesse do empresariado. O incentivo a utilizacdo acentuada da tecnologia na
educacao esta presente nas politicas educacionais sob o pretexto de modernizar
0s processos de ensino-aprendizagem, ampliar o acesso dos alunos ao
conhecimento e melhorar as condi¢cbes de trabalho do professor. Porém, essas
politicas perdem sua aura de neutralidade ao serem marcadas pela légica das
avaliagdes externas e do patrocinio empresarial “O que esta em jogo ndo sao as
tecnologias propriamente ditas, mas o que elas veiculam como elo entre o
planejamento centralizado e a avaliagdo externa” (BARRETO, 2018, p. 31).

Como tem se materializado, a implantagao e o desenvolvimento da tecnologia na
educagao revelam o atendimento aos interesses burgueses. Um dos exemplos
que podemos apresentar aqui € o crescimento vertiginoso da Educagdo a
Distancia (EaD) no Brasil, notadamente em relagdo a formagédo docente no
Ensino Superior (SHIROMA et al., 2017, VENCO; EVANGELISTA, 2021). Para
Araujo (2008), se forem observadas as técnicas e métodos utilizados, o
desenvolvimento das politicas educacionais voltadas para a formacado de
docentes a distancia, ndo visam a formagdao humana e sim cooperar para a
reproducio do sistema capitalista e seus desdobramentos neoliberais.

Os dados relativos a expansao das matriculas na EaD em cursos de licenciatura
sdo preocupantes. De 2002 a 2012 elas cresceram 7.600%, sé na rede privada
(SHIROMA et al.,, 2017). O Censo do Ensino Superior, entre 2005 e 2006,
registrou o aumento no numero de matriculas nos cursos de licenciatura a
distancia foi de, aproximadamente, 91%. De 2005 a 2019 o aumento foi de 1.046,
96%. Em 2019, em numeros absolutos, foram quase novecentos mil alunos
matriculados nessa modalidade, em cursos de licenciaturas. Sdo 820.815 alunos
a mais que em 2005. O numero de alunos nos cursos em licenciatura a distancia
cresceu ainda mais nas instituicbes privadas (BRASIL, 2019). A formagao de
professores a distancia configura-se como local para o investimento das
empresas; ao mesmo tempo, reduz-se drasticamente a oportunidade de o
professor ter uma formacédo presencial, publica, gratuita e consistente. A



precarizagao ocorrida em relacdo a formacdo docente se anuncia para outros
niveis de ensino:
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No Brasil, os avangos da EaD ultrapassaram as barreiras do ensino superior e
lograram alcangar a educagéo basica, como dito. Em tempos recentes, o Governo
Temer, pelo Decreto n°® 9.057, de 25 de maio de 2017 (BRASIL, 2017), expandiu a
EaD para a Educacao Basica; e, na sequéncia, o Governo Bolsonaro, pela Portaria
n°® 2.117, de 6 de dezembro de 2019, do Ministério da Educagao (MEC), elevou o
antigo percentual de 20% da carga horaria dos cursos para 40% na modalidade de
EaD (VENCO; EVANGELISTA, 2021, p. 82).

O discurso da indispensavel utilizagdo da tecnologia abre caminho para a
pasteurizagcdo do conhecimento e para a formulagdo ideoldgica do ensino;
supondo neutralidade, sustenta a padronizagao do ensino (BARRETO, 2018).

Nas industrias, a submiss&o formal a tecnologia transformou-se em submisséo
real. Para Barreto (2018), o uso de tecnologia nas escolas esta trilhando o
mesmo caminho. A tecnologia € somente um dos fatores que ampliam o controle
do processo pedagogico e precarizam as condicdes de formagédo e atuagao
docente.

Consideragoes Finais

Para compreender a relacdo entre o desenvolvimento tecnoldgico e a
precarizagao do trabalho docente é necessario partir do seguinte pressuposto: a
tecnologia na mediagao do trabalho docente, além de depender da qualidade da
tecnologia disponivel e de que forma ela € apropriada pelos professores, depende
dos elementos especificos do trabalho pedagdgico, bem como das condigdes de
realizacao desse trabalho, conforme as determinacdes da sociedade capitalista
neoliberal.

A tecnologia, produto e produtora de mediagbes, empreende uma interposi¢céo
transformadora entre os elementos que medeia. Porém, mesmo promovendo
transformagdes, ndo abriga em si nada de inovador ou revolucionario. Pelo
contrario, a légica capitalista configura-se majoritariamente como espago de
intensificagdo da extracdo de mais valor, participando do desenvolvimento de



uma nova morfologia do trabalho que acirra os processos de expropriagado e
alienacao do trabalhador (ANTUNES, 2005a, 2018).

A tecnologia existe desde o principio da vida do homem. Por mais revolucionarios
que paregcam os aparatos tecnologicos atuais ou por mais ousados que sejam 0s
discursos que apregoam sobre a inovagao tecnoldgica, a tecnologia é resultado
de um desenvolvimento histérico continuo. E a transicéo gradativa da quantidade
a qualidade. Ainda que aparente mudancas drasticas, ela conserva em sua
esséncia intrincados processos ininterruptos de desenvolvimento.

A aparéncia revolucionaria oculta a esséncia da tecnologia que permanece
vinculada a manutencido e reprodugao do capitalismo. Analisando a teoria do
valor trabalho, concluimos que a tecnologia ndo extingue as condigbes de
exploracao e alienacédo do trabalhador e ainda pode intensificar os espacos e as
relagdes de dominio de uma classe sobre a outra. Ampliam-se os espagos de
geracao de mais valor, assim como ocorre nas reestruturagées do trabalho sob a
égide das politicas neoliberais.

O desenvolvimento tecnoldgico e a implantagdo da tecnologia na educagao
exigem novos conhecimentos do professor, mas néo valorizam o trabalho
docente.

Compreender a tecnologia ligada aos principais condicionantes do modo de
producao e das relagdes sociais capitalistas € imprescindivel para compreender o
papel da tecnologia na precarizagao do trabalho docente.

Analisando o contexto atual, constatamos que o capital pode colocar a tecnologia
a seu servico descaracterizando o trabalho. A complexidade desse processo
denuncia como sao reducionistas os postulados que apontam a capacidade da
tecnologia para facilitar o trabalho do professor e gerar novos paradigmas
educacionais.
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A tecnologia por si s6 ndo € revolucionaria, mas também nao € nociva aos
processos de trabalho (ou de ensino-aprendizagem). Faz-se importante
considerar a tecnologia como construgdo humana, historica e dialética. Levar em
conta essa complexidade evita interpretagdes reducionistas, presas a extremos



endogenos. Os fendmenos tecnoldgicos inscritos na luta de classes estao
materializando todas as contradicdes do modo de producgao capitalista. Assim, as
mesmas condicbes que precarizam a formagao e atuagcdo docentes, abrigam
também a sua capacidade de superacéao.
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Introducgao

Ao considerarmos a premissa marxiana sobre o papel central do trabalho na
formagdo humana, no presente texto partimos da tese de que o professor se
forma ao conceber e realizar o seu objeto principal: a atividade pedagdgica.
Defendemos, portanto, que formar e formar-se estdo em estreita relagdo nos
processos de constituicdo da profissdo de professor em sua formacgao inicial e
continua.

Tal como em qualquer profissdo, considera-se essencial definir espagos em que o
futuro profissional professor possa experienciar modos de realizagdo das
atividades de sua profissdo. Nesses espacos de formagao, os formadores devem
proporcionar a vivéncia de atividades modelares para as suas futuras praticas.
Defendemos que ali se desenvolva a aprendizagem de um modo geral de
realizacao da atividade pedagogica, nos mesmos preceitos de qualquer atividade
humana: a que possibilita compreender o objeto e 0 modo como lidar com ele de
forma a aprimora-lo constantemente.

Se consideramos que o professor, como trabalhador, tem como seu objeto
principal a atividade pedagogica, para possibilitar aqueles que a realizam
apropriar-se de conhecimentos tedricos e desenvolver formas mais elaboradas de
pensamento, devemos criar espagos de formagao que proporcionem, aos futuros
professores e aqueles ja em exercicio, permanente aprofundamento do seu
objeto, ao planejar, realizar e avaliar ag¢des intencionais que objetivem a
aprendizagem de conceitos considerados relevantes para a formacao integral dos



estudantes. Criados com esta finalidade, os Clubes de Matematica, os Clubes de
Matematica e Ciéncias e as Oficinas Pedagodgicas de Matematica apresentam
potencialidades para desenvolver o modo geral de formagéo do professor, com a
elaboracéo e o desenvolvimento coletivo de atividades de ensino.

Assumir o trabalho do professor como atividade (LEONTIEV, 1978, 1983),
mediada pelo que temos denominado de Atividade Orientadora de Ensino, tem
revelado as possibilidades de conferir, a dimensao da formagao do professor em
toda a sua vida profissional, uma atitude investigativa essencial para que ele tome
consciéncia de que em sua atividade de ensino também esta o modo de aprender
a ensinar. Isto é: ao formar, também se forma.

A significacao da formagao na atividade pedagogica

Neste texto, seremos conduzidos por uma proposi¢ao central: a de que o
professor tem na sua atividade os elementos constitutivos do processo de
significagcao da sua profissdo. Este se constitui, fundamentalmente, no movimento
de criar e realizar seu plano ideal da atividade pedagodgica, ao planejar,
desenvolver e avaliar agbes intencionais que tenham como finalidade a
objetivacdo da aprendizagem de conceitos considerados relevantes para a
formagao integral dos estudantes.

A defesa dessa perspectiva, para a atividade pedagdgica, parte de premissas que
nos parecem fundantes para compreender os processos de formacido da
consciéncia humana e, por isso, vamos nos dedicar a eles, a procura de
sustentacao da tese que lhes apresentamos. Sao os conceitos de trabalho, tal
como o define Marx (1999), e o de atividade, formulado principalmente por
Leontiev (1978, 1983), que fundamentam a nossa tese.

Comecemos por uma classica afirmagdo de Marx, em que se explicita a sua
concepgao sobre o processo de humanizagdo do homem, ao produzir objetos
mediado pelo trabalho. Diz Marx (1999, p. 212, grifo nosso):
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Uma aranha executa operag¢des semelhantes as do teceldo, e a abelha supera mais
de um arquiteto ao construir sua colmeia. Mas o que distingue o pior arquiteto da
melhor abelha é que ele figura na mente sua construgao antes de transforma-la em



realidade. No fim do processo de trabalho aparece um resultado que ja existia antes
idealmente na imaginagao do trabalhador. Ele ndo transforma apenas o material
sobre o qual opera; ele imprime ao material o projeto que tinha conscientemente em
mira, o qual constitui a lei determinante do seu modo de operar e ao qual tem de
subordinar sua vontade. E essa subordinagdo nao é um ato fortuito. Além do esforgo
dos érgaos que trabalham, é mister a vontade adequada que se manifesta através
da atencéo durante todo o curso do trabalho.

Destaquemos o que nos parece relevante para corroborar a nossa tese inicial: o
homem produz com base em um plano inicial; e o desenvolvimento desse plano
esta subordinado as condigdes objetivas. Nessa citacao de Marx, chama atencao,
também, a sua afirmagao de que a subordinagédo da vontade a sua concretizagao
no objeto produzido ndo € um ato fortuito, pois, segundo ele, € mister a vontade
adequada que se manifesta por meio da atengdo durante todo o curso do
trabalho. E aqui € possivel ponderar que essa atengao ao longo do trabalho € um
processo mental em que analise e sintese estdo em movimento de modo
constante. A objetivagdo da vontade colocada em movimento pelas agdes e
operagdes com instrumentos nao se processa de modo igual ao idealizado, como
nos alerta Marx. O objeto produzido contém a histdria que sintetiza o processo de
sua objetivagdo pelo trabalho. Nele esta a possibilidade de avaliar o que foi
idealmente projetado.

Preservar o0 modo de produzir o que se constitui como relevante para a
comunidade a qual o sujeito pertence implica em ato educativo, o0 que nos remete
a considerar a educacao como resultado do desenvolvimento histérico do
trabalho. Ao longo da histéria humana, fomos acumulando conhecimento sobre
0Ss processos que podem aprimorar os resultados do que se tornou necessario
produzir, para satisfazer as necessidades humanas. A educacgdo s6 pode ser
entendida nesse movimento de aprimoramento dos modos de producao, para os
quais se faz necessario compreender o modo humano de fazer e ensinar a fazer
e vice-versa. Nesse percurso, também passamos a conhecer mais 0s processos
de ensino e aprendizagem, e em determinado momento considerou-se relevante
organizar as agdes educativas, o que envolveu a organizagido de espagos de
aprendizagem para e sobre o0 ensino: a escolha de conteudo, a definicdo de
padrées éticos de relagdo entre alunos e professores, o desenvolvimento de
instrumentos de ensino, os modos de avaliagao e, por fim, a institucionalizagédo da
educacao.

Mas, sendo a educacao formal o resultado do desenvolvimento historico e social
do homem, é preciso identificar as reais necessidades que possibilitaram a sua



formulacdo. Sigamos, entdo, a premissa de que o modo do homem se
desenvolver é pelo trabalho. E mais, que este tem por finalidade a objetivacéo da
satisfagcdo de necessidades humanas (LEONTIEV, 1983). Isso leva a uma
questdo: quais sdo e como surgem essas nhecessidades que conduzem ao
desenvolvimento do homem? Muitos ja deram as mais variadas respostas a essa
pergunta. Aqui apresentamos uma delas, para construir nosso argumento em
favor de uma concepcdo sobre os processos de formagdo na atividade
pedagodgica.
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Malinowski (1975), em seus estudos antropoldgicos, destaca as seguintes
necessidades basicas do homem: metabolismo, reprodugao, conforto corporal,
seguranga, movimento, crescimento cultural e saude. Em seu estudo, ele nos
chama a atencgao para um fato que, de tdo 6bvio, nos passa despercebido na vida
cotidiana: sentida a necessidade, torna-se essencial criar uma resposta para ela.
E apresenta, entdo, o que chama de respostas humanas aquelas necessidades
basicas que citamos. Para facilitar nossa leitura da relacéo entre a necessidade e
a resposta humana, apresentada pelo autor, coloca-la-emos em forma de pares
ordenados, em que o primeiro elemento é a necessidade; e o segundo, o
consequente, é a resposta criada: (metabolismo; aprovisionamento), (reproducgao;
parentesco), (conforto corporal; abrigo), (seguranca; prote¢cdo), (movimento;
atividades corporais), (crescimento cultural; treinamento/educagao/socializagéo),
(saude; higiene).

Na leitura do que nos diz Malinowski sobre as necessidades basicas e as
respostas humanas dadas a elas, é possivel destacarmos que, para cada uma,
desenvolvem-se novas necessidades e novas solugdes. Solugdes, essas, que
requereram a producdo de novos instrumentos e a integracdo de sujeitos pela
divisdo de trabalho para melhor realiza-las. llustramos, pelo menos, um desses
pares: a necessidade humana da saude e a higiene como resposta a essa
necessidade. A ameaga a vida humana causada por uma pandemia nos faz
conscientes da importancia de ampliar o conceito de higiene e do modo como
devemos criar agdes e instrumentos capazes de preservar a vida. Nesse
processo, a comunidade cientifica desenvolve novos conhecimentos, novos
instrumentos e partilha novos procedimentos de combate aos agentes que estao
ameacando as vidas humanas. E, quica, também resulte desse processo a
consciéncia de que a saude € um direito humano.



Esse exemplo da relagdo entre saude e higiene que acabamos de apresentar,
brevemente, também ¢é ilustrador de como o autor sugere agrupar as
necessidades. Ele o faz em trés grandes grupos: necessidades basicas,
instrumentais e integrativas. E sobre estas Gltimas que lancamos a nossa
atencao, tendo em vista que esta aqui o foco central da educacgao escolar.

Assim, voltemos ao conceito de trabalho e procuremos identificar em que sentido
o que fazemos esta de acordo com ele. Sabemos que Marx, ao tratar do
desenvolvimento do homem pelo trabalho, referia-se a sua capacidade de fabricar
e usar instrumentos para realizar seus planos, idealizados com vista a satisfagao
de suas necessidades. A relagdo entre a produgédo de objetos e o
desenvolvimento humano, como vimos, estava asseverada por Marx, mas foi
preciso que outro pensador extraordinario viesse a encontrar, precisamente, a
chave para o processo do desenvolvimento da psique humana, em acordo com o
pressuposto de Marx. E o que faz Vygotski (2000), ao demonstrar o papel do
signo no comportamento do homem. Em suas palavras:

O uso de meios artificiais — a transi¢cao para a atividade mediada — muda,
fundamentalmente, todas as operagdes psicoldgicas, assim como o uso de
instrumentos amplia de forma ilimitada a gama de atividades em cujo interior as
novas fungdes psicoldgicas podem operar. Nesse contexto, podemos usar o termo
fungao psicoldgica superior, ou comportamento superior com referéncia a
combinacgao entre instrumento e o signo na atividade psicoldgica. (VYGOTSKI, 2000,
p.73, grifo do autor).
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Se considerarmos que a realizagdo do trabalho requer o desenvolvimento da
linguagem para satisfazer as necessidades integrativas, € possivel identificarmos
0 quéo é relevante a compreensao dos processos humanos de aprendizagem de
conceitos, para que estes possibilitem a apropriagado de bens culturais produzidos
pela humanidade. O desenvolvimento da linguagem ¢é primordial para os
processos de realizagao das atividades humanas coletivamente, como resposta
humana as necessidades integrativas. Assim, podemos dizer que, para a
satisfacdo das necessidades integrativas, torna-se necessaria uma resposta
humana: a educacédo por meio da atividade pedagogica. Esta deveria ter como
finalidade os processos de interacdo que tenham como finalidade o bom



desempenho dos sujeitos para satisfazer as necessidades basicas e as
instrumentais realizadas pelo trabalho e para ele.

Vejamos trés situagdes para ilustrar essa afirmacéo:

a. Uma afirmacéo que se da em um dialogo: - “Fui a feira, comprei bacuri,
coloquei num cofo que foram depois colocados no jaca que estavam na
cangalha do jegue e fui me embora, pois em casa tem mugunza me
esperando”.

b. Fato possivel: Ao chegar no Rio Grande do Sul, um nordestino foi trabalhar
em uma loja de departamentos. No seu primeiro dia de trabalho, o seu
empregador |he faz o seguinte pedido: “Va até o depdsito e me traga uma
guaiaca, 4 bombachas e dois pares de carpins’.

c. Uma defini¢do: Definimos como circulo “a figura plana limitada por uma
linha curva cujos pontos estdo sempre a mesma distancia de um centro.”

E claro que, nas duas primeiras afirmacdes, imagens ilustrativas podem tornar
possivel compreender o que se diz nas frases, mas a definicdo de circulo
certamente implica em desenvolvimento de conceitos que requerem a formagao
de nexos conceituais mais complexos, que dificultam a sua apropriagdo. O
conhecimento cotidiano pode ser suficiente para a compreensao do que é dito
nas duas primeiras afirmacdes, mas, para o entendimento da terceira, precisamos
do conhecimento tedrico (RUBTSOV,1996), aquele que vai se formando de modo
consciente no sujeito, ao considerar as multiplas determinagdes do conceito como
parte de um sistema de significados, cujos nexos |he conferem uma nova
qualidade, em fungdo de nova qualidade do objeto apreendido em sua
consciéncia. Isso requer a atividade de ensino com intencionalidade, o que define
a educacéo escolar como projeto social de desenvolvimento humano, por meio de
atividades pedagogicas.

Assim, na atividade pedagdgica deve estar a possibilidade de superagdo do
pensamento cotidiano, ja que “[...] as ideias necessarias a cotidianidade jamais se
elevam ao plano da teoria, do mesmo modo como a atividade cotidiana ndo é
praxis” (HELLER, 1992, p. 31-32). A superagao do pensamento cotidiano requer a
aprendizagem dos conceitos cientificos, os quais, segundo Davidov (1988), se
estabelecem pelo desenvolvimento do pensamento tedrico. E isso exige atividade
pedagogica que tenha como pressuposto “a apropriagdo de conhecimentos
tedricos por meio do desenvolvimento de diferentes processos de pensamento,



como generalizagao, abstragao, reflexado, analise e sintese, planificagdo de agbes
etc.” (PANOSSIAN; MORETTI; SOUZA, 2017, p.130).

O que ha de comum as trés afirmacgdes apresentadas anteriormente é que, para
formar em minha consciéncia uma imagem do que esta sendo dito, tenho que
construir logicamente a frase e essa formagao exige compreender cada palavra.
E sabemos que a compreensdo da palavra é resultado de um processo de
significagdo, pois nesta “esta contida de maneira transformada e reduzida ao
contexto idiomatico, a forma ideal de existéncia do mundo objetal, de suas
propriedades, nexos e relagdes, descobertos pela pratica social” (LEONTIEV,
1983, p. 115). E essa tarefa exige do sujeito a sua vivéncia pela pratica ou pelo
desenvolvimento de um processo de ensino que |he permita reconhecer nexos
conceituais capazes de dar sentido ao que esta sendo dito, pois, como afirma
Vigotski (2009), a palavra é sempre representacdo de processos reais da
producao humana. E este processo, sabemos, € historico e social.
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Ao incluirmos, no movimento de significacdo do conceito cientifico, a histéria do
seu desenvolvimento e a necessidade de considerar a construgcdo logica dos
nexos que ele faz com outros conceitos, defendemos que o processo de
formagao e aprimoramento da qualidade das capacidades humanas para se
apropriar da cultura humana é logico-histérico (KOPNIN, 1978). Sendo assim, ha
de se considerar o papel essencial da apropriacdo dos conhecimentos tedricos
para o desenvolvimento do individuo, em suas vivéncias historico-sociais.

Para Davidov (1988, p. 321), o desenvolvimento se realiza por meio da
assimilagao (apropriacao) pelo individuo da experiéncia histérico-social. Assim,
devemos considerar a realizagao de praticas educativas que potencializam esse
processo de apropriagdo do conhecimento produzido pela humanidade. Davidov
(1988, p. 322), em complemento a afirmagao anterior, nos alerta que:

Se a assimilagao € a reproducéo pela crianga da experiéncia socialmente elaborada
e 0 ensino é a forma de organizagao desta assimilagéo, aceitas as condi¢des
histéricas concretas, na sociedade dada, o desenvolvimento se caracteriza, antes de
tudo, pelos avangos qualitativos no nivel e na forma das capacidades, os tipos de
atividade etc., de que se apropria o individuo.



Essa afirmacgao de Davidov, no nosso entender, faz referéncia a estreita relacao
entre aprendizagem, ensino e desenvolvimento. Assim, nos traz de volta para o
nosso tema principal: a atividade pedagdgica. E, mais especificamente, somos
chamados a conhecer melhor o modo como essa se compde como uma auténtica
atividade humana: a educacdo escolar. E nesta busca que se inserem nossas
inferéncias sobre como esta atividade se torna unidade de formacgao dos que a
realizam — do professor, ao colocar em desenvolvimento seu plano ideal de tornar
possivel a apropriacdo de um conceito pelo ensino; e do estudante, ao ser
mobilizado para apropriar-se de um conceito como sujeito em atividade de
aprendizagem.

Lembremos que na educacao escolar se perde a materialidade do processo de
assimilagdo do objeto produzido pelo trabalho. No periodo pré-industrial, a
relacdo do aprendiz com o artesdo acontecia de forma direta. O aprendiz de
sapateiro, por exemplo, aprendia a fazer sapato, fazendo-o. O modo de
aprimoramento de suas habilidades se dava numa relacido direta com o mestre,
por imitacdo, e desta ao desenvolvimento de sua autonomia, que o algcava a
condicao de ter o oficio de sapateiro.

No caso da educacéao escolar, o estudante tem no conceito o que foi a histéria do
seu desenvolvimento, mas sem a sua materialidade. O conceito de medida, por
exemplo, ja esta muito distante de todo o processo de sua significagdo, que se
deu pelo desenvolvimento da necessidade das trocas e da propriedade privada
(CARACA, 1989). Porém, como nao poderia deixar de ser, a estrutura da
atividade de aprendizagem de um conceito tedrico € semelhante a estrutura do
processo de realizagdo da atividade objetal. Leontiev (1983), ao conceituar
atividade, nos da elementos para fazermos essa afirmacdo. Diz o autor:
“[Atividades] S&o processos psicologicamente caracterizados por uma meta a que
0 processo se dirige (seu objeto) coincidindo sempre com o objetivo que estimula
0 sujeito a executar esta atividade, isto € o motivo” (LEONTIEV, 1988, p.68).
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Observamos que o conceito de atividade € inspirado no conceito de trabalho de
Marx (DAVIDOV, 1988). Mas, aqui, temos ampliado o conceito de objeto para o
qual a acao se dirige: ele pode ser tanto material quanto conceitual. Fazer um
sapato em uma oficina de sapateiro € uma atividade em que a materialidade



resultante do planejamento do sujeito € o sapato, mas calcular a area de um
terreno retangular que tem 20m de comprimento e 10m de largura ndo exige a
materialidade do terreno. Esta s6 sera exigida quando efetivamente ele for
utilizado para algum fim. Para o caso do célculo da area, temos necessidade de
certos conhecimentos que o sujeito organiza, de modo a produzir um resultado
que tem a possibilidade de ser testado em confronto com a realidade objetiva.

Como sintese do que tratamos até aqui, apresentamos o esquema abaixo.

MECESSIDADE HUMANMA

A

TEABALHO ATIVIDADE

iIvarz) (Wyrgotsky-Leontiewv)

ek

Acdo dirigida a um fim

Obieto ideal

Plano de agio

. T

Instrumento Operacio

Obijetivacio

Fonte: Moura (2017)

Chamamos atengao para as linhas tortas na figura. Elas representam o fato de
estarmos predispostos a inesperados, no desenvolvimento do plano ideal, que
visa a objetivagdo da atividade, por meio de acdes e operagdes sujeitas as
condicdes socioculturais em que a atividade se desenvolve.



Assim, como professores, estamos em atividade quando organizamos as nossas
acdes para que, de forma intencional, possibilitemos aos estudantes a
apropriacdo dos conceitos cientificos — no que se inclui o desenvolvimento do
pensamento tedrico. Isso nos impde a necessidade de compreender o modo de
apropriacao dos conceitos, os determinantes desse processo. Desse modo,
sendo atividade, devemo-nos perguntar qual deve ser a estrutura da atividade
pedagogica, para que ela se ajuste aos preceitos tedricos sobre a apropriagao da
cultura que permita o desenvolvimento dos sujeitos que a realiza.

O desenvolvimento da consciéncia em atividade

Os estudos de Davidov (1982, 1988), ao buscarem as bases tedricas para
sustentar sua proposta de um ensino desenvolvimental (POENTES; LONGAREZI,
2019), encontraram nos fundamentos do materialismo histérico-dialético o que
poderia dar elementos para a sua proposta de ensino, com base no que
considerou ser preponderante para a aprendizagem. Particularmente, o conceito
de atividade foi determinante para fundamentar a sua interpretagdo sobre os
processos de aprendizagem dos estudantes, segundo o que chamou de
“atividade de estudo”.

Mas, o que imprime este movimento da aprendizagem se o considerarmos como
uma auténtica atividade? Como sabemos, o que é central na atividade é o motivo.
Nao ha atividade sem motivo (LEONTIEV,1988). Desse modo, para existir, a
atividade de aprendizagem do estudante exige o motivo que o mobilize para
apropriar-se de um conceito. N6s, educadores, somos aqueles que representam
a sociedade que instituiu a educagao escolar como vetor principal de preservagao
e promocgao da cultura. Como professores, exercemos uma profissao que lida
com os instrumentos criados pela humanidade e que sao do mais elevado nivel
de sofisticagdo: os signos, a linguagem, os conceitos. Desse modo, somos nds os
responsaveis por desenvolver motivos para que haja a apropriagao de conceitos
cientificos pelos nossos educandos.

Mas os motivos ndao sao dos sujeitos? Nao sdo pessoais? Essa resposta exige
um certo cuidado. Em uma visdo mais superficial, pode ser que a resposta seja
sim, mas uma analise mais apurada vai nos levar a compreender o carater social
dos motivos (LEONTIEV, 1978). Basta ver como os valores de diferentes povos
podem conduzir a diferentes desejos. Em uma sociedade em que a mercadoria é



o centro das relagdes humanas, € preciso que ela seja desejada por muitos para
que a sua circulagao seja potencializada para o consumo.
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O acordo com a afirmacao de que o homem se faz ao fazer o seu objeto nos leva
a buscar compreender como isso acontece; quais sao os processos de formagao
do sujeito que, ao realizar uma atividade, o faga de modo a cada vez mais ter a
compreensao do que faz e, nesse processo, constitua a sua individualidade. Nas
profissdes que permitem observar a materialidade do produto realizado, pode-se
perceber de forma mais definida o processo que leva a essa materializacéo. Por
exemplo, nos oficios de sapateiro, padeiro e costureiro, identifica-se que ha a
criagcdo do objeto idealizado e que isso requer um planejamento prévio e a
definicdo de agdes consideradas como relevantes e essenciais para a realizagao
do que se pretende fazer; que, com a escolha dos instrumentos considerados
adequados, se manejados seguindo adequadamente o plano estabelecido, sera
possivel objetivar a atividade que produz o objeto pensado. Portanto, o objeto € a
referéncia do sujeito em atividade. E o que ele tinha como meta e que, no final do
processo do trabalho, se objetiva, possibilitando, assim, a avaliagdo do que
havia idealizado. Desse modo, ele tem uma avaliacdo de toda a atividade e
podera identificar qual das partes que a compdem precisaria de ajustes para a
producao de um objeto de melhor qualidade. A confeiteira certamente verificaria o
calor do forno, a quantidade de acucar, a adequagao das propor¢cdes dos
ingredientes etc.

Gordon Childe (1978), em A evolugédo cultural do homem, nos da um exemplo
ilustrador do desenvolvimento do conhecimento, quando descreve o processo de
aprimoramento dos objetos feitos de argila, na Antiguidade. Ele o faz de modo tal
que fica claro que o dominio do barro para a producao de utensilios vai exigindo
que se considerem as multiplas variaveis que influenciam o aprimoramento das
qualidades dos objetos produzidos. Assim, por exemplo, a possibilidade de o pote
nao rachar vinculava-se ao controle da temperatura, ao modo como o barro foi
amassado, a qualidade da matéria-prima etc.

Ao refletirmos sobre as nossas acgdes cotidianas, certamente identificaremos as
razbes de suas realizacdes, os seus motivos. Reconheceremos, certamente, o
modo como foram realizadas. Ao avaliarmos como elas se desenvolveram,
reconheceremos ali a estrutura da atividade. Isso pode ser um exercicio para o



aprimoramento do objeto produzido ou da atividade que pode, também, nido ser
objetal.

O processo de mudanga da consciéncia do sujeito, tal como expusemos até aqui,
vincula-se ao modo de satisfagdo de suas necessidades objetivas e subjetivas,
por meio das atividades que realiza para um fim idealizado. O processo de
mudanca da consciéncia em cada individuo esta em estreita relagdo com aquilo
que ele faz. Quanto a isso, afirma Davidov (1988, p.4, grifos no original):

[...] a consciéncia é a reprodugéo pelo individuo da imagem ideal de sua atividade
tendente a uma finalidade e da representagéao ideal nela das posi¢des das outras
pessoas. A atividade consciente do homem esta mediatizada pelo coletivo: durante
sua realizagao o homem toma em conta as posigdes dos outros membros do
coletivo.
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O pressuposto basico é que nos processos objetivos de realizacdo de atividades
nossos sentidos sao acionados. Satisfazer um motivo requer ter como referéncia
o coletivo — crencgas, ética, desenvolvimento cultural etc. O critério de verdade &,
assim, referenciado no mundo social, nas vivéncias do sujeito.

Vygotsky (2000), quando identifica no signo o instrumento mediador do
desenvolvimento humano, nos da elemento para mais um passo rumo a
compreensao do nosso papel de educadores, cuja atividade pedagodgica
possibilita promover a mudanga qualitativa nos estudantes que participam da
atividade de ensino promotora do seu desenvolvimento.

Consideremos um dos conceitos mais difundidos da teoria vigotskiana, dada a
relevancia que passou a ter para a educagdo escolar: o de zona de
desenvolvimento proximal — ZDP. Em suas investigagdes, Vygotsky procurou
compreender como a cultura se torna parte da natureza humana; como se
desenvolvem as fungdes psicoldgicas superiores (FPS), das quais se destacam a
linguagem, a atencdo, a memoria e o pensamento. Observou que existe um nivel
de desenvolvimento da crianca que ele chamou de “real”, em que se identifica
capacidade intelectual ja consolidada por ela. Nesse nivel, a crianga € capaz de
resolver problemas sem o auxilio de outra pessoa. A zona de desenvolvimento
proximal é caracterizada por problemas que a crianga ainda ndo consegue
resolver sozinha e necessita do auxilio de outro mais capaz. Nas palavras de



Vygotski (2000, p. 113): “O nivel de desenvolvimento real caracteriza o
desenvolvimento  mental retrospectivamente, enquanto a zona de
desenvolvimento proximal caracteriza o] desenvolvimento mental
prospectivamente”.

Desse modo podemos afirmar que entre o desenvolvimento real e o potencial
esta a necessidade das interagdes sociais, considerando que os processos de
aprendizagem e desenvolvimento estejam inter-relacionados. Mas é preciso ficar
atento a um aspecto que nos parece central: a possibilidade de o sujeito se
apropriar da cultura humana esta dada pela sua vivéncia no meio social, porém
ele s6 mobilizara os conhecimentos que ja possui diante de um problema que Ihe
seja significativo e que esteja dentro de suas possibilidades cognitivas. Segundo
Vygotski (2000, p. 118), “o aprendizado € um aspecto necessario e universal do
processo de desenvolvimento das fungdes psicolégicas culturalmente
organizadas e especificamente humanas”. Ainda segundo o autor, o ensino
produz desenvolvimento psicolégico na medida em que promove a apropriagao
das formas desenvolvidas da consciéncia social.

Davidov (1982, 1988), como ja dissemos, também buscou em Vigotski os
fundamentos de sua didatica. E, para ela, o conceito de apropriagdo € muito
relevante, pois possibilita diretrizes para a atividade de ensino.

Para Davidov e Markova (1987, p. 322-323):

A assimilagao (apropriagéo) ndo é a adaptagao passiva do individuo as condi¢des
existentes da vida social, ndo é a simples cdpia da experiéncia social, sim que
representa o resultado da atividade do individuo destinada a dominar os
procedimentos socialmente elaborados, de orientagdo no mundo objetal e suas
transformagdes, procedimentos que paulatinamente se convertem em meios da
prépria atividade do individuo.
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Fica evidente, pelo exposto, a responsabilidade da instituicdo escolar, em
especial do professor, de possibilitar experiéncias potencialmente mobilizadoras
dos alunos, para que estes participem da atividade educativa como sujeitos em
atividade de aprendizagem, ao definirem de modo consciente as agdes que
poderdo conduzi-los ao desenvolvimento dos conhecimentos tedricos (ROSA;
MORAES; CEDRO, 2010) e a apropriagdo do conceito que entende relevante



para 0 seu convivio social. As caracteristicas individuais de cada sujeito em
atividade, as condicbes materiais para objetivar suas agbes, o seu nivel de
desenvolvimento real e o0s conceitos a serem apropriados sao todos
determinantes da qualidade da objetivagao da atividade.

Espacos de significagao da atividade pedagégica

Conhecimento sobre a forma como se realiza a relagdo entre ensino,
aprendizagem e desenvolvimento, para que se possa empreender acgdes
educativas efetivas, é fonte de aprendizagem para o exercicio da docéncia. E
isso requer compreender quais os principais fatores que colaboram para a
otimizacao das relagdes entre sujeitos em atividade que possibilitem potencializar
a apropriagdo de um conceito. Ao considerarmos, no presente texto, a premissa
marxiana sobre o papel central do trabalho na formagdo humana, partimos da
tese de que o professor se forma ao conceber e realizar o seu objeto principal: a
atividade pedagodgica. Defendemos, portanto, que formar e formar-se estdo em
estreita relacdo nos processos de constituicdo da profissao de professor em sua
formacao inicial e continua.

Os pressupostos tedricos sobre os processos de formagdao humana, que
apresentamos até aqui, serviram de fundamentos para a proposi¢ao e criagao, no
ambito da Faculdade de Educacdo da USP, no inicio da década de 1990, do
Clube de Matematica e da Oficina Pedagdgica de Matematica, como espagos de
formacao inicial e continua, respectivamente, de professores para a significagao
da atividade pedagogica. Esses espagos sao exemplos de realizagdo da
formagao para a docéncia, segundo a estrutura da atividade, na perspectiva
leontieviana (MORAES, 2008). Sendo que, para nés, o que caracteriza um
espaco de aprendizagem € a atividade pedagodgica que ali se realiza (CEDRO;
MOURA, 2007).

Atualmente, a OPM ¢é desenvolvida na Universidade Estadual de Maringa
(OPM/UEM-PR), na Universidade Tecnoldgica Federal do Parana — Campus de
Curitiba (OPM/UTFPR) e na Universidade de Sao Paulo — Campus de Ribeirao
Preto (OPM/RP). Os Clubes de Matematica também tém sido criados em outras
Universidades, segundo os principios tedricos € metodolégicos do Clube de
Matematica da Faculdade de Educacdo da USP. Dentre eles, tém se destacado
como espacos de formacao para a docéncia e também como campo de pesquisa,
0s que estdao em atividade na Universidade Federal de Goias — UFG (Goiania),



Universidade Estadual de Goidas — UEG (Quirinépolis-Goias), Universidade
Federal de Santa Maria — UFSM e Universidade Federal do Rio Grande do Norte
— UFRN (BOROWSKY, 2017; BIELA, 2018). A possibilidade da pesquisa nesses
espacos da-se em razao de que nas dindmicas de suas atividades possibilitam o
desenvolvimento de experimentos formativos (CEDRO; MOURA, 2017), para
investigar os multiplos e complexos fenémenos constitutivos da atividade
pedagogica que ali se desenvolvem. Estar em uma atividade de formagao implica
estar em uma atividade organizada por alguém que a entende como propiciadora
do processo de aprendizagem para a docéncia (MORETTI; MOURA, 2011). A
consciéncia de que a aprendizagem se da na dindmica da cooperagado entre
individuos que orientam as suas agdes para objetivagado de seus motivos da ao
organizador de espagos de aprendizagem, como OPM e CM, a diretriz de como
colocar os sujeitos em interagdo, para que dai se desenvolvam os processos de
significagcao da atividade pedagdgica por aqueles que a realizam.
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O exercicio principal no espaco de formagdo € realizado no processo de
planejamento e desenvolvimento da atividade pedagogica. Sendo assim, o
professor em formagao precisa ter acesso as condicbes que possam propiciar o
conhecimento do que ele realizara profissionalmente. E preciso, pois, a vivéncia
de acbes planejadas para esse fim (GLADCHEFF, 2015; MUNHOZ; MOURA,
2019). A formacdo, compreendida como atividade, tem a mesma estrutura de
toda atividade humana. Segundo Leontiev (1983, p. 123, tradugdo nossa,
destaque do autor),

a atividade humana historicamente ndo muda a sua estrutura geral, sua
“macroestrutura”. Em todas as etapas do desenvolvimento histérico a atividade se
realiza mediante agbes conscientes, nas quais se efetua o transito dos objetivos a
produtos da atividade e se subordina aos motivos que a originam. O que muda
radicalmente é o carater das relagdes que enlagam entre si os objetivos e os motivos
da atividade.

No caso da atividade de ensino, esta estrutura deve considerar a complexidade
da relagao entre pessoas em uma atividade coletiva de formacéo, pois se trata de
uma solugao partilhada por varias concepcdes sobre o papel do ensino, do
conhecimento e do modo como ele pode ser realizado. Esse alerta, feito por
Leontiev sobre as relagbes entre motivos e objetivos, esta presente de modo
acentuado na atividade coletiva de formacdo. Envolve valores, sentimentos,



emocoes, afetos, habilidades e conhecimentos que constituem as
individualidades dos participantes de uma atividade colaborativa. Tudo isso esta
em movimento quando colocamos estudantes juntos para organizar atividades de
ensino, no que também se forma a consciéncia da importancia do papel da
coletividade. E necessario considerar, pois, o sentido pessoal (LEONTIEV, 1983)
de cada individuo no desenvolvimento da significacdo de sua profissdo de
professor por meio de praticas colaborativas, de modo a desenvolver a
consciéncia do que realiza, tendo como referéncia a ética coletivista
(PETROVSKI, 1984).

Nas palavras de Leontiev (1983, p. 125, tradugéo nossa):

[...] Se a sensitividade externa relaciona na consciéncia do sujeito as significagdes
com a realidade no mundo objetivo, o sentido pessoal as relaciona com a realidade
de sua prépria vida dentro deste mundo, com suas motivagdes. O sentido pessoal é
também o que origina a parcialidade da consciéncia humana.

A criacao de espacos formativos esta atenta a estrutura da atividade, ao centrar-
se no exercicio da docéncia, em que os estudantes e ou professores formam
grupos para organizar planos de ensino de conteudos que eles escolhem em
conjunto, referenciados, criticamente, na proposta curricular da escola basica.
Colocar em acéao o plano ideal é que Ihes dara a possibilidade de, ao vivenciar a
sua dinamica, proporcionar novas formas de realiza-lo, com nova qualidade.
Qualidade, essa, que sera fruto das aprendizagens sobre as reflexdes que vao
acontecendo no desenvolvimento do plano inicial, devido as multiplas
determinacbes dos éxitos ou dos fracassos, que serdo identificados nesse
percurso.

O sentido pessoal de cada participante, certamente, é parte preponderante no
desenvolvimento coletivo do que fora acordado inicialmente. Nessa perspectiva, a
atividade pedagogica tem as mesmas caracteristicas de uma investigacao, tal
como numa atividade cientifica e, sendo assim, também encontra os inesperados
(CARACA, 1989). E isso que da movimento aos processos de busca de novas
formas de superar o que pode limitar a realizagdo da atividade, tal como fora
projetada. A consciéncia dos multiplos e complexos fatores intervenientes, ao
realizar a atividade pedagdgica, foi preponderante para a formulacdo do que
chamamos de Atividade Orientadora de Ensino (AOE), que temos defendido
como possibilidade de mediagcdo da atividade idealizada pelo professor e da
atividade de aprendizagem do estudante (MOURA et al., 2017).
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A Atividade Orientadora de Ensino é toda essa dindmica estabelecida para
realizar o projeto de ensino como atividade, incluindo o aluno, ao mobiliza-lo para
as acdes que confiantemente realizara, na expectativa de que algo de novo e
significativo aprendera. E, como se trata do conhecimento escolar, ele deve estar
imbuido da certeza de que aprendera um conteudo novo. Ele precisa ter
identificado, no final da atividade, aquilo que esteve buscando: o conhecimento
novo. E este pode ser conceito, habilidade, comportamento social etc.

Aqui, no caso do aluno da escola basica, para quem a atividade se dirige,
também temos uma complexidade que deve ser observada quando se considera
a possibilidade de que o estudante venha a compreender a sua participacgao,
como sendo a realizagdo de uma atividade. Essa complexidade tem matizes
muito semelhantes aquelas que estdo presentes na atividade de ensino, com
aqueles sujeitos que a concebem e a colocam em desenvolvimento.

No grupo de formandos estdo presentes as relacbes regidas por valores,
ideologias, sentimentos, afetos, habilidades e conhecimentos. Isso da a dimensao
da atividade pedagogica como um processo de significacdo do que é a atividade
do professor. Nesse processo, como ja dissemos, cada individuo parte de uma
concepgao inicial do que é a atividade de ensino. Essa concepcgao € dada pelos
conhecimentos adquiridos no curso no qual esta se formando. Para isso
contribuiram, entre outras, as disciplinas de didatica, psicologia, metodologia e os
conteudos especificos da disciplina que ira lecionar. E mais, cada formando é
portador de uma representacao social do que é ser professor. Tudo isso esta
presente no desenvolvimento das propostas de ensino idealizadas,
coletivamente, para serem desenvolvidas como agdes necessarias para a
concretizacao do estagio como pré-requisito para tornar-se professor.

Sao os conhecimentos acumulados durante a sua formagao nas disciplinas,
moldados pelo que o estagiario foi incorporando em sua histéria pessoal, como
objeto de sua profissdo de professor, que entram em movimento nas suas
interacbes com outros que participam de sua formagao. O encontro com outras
concepgodes, com outros modos de compreender o papel da aprendizagem de um
conceito, entra em jogo nas atividades partilhadas para o ensino. Assim, fator
preponderante na qualidade da formacao do professor € seu sentido pessoal na



acao que realiza, dado que ele é responsavel pela parcialidade da consciéncia
humana.

Para o exercicio da docéncia é necessario vivenciar plenamente a atividade de
ensino. Os que estdo em processo de formacdo, na perspectiva tedrica que
estamos defendendo, sdo orientados a criar o que chamamos de situacdo
desencadeadora de aprendizagem (SDA) (MOURA, 2012; MOURA et al., 2017).
Esta deve ser organizada em grupo, pois dessa forma é possivel definir, de modo
compartilhado, os conteudos que traduzem o objetivo acordado pelo grupo para a
atividade a ser realizada com os estudantes da escola basica. Assim, embora
tenham funcionamentos diferentes, o CM e a OPM possuem, de certa forma, a
mesma estrutura como atividade de formacdo. O fundamental, em ambos os
casos, € o desenvolvimento de atividades de ensino, e estas podem ser
materializadas na sala de aula em uma escola ou na Universidade, como
acontece na FEUSP, em que os alunos da educacao basica vao a faculdade. Por
isso, no caso de serem materializadas na escola, ndo importa se é o futuro
professor ou o ja professor que ira desenvolver as atividades de ensino. Em
ambos os casos, temos a formacgao do professor em desenvolvimento.
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As acdes do grupo sao no sentido de desencadear os processos de solugéo do
problema que a situagdo apresenta. Problema, entendido como problema de
aprendizagem (RUBTSOV, 1996), o que coloca o estudante em condi¢des de se
apropriar de um modo geral de acdao em diferentes situagdes que podera
vivenciar. Por meio da situacdo desencadeadora de aprendizagem, o professor
estabelece agdes que,

ao serem desencadeadas, considerardo as condi¢des objetivas para o
desenvolvimento da atividade: as condigbes materiais que permitem a escolha dos
recursos metodolégicos, os sujeitos cognoscentes, a complexidade do conteudo em
estudo e o contexto cultural que emoldura os sujeitos e permite as interagdes
socioafetivas no desenvolvimento das agbes que visam ao objetivo da atividade — a
apropriagdo de um certo conteddo e do modo geral de sua aprendizagem. (MOURA
etal., 2017).

O desenvolvimento da consciéncia sobre o papel do conhecimento a ser
apropriado como resultado da atividade pedagdgica € processo de aprendizagem
do professor que, ao realiza-la, mediado pela atividade orientadora de ensino,



conscientiza-se sobre as multiplas e complexas relagdes, existentes nos
processos necessarios para a compreensao do conceito na sua dimensao logico-
histérica (KOPNIN, 1978).

Assim, aqueles que realizam estagio, tendo como motivo compreendido
(LEONTIEV, 1988) o cumprimento de créditos para a conclusao do curso, podem
ter formacao de novos motivos. E isso acontece quando certas agoes se tornam
tao relevantes de modo a se tornar a razdo de ser do que esta sendo realizado.
Elas passam a ser mobilizadas por motivo de nova qualidade, chamado por
Leontiev (1988) de “motivo eficaz”. Se assim forem, as suas realizagbes passam
a ser coordenadas conscientemente por um plano ideal, que considera o modo de
realiza-las em consonancia com as condigdes objetivas que as determinam e
coloca o sujeito que as realiza em atitude investigativa rumo a objetivagao do seu
motivo. Desse modo, temos o sujeito em atividade de ensino, pois ha a
consciéncia do seu processo de trabalho, de sua atividade, que tem por meta
algo idealizado e que esta em processo de objetivagdo. Esse € o processo de
formacdo da consciéncia de ser professor, dado que a atividade do homem
constitui a substancia de sua existéncia (LEONTIEV, 1983).

Conclusoées (em movimento)

Em espacos formativos que se estruturam como lugar da realizagao da atividade
pedagdgica mediada pela atividade orientadora de ensino, ha o movimento do
aprender a ser professor, em que a significagao da profissdo vai sendo tecida
pelos fundamentos tedricos sobre os processos de apropriagdo de conhecimento
humano e pelo sentido pessoal dos varios sujeitos que estdo em atividade. Esta
vai se ajustando, se definindo, ao ser realizada, por considerar todos os sujeitos
que nela tomam parte e as condigbes objetivas onde serdo desenvolvidas. O
plano ideal elaborado em conjunto pelo grupo de sujeitos em processo de
formagao inicial ou continua assume uma dimensao orientadora da acéao
educativa. E, no seu desenvolvimento, colocado em pratica, encontra diferentes
formas de se efetivar como ensino e aprendizagem.

O professor, ao assumir que os estudantes sdo sujeitos em processo de
apropriacao de conceitos como desenvolvimento de significacdo historico-social,
e que, nesse movimento de apropriagdo dos conceitos, o fazem a partir de suas
historias pessoais, nas quais se incluem as suas individualidades, passa a
considerar o seu objeto, a atividade pedagodgica, como passivel de



aprimoramento devidos, em grande parte, aos conhecimentos que adquire sobre
ele. E aqui vale uma observagdo de Leontiev (1983, p. 105, tradugdo nossa),
quando nos alerta sobre a dindmica relagao sujeito-atividade-objeto:
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O transito: sujeito-atividade-objeto conforma um certo movimento circular, pelo qual
poderia parecer arbitrario eleger um de seus elos como momento inicial. Porém, este
movimento ndo se produz em circulo fechado. O circulo se interrompe e interrompe,
precisamente dentro da propria atividade sensério-pratica.

Aqui esta a possibilidade de aprendizagem dos que estdo em atividade
pedagogica, quando assumem a AOE como esse modo de colocar em
movimento o ensino e a aprendizagem. Em seu desenvolvimento, a AOE parte da
agao consciente, direcionada pelos motivos dos sujeitos que a realizam. Assim,
quando tomamos a AOE como possibilidade de objetivar o ensino e a
aprendizagem de um conceito, ela assume o carater de mediagdo entre a
atividade de ensino e a atividade de aprendizagem desse conceito (MOURA;
ARAUJO; SERRAO, 2018). Na atividade de formagao, da-se o transito: atividade
de ensino-atividade orientadora de ensino-atividade de aprendizagem. A AOE, tal
como nos diz Leontiev (1983), assumida como mediacdo, da nova qualidade ao
antes idealizado, pois as acdes e as operagdes dos que a realizam estdo em
processo de analise e sintese dinamicamente, incorporando, no seu fazer, novo
nivel de qualidade, ao objetivar a aprendizagem de um conceito.

Para a objetivagcao da aprendizagem, a atividade orientadora de ensino coloca em
desenvolvimento a atividade de ensino idealizada, seu motivo, as acdes e as
operacdes em concordancia com as condigdes concretas para a sua realizagao.
Nessa dimensdao executora da atividade (ARAUJO, 2019), aparecem o0s
inesperados. Estes, como nos diz Caraga (1989), sdo constitutivos do processo
humano de producdo de conhecimento. Tanto na educagdo como na atividade
humana ha producdo de conhecimento sobre o seu desenvolvimento. Oficinas
Pedagodgicas e Clubes de Matematica e Ciéncia, como espagos de vivéncia do
ensino e da aprendizagem, constituem espacgos de formagédo para a docéncia
pela dindmica da criacdo do plano de ensino e de sua execucdo em que Sao
consideradas as condi¢des objetivas do seu desenvolvimento. Assim, a criagao e
desenvolvimento coletivo de atividades de ensino, segundo os principios da
atividade orientadora de ensino, potencializam os processos continuos da



significagao da atividade pedagdgica por professores e estudantes participantes
dessa atividade.
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Introdugao

Ao se considerar o trabalho pedagogico dos professores, destaca-se que esta
carrega consigo intencionalidades que s&o determinantes do ato educativo
proposto. Assim, discutir a educacéo e o trabalho na escola, ndo se desvincula,
dentre outros fatores, de uma compreensao sobre o papel desta instituicao, do
conhecimento, da aprendizagem e dos sujeitos que la estdo. No que se refere ao
contexto brasileiro € possivel destacar, dentre outros fatores, que as politicas
publicas de educacao:

(...) atingem os professores em suas condi¢gdes de exercicio profissional, o que
resulta em precarizagao, intensificagado do seu trabalho, presséo para acatarem
decisbes definidas externamente a escola, perda de autonomia e desvalorizagao do
seu trabalho (FREITAS; LIBANEO, 2019).

Considerando esse cenario, em que a escola e suas praticas educativas sao
influenciadas por interesses politicos e sociais, a atividade docente fica situada
entre o seu papel ontoldgico e histérico no desenvolvimento humano do homem e
as demandas econdmicas para a formag¢ao do mundo do trabalho.

Para Libaneo (2016), a escola deixa de cumprir um papel de formacgéo universal
do individuo e uma formacgao significativa para cumprir a demanda de criar
competéncias necessarias para se chegar a resultados considerados positivos
em uma avaliagdo de aprendizagem. Assim, orientado por uma perspectiva
tecnicista, o trabalho educativo se distancia da apropriagdo de conhecimentos



cientifico e, portanto, da formagdao do pensamento tedrico pelos estudantes
(FREITAS; LIBANEO, 2019).

Neste texto entendemos a escola como instituicdo cujo papel esta diretamente
relacionado a apropriagao do conhecimento cientifico e a respectiva formacao do
pensamento tedrico. Afinal, um conhecimento baseado exclusivamente no campo
empirico-pratico nao justificaria a existéncia desta instituicdo (SAVIANI, 2013). E,
pois, a caracteristica desenvolvente do conhecimento cientifico e a
institucionalizacdo de sua transmissao nessa instituicdo que da a escola um papel

imprescindivel no processo de humanizagao do homem pelo homem.

Em contrapartida a esse compromisso ontoldgico, os curriculos brasileiros tém se
apoiado em uma perspectiva de aprendizagem que supervaloriza habilidades e
competéncias. Nessa perspectiva busca-se melhores resultados da
aprendizagem, mas nao para o desenvolvimento humano e sim para aprimorar as
capacidades produtivas da classe trabalhadora, a escola passa a produzir para o
mercado (LIBANEO, 2016). Institucionalizados na Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) (BRASIL, 2017), esse conjunto de saberes técnicos baseados
em definicdes e resultados imediatas esvaziam a escola de sua maior riqueza: os
conhecimentos escolares. Assim, qual é o papel da escola e do conhecimento
escolar neste cenario? A escola e os professores devem se reinventar e se
adaptar as novas demandas do capital? Como a compreensao de educacéo se
insere nesse processo?

Tendo em vista o papel politico da educacgao, de formadora do conhecimento e do
pensamento critico sobre sua realidade, e como esse campo se relaciona com as
outras esferas da sociedade, torna-se necessario investir em uma concepgao
tedrica que localize histérica e socialmente a escola, seus saberes e sujeitos no
processo de transformacao da realidade.

Desta forma, a teoria da atividade de estudo e as proposicbes do ensino
desenvolvimental (DAVIDOV; MARKOVA, 1987) se constitui uma importante
contribuicdo tedrica para educacdo. Afinal, € uma perspectiva tedrica que se
posiciona criticamente em relagdo aos condicionantes objetivos da realidade e
que tem como horizonte a formagao, nos sujeitos, do pensamento teérico a partir
da apropriagao de conceitos cientificos.
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Considerando esse cenario e a urgéncia de uma formagdo verdadeiramente
desenvolvente, o presente artigo tem como objetivo discutir alguns aspectos de
ensino-aprendizagem vinculados a BNCC, pautada em curriculo instrumental
voltada para a formacdo de capacidades e formacdo pragmaticas (LIBANEO,
2016), e apresentar a teoria da atividade de estudo como uma perspectiva que
pode ajudar os professores se posicionarem criticamente nesse cenario por meio
de sua atividade profissional, que € a mediacdo do conhecimento constituido
culturalmente e historicamente.

Atividade de Estudo

Segundo Leontiev (2004), a atividade humana é o fundamento da formagao do
ser humano em um processo de apropriacdo ativa dos conhecimentos
constituidos historicamente. Nesse processo se incluem também as relagbes do
individuo com o mundo dos objetos humanos, que sdo mediatizadas por meio das
relagdes com os homens, sendo contraria a ideia de uma atuagao solitaria da
crianga com o mundo objetivo. Ao transformar a natureza, transforma-se a prépria
existéncia, em um processo de adaptagao ativa do homem ao meio que se amplia
a medida que ele cria meios mais complexos de atuagao na natureza e produgao
de cultura.

A distingdo do homem, enquanto ser humano genérico, das outras espécies
animais ocorre por meio da atividade, que se constitui, social, historica e
culturalmente. A atividade, nesse sentido, parte de uma necessidade objetiva e
subjetiva que ira orientar e regular a agdo do homem no mundo. Assim, por meio
da atividade, o homem objetiva a realidade e a partir disso apropria-se dela
transformando-a em aspectos de sua subjetividade (LEONTIEV, 2004).

A elaboracdo desta subjetividade ocorre na relagdo sujeito/objeto, mas néao
somente. Neste processo esta incluido um terceiro elemento, a mediagdo de
simbolos e signos da cultura por meio de um parceiro mais experiente. Desta
forma, ocorre a interagdo com outros seres humanos que, norteados pelas leis
sociohistéricas, promovem a agao humana sobre a realidade objetiva.

Desta forma, o desenvolvimento humano orienta-se por meio de dois fatores, se
realiza o primeiro relacionado as condigdes socio-historico-culturais,
caracterizando-se pelo meio em que vive 0 sujeito em sua interagcdo com o0s



outros seres humanos e, em segundo se refere a sua propria atividade sobre os
objetos e fendbmenos aos quais o afetam. Ocorre, nesse processo, a apropriagao
pelas geragbes mais novas, das objetivagbes produzidas pelas geragdes mais
velhas, transformando-os em conteudos de sua individualidade e objetivando eles
préprios em produtos de sua atividade. Desta forma, “(...) o homem & um ser de
natureza social, que tudo o que tem de humano nele provém da sua vida em
sociedade, no seio da cultura criada pela humanidade” (LEONTIEV, p. 279, 2004).
Essas construgdes humanas, porém, ndo estdao dadas de imediato, sendo que

(...) para se apropriar destes resultados, para fazer deles as suas aptidées, “os
6rgaos da sua individualidade”, a crianga, o ser humano, deve entrar em relagao
com os fendbmenos do mundo circundante através de outros homens, isto €, num
processo de comunicagdo com eles. Assim, a crianga aprende a atividade
adequada. Pela sua fungao este processo &, portanto, um processo de educagéo
(LEONTIEV, p. 290, 2004).
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Durante o percurso existencial, cada estagio de desenvolvimento da criangca é
caracterizado por uma atividade principal que cumpre a fungao de principal forma
de relacionamento da crianga com a realidade. A atividade do sujeito dirige e
orienta esse desenvolvimento, que se constitui conforme o lugar ocupado por ele
nas relagdes sociais que participa. Deste modo,

(...) o que determina diretamente o desenvolvimento do psiquismo da crianga € a sua
propria vida, o desenvolvimento dos processos reais desta vida, por outras palavras,
o desenvolvimento desta atividade, tanto exterior como interior. E o desenvolvimento
desta atividade depende por sua vez das condi¢gdes em que ela vive. O mesmo é
dizer que, no estudo do desenvolvimento do psiquismo da crianga devemos partir da
analise do desenvolvimento da sua atividade tal como ela se organiza nas condi¢des
concretas da sua vida (LEONTIEV, p. 310, 2004).

Considerando assim a natureza do desenvolvimento do psiquismo, a crianga
relaciona-se com o mundo através da atividade e nesse processo constitui o seu
psiquismo. Entretanto, sua vida e sua personalidade ndo s&o somente a soma de
quaisquer atividades. Ao longo da existéncia concreta do sujeito, algumas
atividades tém um papel determinante no desenvolvimento de sua personalidade,
sendo estas consideradas como atividades principais. Assim, para Leontiev
(2004), o desenvolvimento do psiquismo depende nao da atividade do seu
conjunto, mas da atividade dominante.



A atividade dominante n&o €, por outro lado, aquela que o sujeito realiza mais
vezes ou a qual dedica a maior parte do seu tempo, &, na verdade, “(...) aquela
cujo desenvolvimento condiciona as principais mudangas nos processos
psiquicos da crianga e as particularidades psicolégicas da sua personalidade num
dado estagio do seu desenvolvimento” (LEONTIEV, p. 312).

Mais do que considerar as mudangas cronoldgicas no tempo de existéncia do
sujeito, torna-se necessario entender seu desenvolvimento psiquico a partir da
localizacido da sua atividade na realidade concreta. Desta forma, considerando as
transformagdes na atividade principal dos sujeitos, a qual é determinada historica
e socialmente, é possivel investigar seu desenvolvimento humano.

Inicialmente, o bebé estabelece uma comunicagdo emocional direta, sendo a
atividade principal, uma atividade manipulatéria que, de acordo com Elkonin
(1987 apud MILLER 2019) é uma etapa onde se verifica agdes orientadoras e
sensorio-motoras de manipulagdo que, tem na comunicagdo emocional com o
adulto um importante alibi para a crianga se ocupar dos objetos e das possiveis
acdes sobre os mesmos. Sao atividades que promovem a comparagao com as
acdes dos adultos e inserem a crianga nas tarefas e no sentido das acdes
humanas, possibilitando a passagem para uma nova etapa do jogo psiquico, o
jogo de papeis.

O jogo é a atividade principal da crianga em idade pré-escolar. Ele possibilita para
a crianga o desejo de realizar atividades socialmente valorizadas que mobilizam o
dominio de certos conhecimentos e habilidades, convergindo na necessidade de
participacado. O periodo inicial da idade escolar encontra, na atividade de estudo,
um meio importante de desenvolvimento das funcdes psiquicas superiores, que
ampliam suas capacidades cognitivas e intelectuais e reorganiza suas relagdes e
comunicagao com as pessoas proximas e com a sociedade a qual pertence.
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A relagcdo da crianga com o conhecimento e com os adultos promove a
preparacdo do caminho para a adolescéncia. A comunicacido pessoal € a
principal atividade nesta fase, contudo, a atividade de estudo continua sendo
atividade fundamental, considerando que é por meio dela que serdo avaliados
pelas geracbes mais velhas, e preparados para realizacdo de tarefas apds os



estudos. Ela também serve como pardmetro organizacional das interacbes com
outros pares. Nesse percurso, cada aluno desenvolve todas as possibilidades de
formagao, de acordo com os interesses constituidos ao longo de seu caminho
formativo. As individualidades sdo construidas em diferentes niveis: No primeiro,
com a orientacdo do professor, o aluno separa detalhes, procedimentos e meios
para a atividade de estudo, mantendo relagdo com os objetivos e condigdes; no
segundo nivel, evidencia-se a individualidade de cada um na realizagdo da
atividade de estudo, onde fica viabilizado, de forma consciente e planejada, o
desenvolvimento da individualidade do aluno.

No ultimo nivel, o aluno alcanga a autonomia como sujeito da atividade, sendo a
passagem da atividade de estudo a atividade criativa e ao estabelecimento de
uma atividade individual criadora. A atividade de estudo, observando os
diferentes niveis mencionados, € estabelecida enquanto caminho singular de
insercdo do aluno em um tipo de aprendizagem que leva ao desenvolvimento,
uma forma de agir com autonomia e criatividade.

A Organizacgao da Atividade de Estudo Segundo a Teoria do Ensino
Desenvolvimental

Em um contexto escolar, a atividade intencionalmente dirigida ao objeto, leva o
estudante a se apropriar do mesmo, possibilitando a objetivagdo em novos
produtos de sua atividade, dentro de uma relagao estabelecida entre seus pares e
professor. O conteudo apropriado é fruto da objetivagao de outros sujeitos que o
antecederam e, também, através da sua atividade gera a produgdo de novas
objetivacdes e, posteriormente, serdo objeto de apropriagdo de outras pessoas.
Nesse processo ocorre a superagao dos limites biolégicos do género humano,
possibilitando sua humanizagao.

A apropriagao dos conceitos escolares é a base desse processo de humanizagao
pois, a apropriacdo das objetivacbes produzidas historicamente, leva a
apropriagao das significagbes sociais, transformando-se em aquisi¢des proprias,
inserindo-se ativamente no meio. Assim,

(...) ao ensinar os conteudos escolares o professor ndo transmite apenas o
conhecimento, mas ferramentas de pensamento. Ao descrever e explicar o
funcionamento do sistema digestivo, por exemplo, o professor ndo apenas ajuda a
crianga a internalizar um conhecimento, mas os conceitos e as ferramentas de
pensamento (ou fungdes psicoldgicas superiores) “descrever” e “explicar” alguma



coisa. Tais conceitos e ferramentas de pensamento serdo novamente utilizados pela
crianga em outras vivéncias e atividades, inclusive nas ndo escolares (ROSA, 2012,

p. 10).

A aprendizagem defendida no presente texto é aquela que partir das acdes dos
estudantes com o professor com conceitos cientificos promova mudancas
qualitativas no desenvolvimento dos sujeitos. No que se refere a formagao de
conceitos, vale lembrar que os processos pelo quais se da a aprendizagem e o
desenvolvimento dos conceitos espontaneos ndo sdo os mesmos dos conceitos
cientificos que fundamentam os conhecimentos escolares (VIGOSTKI, 2009).
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Os primeiros, formados nas situagdes cotidianas, tem seu grau de generalizagao
diretamente ligado a um referencial empirico imediato da realidade. Os conceitos
cientificos por sua vez sao a sintese da experiéncia humana historicamente
construida e permitem, a partir dela, ultrapassar esse mesmo referencial para
além de sua aparéncia imediata. Desta forma, apropriar-se dos conceitos
escolares, permite uma compreenséo mais critica da realidade de modo que “(...)
a tomada de consciéncia passa pelos portdbes do conhecimento cientifico”
(VIGOTSKI, 2009, p. 290).

Um tipo de ensino que permitiria transformar a compreensdo da realidade,
segundo Davidov (1988), € um ensino que leva os alunos a pensar e promove 0
desenvolvimento dos fundamentos do pensamento contemporaneo, sendo
possivel por meio de um ensino que impulsione o desenvolvimento, um ensino
“desenvolvente”. E um ensino que acontece a partir das séries iniciais do ensino
fundamental e tem na atividade de estudo a atividade fundamental para que a
aprendizagem ocorra.

A proposta de Davidov (1988) para a atividade de estudo obedece a uma
estrutura especifica de agdes que levam a formagdo de um modo de agir
cientificamente sobre os conteudos, pois objetiva-se que o aluno tenha
capacidade de dominio do procedimento geral de construgdo do objeto estudado.
A atividade de estudo, assim concebida tem por base uma tarefa de estudos,
juntamente com o controle e a avaliagdo. O aluno realiza inicialmente com o
intermédio do professor para formar nele o procedimento da atividade, resultando



em uma capacidade de agir de forma independente com os conteudos cientificos,
formando o pensamento produtivo e criativo.

O procedimento que o aluno deve seguir para realizar a atividade de estudo esta
estruturado em seis agdes, segundo Davidov (1988), que podem sofrer variagdes
de acordo com as condigbes concretas onde sao resolvidas cada tarefa de
estudo. A primeira agao é fazer uma analise do conteudo que se constitui como
objeto da tarefa de estudo. Nesse momento faz-se uma relagdo universal do
objeto dado, configurando o conteudo da analise mental, sendo a fase inicial do
processo de formagao do conceito presente no objeto de estudo, que possibilita a
abstragao consideravel do objeto estudado.

(...) transformacgéao dos dados da tarefa de aprendizagem com a finalidade de
descobrir a relagao universal do objeto, que devera ser refletida no correspondente
conceito tedrico. E importante observar que se trata da transformacéo orientada por
uma finalidade dos dados da tarefa, dirigida a buscar, descobrir e distinguir uma
relagdo completamente definida de certo objeto integral. A peculiaridade dessa
relagao consiste, por um lado, em que constitui 0 aspecto real dos dados
transformados e, por outro lado, atua como base genética e fonte de todas as
caracteristicas e peculiaridades do objeto integral, ou seja, constitui sua relacéo
universal (DAVIDOV, 1988, p. 182, tradug&o nossa).

Este trabalho inicial é feito pela via do pensamento tedrico, e, por meio da
analise, busca-se encontrar o elemento essencial que define o objeto que se
relaciona com outros objetos e forma um conjunto de conhecimentos.

A partir da descoberta dessa relagao geral inicial do objeto, a préxima acéo é fixar
esta relagcdo universal por meio da formulagdo de um modelo da forma objetal
para fixar as caracteristicas internas do objeto. Sdo modelos de simbolos e
signos, criados coletivamente, que os alunos utilizam para organizar a analise das
relagdes internas do objeto de estudo.
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(...) os simbolos sdo — ditos com palavras de Hegel — representantes sensoriais de
um certo género (podem combinar-se com os signos, por exemplo, com a
designacgao verbo-grafica). A forma sensorial do simbolo € semelhante aos objetos
que representa. (...) (DAVIDOV, 1981, p. 312-313, apud MILLER, 2019 p. 82).

A terceira acao de estudo é a transformacdo do modelo, com vistas ao estudo
das propriedades da relagdo universal do objeto. Com o modelo os estudantes



conseguem perceber e estudar as propriedades da relag&o universal do objeto, o
que era impossibilitado nas etapas anteriores. “Essa transformacao visa o estudo
das propriedades da relagdo universal. No modelo essa relagcdo aparece em
forma abstrata. No entanto a transformacao e reconstrucido do modelo permitem
aos alunos estudar as propriedades da relacdo universal em seu aspecto
concreto e ndo apenas abstrato” (LIBANEO; FREITAS, 2013, p. 359).

Ao transformar o modelo o aluno percebe a dinamica das ligagdes internas do
objeto, captando o movimento interno do mesmo. E possivel perceber as diversas
particularidades que partem da génese do conceito e em como esta é mutavel.

A quarta acao é a construcido do sistema de tarefas particulares que podem ser
resolvidas por um procedimento geral, nessa agao os alunos realizam diversas
tarefas particulares que vao do geral ao concreto no conhecimento do conceito
nuclear. Segundo Freitas (2016), a partir dessa agao os alunos vao ganhando
mais autonomia em relagao ao objeto estudado.

Com estas quatro agdes iniciais o estudante desenvolve uma generalizagao
substancial do objeto, o que possibilita a aplicagéo da propriedade geral do objeto
de estudo aos varios casos particulares, fazendo parte da quarta acdo que,
segundo Davidov “(...) consiste na dedugdo e construgdo de um determinado
sistema de tarefas particulares” (1988, p. 183 apud MILLER, 2019, p. 83).

O controle e a avaliagao sdo as proximas acgdes. A primeira pretende manter a
coeréncia operacional das acgdes, considerando as condicbes em que ela é
executada, mantendo assim a integridades das agdes dentro da tarefa de estudo.
Para Libaneo e Freitas (2013), nessa fase os alunos devem identificar uma
relacdo entre a tarefa e o resultado. A avaliacdo € um exame qualitativo que
permite constatar se o procedimento geral de solugdo da tarefa de estudo foi
assimilado. Segundo Davidov (1988), a avaliagdo consiste em identificar o que o
aluno conseguiu assimilar ao longo da tarefa de estudo. A realizagéo das agbes
possibilita ao aluno vivenciar o processo pelo qual sdo descobertas as condi¢cdes
para a formacao de conceitos.

A atividade de estudo, conforme descrita até aqui, nos permite concluir ser uma
atividade promotora do ensino “desenvolvente”. Ela privilegia a relagao tedérica do
estudante com o conhecimento, desenvolvendo nele as capacidades de reflexado
sobre os dados da realidade, realizando sobre eles acdes mentais para
compreensao de uma realidade universal.



O aluno que vivencia a atividade de estudo encontra nela a necessidade de
adquirir novos conhecimentos e realizar agbes sobre o objeto de estudo. As
acdes tedricas se desenvolvem embasadas em conhecimentos tedricos e
possibilitam o desenvolvimento de formas superiores de relacdo com o conteudo
objetivo de seu meio, provocando ainda a superagdo das formas cotidianas
resultantes de aspectos exteriores imediatos dos fenbmenos. Para Davidov, “(...)
a esséncia do pensamento tedrico consiste em que se trata de um procedimento
especial com o que o homem enfoca a compreensao das coisas e dos
acontecimentos pela via da analise das condicbes de sua origem e
desenvolvimento (1988, p. 6 apud MILLER, 2019, p. 84-85).
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Assim, é importante refletirmos sobre o conteludo da atividade do estudante e a
forma pela qual ele se relaciona com o mesmo, compreendendo que, dessa
relacdo resulta a forma pela qual ele se guiara na compreensao dos dados da
realidade e na maneira como se comporta no meio em que vive.

Se a relagdo do aluno com o conhecimento é de carater empirico, o tipo de
pensamento resultante também o sera. A base desse pensamento esta na
observacao, discriminacdo e designacao dos objetos em suas relagbes. Embora
limitado, o pensamento empirico, segundo Davidov apresenta propriedades
cognoscitivas importantes, pois promove as pessoas formas de “(...)
discriminagdo e designagado das propriedades dos objetos e suas relagdes,
inclusive as que em um momento determinado n&do sdo observaveis” (1988, p.
124 apud MILLER, 2019, p. 86).

Contudo, o dominio do pensamento empirico ndao permite que o sujeito
desenvolva formas mais complexas de analise de realidade, ficando a margem a
esséncia dos fendmenos. Nesse sentido, o pensamento tedrico ampliaria a
compreensao da realidade ao promover a analise e transformacéo dos objetos,
mostrando o entendimento das relagdes e vinculos internos de aspectos que
caracterizam esses objetos, com o objetivo de encontrar a relacéo real a qual o
objeto é organizado como parte de um sistema.

Ao inserir o aluno em um processo de ensino organizado intencionalmente para a
apropriacédo dos conteudos teoricos, por meio de agdes tedricas ele pode chegar



ao desenvolvimento do pensamento teérico. E um tipo de pensamento que n3o
funciona por meio de representagdes, mas através de conceitos. O pensamento
tedrico leva o aluno ao dominio dos fundamentos da cultura tedrica atual, pois ao
contrario do pensamento empirico o objeto de estudo n&o aparece como uma
realidade independente, mas &€ um objeto que encontra relagbes com outros
objetos, inseridos dentro de um todo universal.

O pensamento tedrico, na investigagao da esséncia do objeto, parte do concreto
real, dado sensorialmente ao sujeito. Esta atividade adquire o objeto em sua
forma plena, alcangando nele a percepcdo das conexdes que, no
desenvolvimento do conhecimento levam a universalidade. As conexdes internas
do objeto integral somente serdo estabelecidas por meio do pensamento tedrico
sob a forma de conceitos tedricos, em uma dindmica do abstrato ao concreto.

Desta forma, no movimento de elaboragao dos conceitos, por meio da realizacéo
de acodes de estudo, o aluno aprende, através da analise, da reflexao e das acdes
mentais a ver a esséncia das coisas, fatos e fenbmenos, com vistas a superacao
dos limites do pensamento empirico, que se restringiria a uma compreensao
superficial da realidade.

Para a atividade de estudo, sdo desenvolvidas agcbes mentais, que sdo acdes
tedrico-substanciais, sendo elas, ag¢des mentais de reflexdo, analise e
planificacdo. Para Sforni (2004), a atividade de estudo € considera a principal
atividade do individuo durante a fase escolar.

Dentro da atividade de estudo ha as tarefas de estudo, estas que por sua vez sido
organizadas pelo professor que inicialmente precisa identificar a necessidade da
atividade que sera proposta para os alunos. Porém a necessidade apenas nao é
o suficiente para haver aprendizado, € preciso € preciso estabelecer um motivo,
um objetivo, sempre no inicio de cada atividade. Uma atividade esta ligada a
varias necessidades. O motivo é primeiramente estimulo, depois é a formacao de
um significado, o motivo pode ser interno ou externo, a depender do objetivo.
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As acdes e operacgdes, processos psiquicos internos, s6 sdo realizadas com uma
motivagao. a motivacdo que é um processo de troca da atividade, se concretiza



com um objetivo, € o objetivo que determina as formas e os meios, se ndo ha
motivo. a atividade é reguladora das acdes da tarefa.

E por meio delas, as acdes, que o aluno chega a compreenséo das relagdes
essenciais que organizam os objetos e fendmenos da realidade. Sdo agdes que
se inter-relacionam, assegurando que as agdes de estudo sejam efetivadas pelos
alunos no processo de aprendizagem dos conhecimentos teoricos.

A reflexdo, analise e planificacdo, sdo neoformagdes, sendo a base do
desenvolvimento psiquico dos alunos nos anos iniciais do ensino fundamental.
Através delas, os alunos desenvolvem novas habilidades na assimilacdo dos
conteudos proprios da atividade de estudo e, diferente da acumulagdao de
conhecimentos memorizados, ele desenvolve novos procedimentos, agindo com
autonomia na realizagao de novas tarefas de estudo.

Na tarefa de estudo, a reflexdo € um componente necessario na capacidade de
aprender. Ela esta ligada a um modo amplo de construcédo de relagdes, nao se
limitando a esfera do objetivo com vistas a auto-mudanga, sendo um dos
componentes facilitadores para a capacidade de estudar. A reflexdo e a
capacidade de aprender s&o conceitos interligados por meio do conceito de
agente. A tarefa reflexiva em sala tem no professor seu ponto inicial ao
apresentar um problema e polarizar varios aspectos da contradicdo, anexados
aos pontos de vista dos alunos. Nesse processo discursivo, cada ponto de vista
defendido ou apresentado pode ser exposto insuficiente para realizacado da tarefa
requerida.

A coordenacgao de pontos de vista comuns leva a elaboracdo de um modo de
acao comum. O confronto entre os diferentes pontos de vista, promove o debate,
onde o professor polariza e harmoniza os pontos de vista das criangas. No
trabalho em pequenos grupos, ocorre uma independéncia das criangas para
promover o debate. Nesse tipo de aula ndo existe um portador individual da
reflexdo, o sujeito da reflexdo nao é individualizado. “A classe como um complexo
grupo cooperativo tem a capacidade de estudar sob a orientagdo de um adulto.”
(DAVIDOV; SLOBODC; ZUCKERMAN, 2019, p. 244).

Ao realizar a atividade de estudo o aluno analisa o objeto de estudo em suas
particularidades e reflete de tal forma a compreender que as atividades fazem
parte de um todo. Mais do que um modo de agao sobre o objeto de estudo o foco
€ a assimilagdo dos principios inerentes a essa forma de acdo que, sendo



apropriados pelo sujeito da aprendizagem generaliza-se para outros modos de
acao, caracterizando uma atividade com carater desenvolvente da atividade de
estudo.

Consideragoes Finais

Conclui-se que, um diferencial da organizacao da atividade de estudo por meio da
proposicao de tarefas de estudo (ensino desenvolvimental) € que a mudanga que
se espera por meios dos objetivos e resultados é notada no sujeito da atividade,
pois ela permite aos estudantes a apropriacdo de conteudos tedricos e o
desenvolvimento de capacidades a ele relacionadas. E um tipo de conhecimento
que eleva o aluno para a compreensao da esséncia das coisas e fenébmenos,
muito além de um entendimento puramente aparente.

94

Defender tal perspectiva no contexto da educagdo publica brasileira se mostra
enquanto um compromisso epistemologico-didatico-politico. Ressaltar o papel
desenvolvente da escola e investir na formacdo do pensamento tedrico dos
sujeitos a partir dessa instituicdo é defender a escola enquanto espaco de
humanizacdo do homem e de complexificar sua existéncia como tal. Este
movimento, por sua vez, € diretamente relacionado a apropriagdo de conceitos
cientificos, sendo que sua sistematizacdo em uma atividade de estudo é possivel
somente quando considerando seus principios fundamentais de construcao e a
organizagao desse processo na transformacgao da personalidade.

Ressaltamos, nessas consideragdes finais, nossa compreensado de que a escola
€ a instituicdo cuja fungdo social € transmitir as novas geragbes o0s
conhecimentos acumulados pela humanidade, entendendo a transmissdo do
conhecimento como processo ativo de internalizacdo do que esta no meio social.
O trabalho pedagogico, nesse sentido, € organizar o modo como o aluno ira se
apropriar e internalizar conhecimentos que estdo em constante relacdo com
aqueles adquiridos no cotidiano, mas que vao para além destes e a estes
retornam.

Para a teoria histérico-cultural do desenvolvimento humano, da qual parte o
ensino desenvolvimental, como ja mencionamos, o bom ensino € aquele que se



adianta ao desenvolvimento, pois “(...) o conteudo trabalhado pelo professor, no
processo educativo, cria, individualmente, novas estruturas mentais (ou
neoformacdes) evolutivas, decorrentes dos avangos qualitativos no
desenvolvimento da crianga” (FACCI, 2004, p. 230). O trabalho pedagdgico é,
portanto, extremamente importante e decisivo no processo geral de
desenvolvimento das criangas, jovens e adultos que estdo na escola, pois o
ensino provoca o desenvolvimento, ou seja, “(...) o professor deve encaminhar o
ensino de maneira que force o aluno ao desenvolvimento maximo das suas
capacidades” (FACCI, 2004, p. 243).

Nao podemos desconsiderar, contudo, a realidade das condi¢gdes objetivas que
caracterizam as escolas no contexto atual, que elevam barreiras para que o
trabalho pedagogico seja estruturado com base nos pressupostos que orientam a
atividade de estudo. Portanto, € importante pensar agdes que transformem a
realidade educacional, sendo uma necessidade que deve estar viva em noés,
enquanto forma de impulsionar a nossa motivacado para possiveis agcoes e busca
de alternativas de enfrentamento no nosso trabalho enquanto educadores.
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Introducgao

Pensar a formacdo de professores neste momento historico, com diversos
ataques a profissionalizagdo docente, € urgente, sobretudo considerando os
documentos - resolugdes, pareceres e diretrizes - que dao sustentacdo para a
realizagdo da formagao, suscitando mudangas urgentes que acabam por atacar
os cursos de Pedagogia e de licenciaturas como um todo. Tais questdes tém sido
objeto de debate a respeito das politicas publicas discutidas e/ou implementadas
de forma impositiva, por vezes sem a interagdo com a sociedade, entidades,
associagbes e oOrgdo de classe, tdo necessaria para que sejam, de fato,
contempladas com a anuéncia dos envolvidos: a classe de professores.

Um exemplo de tais agdes € a Resolugao CNE n.° 2/2019, a qual tem envolvido
os estados em discussdes sobre sua implementagdo bem como a BNCC (Base
Nacional Comum Curricular), a Resolu¢ao CNE/CP n.° 02/2017, como evidencia o
Art 3° da referida Resolugdo: “Art. 3° Com base nos mesmos principios das
competéncias gerais estabelecidas pela BNCC, é requerido do licenciando o
desenvolvimento das correspondentes competéncias gerais docentes.” A esta
questdao vemos denominada a proposta da BNCC-Formacao.

Na redacdo dessa resolucdo, dispdem-se questdes importantes que seguem
como pauta a [re] formulagdo dos curriculos dos cursos de formagao inicial de
professores (Pedagogia e Licenciaturas), no tocante a questbées como “Dos

Fundamentos e da Politica da Formagao Docente”; “Da Organizagao Curricular

dos Cursos Superiores para a Formacao Docente”; “Dos Cursos de Licenciatura”;
‘Da Formagdo em Segunda Licenciatura”; “Da Formacgdo Pedagogica para

Graduados”; “Da Formacdo para Atividades Pedagdgicas e de Gestao” e “Do



Processo Avaliativo Interno e Externo”. Cada um desses capitulos traz o fio
condutor de como um curso de formacao de professores precisa estar alinhado a
BNCC e as formas como precisam desenvolver-se.

Ao final da referida Resolucdo, apresentam-se quadros em formato de anexos,
contendo as competéncias e as habilidades necessarias aos futuros profissionais
da educacéo a partir dessa politica educacional instituida.

Muito se debate, ao longo de associagdes de classe, sobre a Resolugdo em
pauta pelo fato de a mesma nao ter sido amplamente discutida com os
segmentos envolvidos, sejam as universidades ou demais representagdes. No
entanto, apesar de relevante e com forca de implementacdo da Lei, ainda se
encontra em discussao para que as |IES possam realizar as adequacdes nos seus
projetos de curso, tendo o prazo de dois anos serem implementadas.

Enquanto as discussdes seguem avangando, pode-se observar que a formacéao
requer um olhar além de competéncias e de habilidades. Essa questdo é de suma
importancia para que seja possivel os curriculos auxiliarem na formagao de
profissionais com uma articulacdo teorico-pratica em que a reflexdo e a critica
estejam sempre presentes. Nessa mesma perspectiva de [parcial] desconstrugao,
observa-se tal questao no que se refere a etapa do Ensino Médio com o que se
tem chamado “Novo Ensino Médio” (Resolugdgo CNE/CEB n.° 03/2018).
Igualmente, tém se dado discussdes mais recentes como a Curricularizagdo da
Extensdo (Resolugdo CNE/CES n.° 7/2018) e a Aprendizagem Hibrida, que
estava sob consulta publica e cujo tema estd em discussdo e em apreciagao do
Conselho Nacional de Educagao (CNE).
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Suscita-se que essas questbes implementadas terdo impactos de grande
relevancia nos cursos de formagao de professores visto que afetam sobremaneira
o aspecto relativo a formagao de professores e de sua relagdo com a realidade
escolar. Romanowski (2012), ao refletir sobre a complexidade que envolve o
investimento na formacgao de professores e a complexidade da prépria formacéo,
assevera que ‘[...] os esforcos dos movimentos de professores, das instituicbes
de ensino e especialmente do governo precisam ser redobrados” (p. 119). Na
discussao da autora, percebe-se haver um cenario de incompletude com relagao
as politicas, que consubstanciam o que ha de mais urgente.



Essas acdes, para minimizar as questdes presentes e importantes na esfera das
politicas publicas, reduzem o impacto da tentativa em amenizar questdes atuais.
As legislagbes referentes ao profissional da educagao propdem a formacgéo de
professores, em diferentes modalidades e formas, a fim de garantir a qualidade
dos mesmos na agao docente como se vera a seguir.

No Plano Nacional de Educagao (PNE), a Lei n. °© 13.005/2014, vé-se, no seu
artigo 2.°, a seguinte questéao:

Art. 2.° Sao diretrizes do PNE:

| - erradicacao do analfabetismo;

Il - universalizagao do atendimento escolar;

[l - superagao das desigualdades educacionais, com énfase na promogéao da
cidadania e na erradicacao de todas as formas de discriminagao;

IV - melhoria da qualidade da educagéo;

V - formagéo para o trabalho e para a cidadania, com énfase nos valores morais e
éticos em que se fundamenta a sociedade;

VI - promocgé&o do principio da gestdo democratica da educagao publica;

VII - promogao humanistica, cientifica, cultural e tecnoldgica do Pais;

VIl - estabelecimento de meta de aplicagao de recursos publicos em educagao
como proporgao do Produto Interno Bruto - PIB, que assegure atendimento as
necessidades de expansao, com padrao de qualidade e equidade;

IX - valorizagao dos (as) profissionais da educagao;

X - promogao dos principios do respeito aos direitos humanos, a diversidade e a
sustentabilidade socioambiental. [Grifo da autora] (BRASIL, 2014).

Pode-se notar que, no Inciso IX do PNE, destaca-se a valorizacdo dos
profissionais da educacdo como uma das diretrizes do referido documento.
Contudo, mesmo aprovado e vigorando a partir de 2014, é pouco perceptivel em
termos de efetivagao da lei quando se refere a tematica. No mesmo documento,
constam as 20 metas do PNE. Uma delas, a Meta 15, diz respeito
especificamente a formacao do professor:

Meta 15: garantir, em regime de colaboragéo entre a Uni&o, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste PNE, politica
nacional de formacao dos profissionais da educagao de que tratam os incisos |, Il e
Il do caput do art. 61 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, assegurado que
todos os professores e as professoras da educagao basica possuam formagao
especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de
conhecimento em que atuam. (BRASIL, 2014).



Essa conjectura ja estava presente na LDB n.° 9.394/1996, no Titulo VI, “Dos
Profissionais da Educacido” e especificamente no Art. 67, que se refere a
valorizagao profissional garantida em forma de lei. Esses profissionais devem ter
sua formagcdo e a continuidade de seus estudos assegurados, bem como
questdes referentes ao piso salarial, progressao de carreiras, entre outros. Mas a
valorizacdo vai além de tais questdes. Remete-se as garantias do exercicio da
profissdo sem a interferéncia de agentes de controle. Contudo, o profissional da
educagao nem sempre consegue a garantia de seus direitos.
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E mister relacionar a essas legislacdes mencionadas que a formacéo inicial esta
imbricada a valorizagdo que a sociedade atribui ao professor. Desse modo, a
profissionalizacdo acaba tendo um déficit. J& em sua formagado, os futuros
profissionais apresentam lacunas que os acompanham desde sua trajetéria na
educacao basica, o que contribui para uma formacao deficitaria. Contudo, a
educagdo é uma profissdo que exige muito de seus profissionais. E necessario
empreender agcdes que conduzam a aprendizagens constantes e com grande
comprometimento para com os seus afazeres docentes.

Estabelecem-se as politicas educacionais para que tais questdes sejam
alcancadas e possam trazer outro significado as praticas educativas. E isso diz
respeito, diretamente, aos cursos de formacdo, haja vista terem a
responsabilidade de ampliar o olhar daqueles que estdo em formacao e se
encaminharao a pratica de que possuem direito da formagdo em servigo. Isso
pode significar uma mudancga precisa e profunda nas relagdes docentes.

Na questao relativa a formagao, Machado (2006, p. 119) esclarece:

As politicas para Educacao Superior nesse periodo [1980-1990] refletem as
pressodes das transformagdes politico-econdémicas. Os efeitos da globalizagdo na
educacao Superior sdo mundiais, entretanto sao os paises do chamado bloco
periférico [Brasil] que sofrem de maneira mais radical a ingeréncia externa nas suas
politicas. A dependéncia econdmica suplanta ideologias e reduz as possibilidades de
atendimento a demandas sociais.

Essa questao foi, de certa forma, um estado de preocupacédo. As IES (Instituicdes
de Ensino Superior) acabam sendo reguladas por politicas externas para que seja



possivel serem competitivas e, dessa forma, terem um maior numero de alunos,
preocupando-se pouco com a formacdo. A partir da LDB, esse cenario se
modifica por forca de lei, o que n&o significa que seja aplicada em sua
conformidade.

A formacao de professores € uma grande preocupagao na referida lei. A intensa
fragmentagao que ha nessa seara acaba criando um enorme problema.

Contudo, € urgente e necessario discutir-se a referida formagdo docente,
sobretudo aquela que se relaciona ao contexto mais proximo da educacao basica.
Uma das formas de ampliar esse debate é por meio da disciplina do estagio
curricular obrigatério, pois € nela que se articulam teoria e pratica na formagao
docente, proporcionando uma insergao real no ambiente educativo. Dessa forma,
tratar-se-a a seguir sobre disciplina em pauta, bem como os seus desafios na
formacéao de professores.

O Estagio na formacao

O estagio curricular obrigatério faz parte dos cursos de formagao de professores
e de licenciaturas. E uma forma pela qual se torna possivel um estudante se
aproximar da realidade escolar, sendo, assim, possivel vivenciar as reais nogoes
de como o profissional da educacédo conduz suas agdes no dia a dia, bem como
desempenha suas praticas docentes.

Contudo, nem sempre é viavel a realizacdo de um estagio que garanta aos
estudantes a insercdo na realidade escolar, sobretudo em uma formacédo que
privilegie a articulagédo da visdo teorica e pratica conjunta, que compdem os
cursos de formagao. Os discentes, nos seus campos de estagio, ainda se sentem
fora da realidade e distantes das praticas as quais deveriam ter acesso. Essa
realidade se tornou ainda mais indspita no momento pandémico em que o estagio
precisou ser realizado na modalidade remota e, portanto, distante da realidade
escolar.
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Ora, a insercdo na pratica € a melhor forma de articular a formacédo de
professores. Conseguir perceber tudo o que é referenciado na teoria sendo



observado na pratica € um momento significativo da formacéao. A ligagéo da teoria
a pratica e vice-versa precisa estar constantemente presente na formacdo de
professores sob a pena de n&o fazer sentido algum para os estudantes a sua
efetivacao.

Nesse sentido, Imberndn (2009) contribui para a reflexdo quando diz que

A profissao docente sempre foi complexa por ser um fenémeno social, ja que numa
instituicdo educativa e numa aula devem ser tomadas decisbes rapidas para
responder as partes e ao todo, a simplicidade ou a linearidade aparente do que ha a
frente e da complexidade do entorno que ocupa. (p. 91)

Assim, o0 estagio passa a ser uma etapa que requer grande empenho e
organizacao por parte dos professores envolvidos, quer sejam das IES, quer
sejam das escolas campo que recebem os estagiarios, sendo tal articulagao
fundamental. Nessa perspectiva, os cursos de formacdo tém, na sua matriz
curricular, a proposta de uma grande carga horaria de estagio obrigatério. E
mister que o estudante, sobretudo aquele que esta realizando uma profisséo
docente, possa ter uma insergao pratica durante o tempo de sua formacgao.
Pacheco (2003) contribui com essa questdo quando diz que

[...] o processo formativo do professor encontra na pratica profissional, ndo s6 o
contexto de consolidagdo de um mundo de crengas proprio, pois, como concluimos a
partir de um estudo longitudinal, os professores definem e estruturam o seu mundo
de crengas a partir do contacto com a realidade escolar, mas também o campo
permanente de (re)construgcao de sua profissionalidade (p. 162).

Contudo, a IES nédo é a unica responsavel pela formacédo. Os estudantes
precisam ter sua parcela de compromisso articulado para as praticas nos campos
de estagio refletirem tudo o que esta por tras da filosofia, da proposta pedagogica
e da visdo de mundo da instituicdo. Para isso, é preciso haver uma parceria
estabelecida com os ambientes educativos que receberao os futuros professores,
Ou seja, as escolas de educacgao basica.

Na visdo de Ghedin, Oliveira e Almeida (2015, p. 48)., “[...] ndo se trata de forma-
lo como reprodutor de modelos praticos dominantes, mas capaz de desenvolver a
atividade material para transformar o mundo natural e social humano [...]". Dessa
forma, o estagio pode ser visto como uma area do conhecimento tdo importante
quanto as disciplinas de Didatica, Metodologias e outras. De maneira mais direta,
sera no estagio que os estudantes colocarao as tematicas apreendidas em



disciplinas especificas que realmente funcionem e proporcionem aprendizagem
efetiva as criangas, contemplando-as na realidade escolar, ou melhor, na pratica
pedagogica.

A construgcdo da identidade do profissional da educacdo sera feita com as
imbricagcdes da realidade escolar e das visbes que cada um possui sobre a
pratica docente. E por meio do estagio que muitos tomam conhecimento do
cotidiano escolar, nomeadamente incidem o olhar de multiplas aprendizagens que
define a etapa ou area de atuacéo. Na perspectiva de Sa-Chaves (1997),

No caso dos professores, e apesar do efeito perturbador da identificacdo que
persiste sobre o que é ser professor, admitimos que ja é possivel e, sobretudo, que é
urgente identificar essa matriz [de dimensdes multiplas de aprendizagens], perceber
em que consiste, como organiza, como constréi, como evolui ou estagna, como e
por que se nomeia ou se omite (p. 112).
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A autora mostra que a construcdgo de um conhecimento profissional de
professores esta em pleno desenvolvimento, sendo alimentado com as praticas
realizadas. Esse espaco de formacdo mutuo, a instituicdo superior e a escola
campo, precisam estar repletos de reflexdes que ajudem a construgao identitaria
do ser professor (PIMENTA, 2008).

O estagio pode oferecer um processo que instigue a visdo da construgdo do ser
professor, pois influencia em como o profissional da educagao se transforma em
um docente. Sabe-se que nem todos aqueles que estdo em formacédo de
docentes serao professores, uma vez que nem sempre se identificam com a area
escolar.

Ainda, na visdo de Sa-Chaves (1997), “[...] so6 é definitivamente capturavel no
exacto momento da acgado, o que subentende um exercicio reflexivo dialéctico
entre 0 conhecido e o desconhecido, a produgéo in loco de um saber sempre
novo, porque unico. Agir &, por isso, pensar” (p. 114). O que é importante frisar,
neste momento, € que a constituicdo do ser professor passa por escalas de
experiéncias, estudos, pesquisas e reflexdes, que instigam e aproximam os
estudantes da realidade escolar.



Enquanto ambiente educativo, a escola tem seu papel importante. Assim, precisa
ser um espacgo incentivador no qual os futuros profissionais terdao a motivagao
necessaria para desenvolver suas acdes docentes, que incluem observacodes,
intervengdes e docéncia, necessitando da parceria e da mediacdo dos
professores de sala de aula os quais os estagiarios acompanham.

A pratica que se estabelece no ambiente educativo mostra a habilidade ou nao
dos futuros profissionais a atuacdo nesse nivel de ensino. Sobre tal aspecto, a
reflexdo precisa estar presente em todos os momentos do estagio. O futuro
profissional precisa exercer uma postura investigativa, atenta e reflexiva por meio
de atitudes que confirmem suas convicgdes tedricas e suas acdes. Libaneo
(2011) contribui com essa visao quando mostra que

Especificamente quanto as praticas de formacgao de professores, a tendéncia
investigativa mais recente e mais forte € a que concebe o ensino como atividade
reflexiva. Trata-se de um conceito que perpassa nao apenas a formacao de
professores como também o curriculo, o ensino, a metodologia de docéncia. A ideia
€ a de que o professor possa “pensar” sua pratica, ou em outros termos, que o
professor desenvolva a capacidade reflexiva sobre sua propria pratica (p. 84).

O momento da execugdo das atividades de docéncia sempre € um grande
desafio para os estudantes, futuros professores, ja que acabam assumindo a
regéncia de aula para reconhecer o andamento da turma com a qual estdo, suas
particularidades e limitagbes. Além disso, n&o sao as pessoas responsaveis pela
turma e nem sempre conseguem a atencéo das criancas da mesma forma que a
professora regente.

Amplia-se tal questdo com a necessidade de fazer algo diferenciado a fim de
chamar a atencao dos estudantes, ou seja, novas praticas e metodologias e, além
de tudo, de conseguir com que entendam e participem da atividade.

Charlot diz, a respeito do significado da aprendizagem e da aproximacado da
realidade, que “[...] o ensino mostra os seus limites. Ele ndao consegue
desencadear a aprendizagem se nao encontrar, da parte do aluno, uma atividade
intelectual que va de encontro daquilo que se quer ensinar.” (2013, p. 159).
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O mesmo autor ainda instiga que o prazer e o desejo de aprender séo
fundamentais a vida escolar, portanto, na constituicio de um professor tais
desejos precisam estar presentes. (CHARLOT, 2013).

Estar num campo de estagio, conhecer limitadamente a realidade da sala de aula
e dos estudantes, ter um bom relacionamento com a professora regente sao
fatores que acabam por desafiar os futuros professores na hora da sua atuagao.
Desse modo, os futuros professores precisam se dispor a enfrentar tal desafio
para desenvolver essas questdbes. Nem sempre tal acdo € acompanhada de
sucesso. (PACHECO, 2003).

Algumas vezes, os estudantes tém dificuldade de escolher os conteudos ou as
metodologias mais apropriadas. Nesse momento, é a vez do professor orientador
do estagio intervir, instigando a busca de diferentes estratégias de ensino e de
aprendizagem que contemplem a agao docente.

O papel do professor supervisor, de modo semelhante, é indispensavel nesse
momento. Por isso, denomina-se como co-formador, pois 0 mesmo contribuira
com o desenvolvimento dos estudantes em formacéo a partir de sua experiéncia
docente. Torna-se, assim, um verdadeiro parceiro nessa caminhada formativa.

De acordo com Zabalza (2014), o estagio € uma parte da formagdo em nivel
superior, que aproxima os estudantes dos contextos profissionais reais.
Consegue levar os estudantes a estarem mais proximos da realidade e
conseguirem realizar suas escolhas futuras. Mas passar por etapas distintas é de
suma importancia visto que os estudantes, muitas vezes, nao sabem em qual
area ou nivel de ensino atuardo. E, muitas vezes, um nivel de ensino passa a ser
desmistificado apds a realizagdo do estagio, uma vez que a vivéncia nele acaba
por demonstrar uma situacao diferente daquela que o estudante possuia.

Ainda de acordo com Zabalza (2014), os modelos de estagio ndo sao iguais de
uma instituicdo para outra. Cada uma estabelece seu modelo de acordo com o
projeto pedagogico do curso. Nesse contexto, segundo o autor, ndo é possivel
implementar um modelo que funcione bem em outra IES ou em outro pais. Na
visdo desse autor: “[...] estagio constitui uma realidade complexa, determinada
por multiplas variaveis e na qual participam trés agentes fundamentais: os
estudantes, a instituicdo universitaria e os centros de atividades praticas.” (2014,



p. 40). Assim, ndo se pode dizer que os estagios seguem modelos especificos, ou
que constam de passos de execugao a partir de determinada legislagao vigente.

Sendo assim, ressalta-se o estagio como uma disciplina-chave na formagao de
professores. Essa pode vir a promover a visdao mais ampla, tedrica e pratica da
atuacado docente e, por isso, auxiliar os futuros profissionais mais envolvidos,
comprometidos e atuantes na sua profissdo, tendo como base a interconexao da
teoria e da pratica na sua tarefa de docéncia cotidiana. Imbernén (2009)
esclarece que

E necessario que a formagao transite para uma abordagem mais transdisciplinar,
que facilite a capacidade de refletir sobre o que uma pessoa faz, pois isso permite
fazer surgir o que se acredita e se pensa, que dote o professor de instrumentos
ideolégicos e intelectuais para compreender e interpretar a complexidade na qual
vive e que o envolve. (p. 97)
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A partir da visdo do autor, acima referenciado, pode-se coadunar com Pimenta e
Lima acerca do “[...] estagio como reflexdo da praxis [que] possibilita aos alunos
que ainda nao exercem o0 magistério aprender com aqueles que ja possuem
experiéncia na atividade docente” (2008, p. 103). Aqueles que ja exercem uma
funcdo docente necessitam fazer o estagio para poderem observar realidades
diferentes daquelas com as quais estdo acostumados e ampliar seu olhar sobre a
pratica educativa, além de refletirem também sobre a pratica docente que
realizam ou vivenciam no contexto de auxiliares ou estagiarios remunerados. Tais
aprendizados sao essenciais a formacao.

E muito comum que, num primeiro momento, haja reacdes diversas quanto ao
ambiente no qual o estagio sera desenvolvido. O impacto inicial colabora com a
motivacdo ou com a desmotivacdo dos futuros profissionais, perfazendo uma
contradicdo, muitas vezes, ao que se aprende teoricamente e ao que se visualiza
na pratica. Mas, esse € um momento também de atribuigdo de significagdes e de
reflexdes. Um momento também que contribuira sobremaneira na constituicao do
ser professor: o que eu quero ser, como quero atuar e de que forma posso
contribuir para essa sociedade. Essas sao instigagdes que poderdo permear a
sua vivéncia no estagio obrigatorio.



Por outro lado, um ambiente educativo que possa ser o motivador de um
excelente desempenho por meio dos esforgos de sua atuagao e do sentimento de
pertenca ao local. Essas sdo também questbes que precisam ser levadas em
consideragcao, percebendo que os futuros professores estdo desbravando
ambientes que, embora sejam conhecidos teoricamente, na pratica, possuem
suas particularidades e desafios.

O estagio obrigatério ndo consegue dar conta de todas as questdes suscitadas no
periodo de sua execugdo. No entanto, podem contribuir com a instigacdo dos
estudantes para que ndo se conformem com as realidades postas e consigam
perceber que sua atuacdo como docentes pode ampliar e contribuir com o
desenvolvimento de uma sociedade mais responsavel, igualitaria e consciente do
seu papel cidadao.

Sabe-se que a formacao docente requer diferentes olhares e posicionamentos, e
isso se remete a visdo de individuo que se pretende formar para a sociedade.
Day (2001) instiga, a partir de sua fala, quando diz que

E bem evidente, e talvez por isso mesmo raramente reconhecido, que as acgdes dos
professores na sala de aula sao tanto racionais como nao-racionais. Os professores
estdo condicionados por uma variedade de factores, tais como: as crencgas e valores
pessoais, os objectivos da aula, as condi¢gdes da sala de aula, os recursos,
comportamento dos alunos, o numero de alunos, etc. Assim a sua capacidade para
exercer um pensamento critico que tome em consideragéo todos esses factores
constitui um aspecto central no seu papel profissional na sala de aula (p. 62).

Dessa maneira, delineia-se o estagio aliando o teérico e o pratico por meio de
reflexdes e de discussdes de textos que despertaram o interesse dos estudantes
para irem além de pastas e de reunido de papéis. Trata-se de oferecer momentos
nos quais os estudantes, futuros profissionais da educagéo, estejam engajados
na sua formacao e na responsabilidade que estdo assumindo ao se constituirem
professores e que entendam seus papéis em uma sala de aula.

Pimenta e Lima (2013, p. 34) colaboram nesta questédo: “O estagio, assim, deixa
de ser considerado como um dos componentes e mesmo um apéndice do
curriculo, passando a integrar o corpo de conhecimento do curso de formacgao de
professores”.

103



Cada um dos estudantes amplia seu olhar sobre os niveis de ensino e o local em
que esta realizando seu estagio por meio da acédo efetiva e do olhar teorico-
reflexivo proposto. Portanto, cada um dos estudantes realiza sua pesquisa, de
forma individual, sob o seu enfoque e a caracteriza da maneira como lhe
despertou a vontade e o interesse por realizar tal investigagéao.

Pimenta e Lima (2013, p. 35) ainda salientam:

Os estudos e as pesquisas sobre o Estagio Supervisionado como componente
curricular tem se realizado de forma mais sistematica [...] Tais estudos ndo séo
desligados da realidade histérico-social que os sustenta, mas acompanham a
compreenséo do estagio no processo histérico dessa disciplina no Brasil. E
importante observar que a pratica sempre esteve presente na formagao do professor
[...]. E nesse aspecto que o estagio como pesquisa se coloca, no momento atual,
como postura tedrico-metodologica e desafio.

Desta forma, o estagio deixa de ser um momento restrito as docéncias, que tém
sua importancia, e insere-se como um momento de investigacdo, construgao de
conhecimento, reflexdo e producao de saberes.

Assim, contribuird para um aprofundamento da aprendizagem do estudante,
futuro profissional da educacdo. Esses utilizardo, primeiramente, os
conhecimentos adquiridos nas disciplinas tedricas, articulando-os a urgéncia de
uma pratica mais voltada para tal olhar.

Contribui também, por conseguinte, para formar um profissional que pensa
coletivamente. Assim, ele conseguird observar, na sua pratica, que o
conhecimento € algo construido de forma colaborativa e que, aprendendo em
conjunto, os saberes sdo ampliados e sedimentados de maneira mais
significativa, alcancando resultados em diferentes contextos, isto é, social,
cultural, historico, entre outros.

Outrossim, é preciso refletir sobre a aprendizagem realizada no campo de
estagio, ou seja, no ambiente educativo. Esse é um espaco que pode
proporcionar experiéncias desafiadoras, independente do seu contexto publico ou
privado, desenvolvendo, no futuro profissional, um olhar mais produtivo, o qual
inclui a teoria e a pratica a todo momento na ressignificagdo de seu olhar como
estudante e na construgcdo da visdo de professor. E tal questdo podera se
fundamentar nas agdes observadas, nas interacbes realizadas e nas praticas



desenvolvidas que dardo alicerce a sua construcdo como profissional da
educacao.

Para corroborar o que foi exposto, a seguir serdo aludidas breves falas de
estudantes em formacédo sobre a sua experiéncia do estagio nesta situagao
pandémica na qual se encontram.

O estagio durante a pandemia

Neste momento pandémico, em que a formacgao esta em curso, fez-se necessario
reorganizar as estruturas do estagio obrigatério dos estudantes em formacéo.
Dessa maneira, mostrou-se imprescindivel estabelecer novas formas de interacao
com o campo de estagio, bem como com o0s supervisores, estudantes e
experienciar novos formatos de relagdes pessoais e educativas.

Para essa questdo, acompanhando dois grupos de estagio de forma remota, foi
possivel apreender como os estudantes em formacgao profissional se colocam
frente a essas novas relagdes de ensino e de aprendizagem. Para isso, a
proposta foi a de buscar a escuta acerca das relagdes que se estabeleceram
neste momento diferente em que as relagbes passam a ser realizadas por meio
de tecnologias e a impessoalidade se destaca. Por mais forte e contundente que
seja a relagdo com o campo de estagio, é fato que as interacbes estdo
diferenciadas e, em alguns casos, os futuros profissionais em formagao nao se
sentem inseridos no espaco educativo.
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Para poder trazer um olhar acerca dessa realidade mencionada, realizou-se um
levantamento sobre a percepgédo de estudantes justamente relacionando-os a
realizac&o do estagio supervisionado neste momento pandémico. E preciso levar-
se em consideragdo que esses estudantes ensejam por um momento pratico,
pessoal e relacional no campo de estagio, o que veio a ser modificado devido ao
ensino remoto emergencial imposto no ano de 2020 e no inicio de 2021.

Contudo, embora seja de certa forma frustrante para os futuros profissionais da
educacgao, deve-se compreender que 0s espacos educativos, os campos de
estagio, passaram pelos mesmos elementos de frustragdo sem poder ter a



presencialidade para a realizagcdo das acgdes docentes, necessitando, assim,
reinventar a sua acao docente.

Dito isso, faz-se imprescindivel apontar que a formagcao de professores requer
alguns pontos a serem seguidos, sobretudo quando se estd diante de uma
disciplina pratica como o estagio curricular obrigatério. A vista disso, a maneira
pela qual as instituicbes de ensino superior estdo se adaptando a esse momento
emergencial nem sempre consegue abranger 0s anseios dos estudantes,
precisando de uma flexibilizagdo nas propostas ora planejadas para essa
disciplina.

Diante dessa situagao, realizaram-se conversas com turmas em momento do
estagio obrigatorio com o intuito de perceber suas expectativas, bem como quais
suas frustracdes frente ao que estd sendo desenvolvido e programado. E
unadnime as turmas reconhecerem que € um momento no qual todos estido
precisando se reinventar e, sendo assim, realizar agdes dentro da possibilidade
imposta pela situacao.

No entanto, apesar do fato do reconhecimento de que os campos de estagio
estdo passando por situagdes atipicas, os académicos revelam suas frustracdes
por ndo poderem estar, de fato, em contato com as criancas, o que consideram
uma perda na sua formacao. E inegavel considerarem que, em situacdo normal,
estariam semanalmente inseridos no campo. E fato que estdo cientes dessa
impossibilidade neste momento, no entanto ndo deixam de expor sua frustracéo
quanto a isso e uma preocupacao com relagao a sua formacao.

Os estudantes alegam, em suas falas, que “Ndo conseguem sentir o
pertencimento ao campo de estagio pelo fato de ndo estar em sala de aula” e
consideram que “N&do é igual acompanhar as rotinas e o desenvolvimento das
acées docentes de forma remota”. Também, relatam que presencialmente “O
estagio fornece a nogdo da escola e é possivel observar como se faz e ajudar
neste trabalho pedagodgico”. Tais falas reverberam o sentimento das turmas como
um todo, demonstrando o desejo maior de estarem presencialmente em contato
com as criancas, aprendendo com elas também.

Contudo, apesar da frustragdo, revelam: “Tem sido de grande relevancia
acompanhar as agées e as problematizacbes que estdo sendo feitas nos campos
de estagios pelas docentes dos mesmos”. Ponderam, ainda: “A pandemia néo é a
culpada por tudo. Em alguns ambientes ndo é possivel acompanhar varias



acbes”. Dizem, igualmente: “Ha investimento [e isso é observado e destacado
pelas discentes] em estratégias diversificadas, na organizagdo, mas néo se
sentem pertencentes a elas, pelo fato de estarem distante da escola”.
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Um destaque que os estudantes trazem é o fato de existirem alguns niveis de
ensino em que a afetividade e o contato com as criangas se tornam
imprescindiveis. Desse modo, destacam que “Ha investimento nas técnicas, mas
a afetividade nao é acompanhada, sendo deixada meio de lado”. Reiteram que,
neste momento pandémico, seria muito importante que “Os planejamentos
fossem feitos com a presenca dos/as estagiarios, para que esses se envolvessem
mais diretamente nas acbes.”

Sobretudo, ressaltam: “Os campos de estagio estdo lidando da melhor forma que
podem nesse momento pandémico, mas queriam participar mais efetivamente
desse processo”. Ainda trazem como destaque: “O que sentimos falta é a
realidade da aplicagdo para saber se o que foi planejado da certo, se é
necessario adaptar, pois na vida profissional terdo que tomar decisées desta
natureza”.

O que se pode depreender dessas falas € que o momento do estagio é a
coroagao da formacéao, no qual os aspectos tedricos e praticos se interconectam,
dando-se a sensagao de solidez na formagdo. Por 6bvio, os estudantes vao
adquirir habilidades da docéncia ao longo da sua vida profissional, mas a
formagdao auxilia para que essa questdo esteja sendo desenvolvida e
problematizada.

Por isso essa frustracdo ndo pode ser ignorada e € preciso, a cada momento de
orientagao, proporcionar as discussdes para que essa sensagao seja minimizada
e que os estudantes possam se projetar como futuros profissionais da educagao,
que terdao, somadas a sua formacao, uma nova forma de pratica docente, a qual
nao € a utilizada, mas precisou ser realizada de acordo com a excepcionalidade
imposta pelo momento.

Isso posto, a reinvengao dessas praticas coube tanto aos profissionais ja atuantes
na pratica pedagodgica, quanto para quem esta em formacdo e busca uma
maneira de se adaptar a uma situagao inéspita como a vivenciada. No futuro,



esses estudantes poderao perceber a situacdo controversa que se esta vivendo e
perceber que puderam superar, inclusive, alguns aspectos inerentes a profisséo
docente, no que tange a mutabilidade e a transformagao imposta pela sociedade
ou, nesse caso, pela excepcionalidade do momento.

Consideragoes finais

E importante ter-se em mente que as questdes as quais marcam a formacao de
professores estdo além dos curriculos e das disciplinas oferecidas, ou seja,
perpassam diferentes vieses que juntos se configuram como elementos de uma
tessitura e, ao serem costurados, alinham as questbes de elevada importancia
quando se faz um curso de formacgao inicial de professores.

Muito além das politicas impostas e verticalizadas pelos 6rgaos legisladores e
executores, ha uma instituicdo viva que permeia o olhar de cada um dos seus
estudantes e que pode contribuir para uma sociedade mais justa e igualitaria a
depender da visdao de mundo que se impde frente as escolhas da organizacéo
curricular.

E preciso haver uma formagdo que amplie a diade teoria e pratica, além de
fundamentar a contextualizagdo necessaria para se efetivar uma ampliagao da
visdo de mundo e, dessa forma, configura-se um curriculo que abranja as
necessidades prementes da educacao desde a educacgao infantil até o ensino
superior, passando pelos demais niveis de ensino.
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Dessa forma, um curriculo que se articule e permita uma reflexdo da pratica
contribuira para se ampliar a discussédo sobre a formacao inicial de professores.
Nesse curriculo, uma das disciplinas que se faz presente e indispensavel € o
estagio supervisionado, cujo intuito € o de promover a conexdo da teoria a
pratica, inserindo os estudantes no universo do ambiente escolar.

Dito isso, elenca-se a importancia dessa disciplina pratica na formacéo e aponta-
se que, neste momento pandémico, ficou prejudicada essa formagao tedrico-
pratica na realidade escolar pela necessidade do distanciamento e, consequente,
suspensao das aulas, resultando no ensino emergencial remoto.



Muito tem sido discutido na academia a respeito do ensino emergencial remoto,
ou melhor, se esse tem validade ou ndo. Os estudantes contestam sua realizagao
pelo fato de estarem distantes da realidade na sua esséncia pratica. Contudo,
estdo vivenciando uma nova situacdo, que os profissionais da educacao basica
também nunca viveram. E uma oportunidade de aprendizagem mutua e
colaborativa. Mas ainda n&o se sabe ao certo até onde tal realidade conduzira.

Havera prejuizo na formagao dos futuros professores pela desconexao da pratica

educativa? Ainda, dever-se-a aguardar e verificar, futuramente, como essas
relagdes impactardo nos futuros profissionais da educacéo.
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SECAO 2

AUTOR
José Carlos Libaneo

Metodologias Ativas:

a quem servem? nos servem?’
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O presente texto tem como objetivo oferecer alguns elementos de analise sobre a
crescente difusdo, principalmente em documentos oficiais de orientagao
neoliberal e em varias instituicbes privadas de ensino, de uma determinada
concepgao de metodologias ativas em que elas s&o caracterizadas como
estratégias para tornar os alunos sujeitos autbnomos e responsaveis pela sua
prépria aprendizagem, em contraposi¢cao a atuacao unilateral do professor, tipica
da pedagogia tradicional. Essas metodologias s&o, também, muito
frequentemente, associadas a expansado das tecnologias digitais, uma vez que
estas suscitam novos modos de aprender e levam a ampliagdo do significado de
aula mesclando o virtual e o presencial. Embora esse procedimento metodologico
tenha surgido, pelo menos, com o advento do movimento da Educagc&o Nova no
final do século XIX, portanto, muito antes da eclosdo e do impacto na sociedade
das tecnologias da informagdo e comunicagéo, sua introdugédo no ensino como
inovacdo vem sendo justificada, de forma superficial, pelas mudangas
tecnolodgicas que levaram a expansdo do uso dos computadores e de outros
dispositivos digitais e da Internet. Em razdo desse equivoco, a discusséo do tema
€ iniciada com uma breve reconstituicao historica, seguindo-se a apresentagéo de
dois dos principais posicionamentos tedricos em relagdo as metodologias ativas
para, finalmente, formular respostas as duas perguntas do titulo do texto: A quem
servem? Nos servem?

O tema das metodologias ativas tem aparecido com destaque no debate sobre
estratégias de ensino e uso de procedimentos didaticos destinados a assegurar
melhor aprendizagem dos alunos. As metodologias ativas incluem abordagens
conhecidas ha algum tempo como trabalho em grupo, ensino individualizado,
aprendizagem baseada em problemas, aprendizagem por projetos, metodologia



da problematizacdo, contratos didaticos, portfdlios, comunidades de
aprendizagem, comunidades de investigagcdo, comunidades de pratica
(BEHRENS, 2001; VEIGA, 2017) mas sao, também, fortemente identificadas com
0 uso de tecnologias digitais como ensino hibrido, sala de aula invertida,
gamificacdo, programacdo e robdtica etc. As metodologias ativas recebem
atualmente muitas definicbes mas, no geral, sdo caracterizadas como estratégias
impulsionadoras de novas dinamicas para incrementar o processo de ensino-
aprendizagem, com consideravel énfase na incorporagao das tecnologias digitais
nas aulas. Elas sdo anunciadas como meio de assegurar que todos os alunos
sejam ativos no processo de aprendizagem dos conteudos, de modo que se
tornem responsaveis pela assimilacdo dos conhecimentos cabendo aos
professores papel muito mais proximo de tutoria, isto €, de acompanhamento do
trabalho individual dos alunos, do que propriamente de docéncia. Numa
perspectiva mais proxima de uma educacdo voltada para o desenvolvimento
humano dos alunos, as metodologias ativas sao vistas pelo seu potencial
formativo em razio de valorizar a atividade dos alunos mediante solucao criativa
de problemas, a autoformacado, a participagcdo em projetos em colaboragéo, o
intercambio de ideias e opinides, o desenvolvimento da capacidade de pensar por
conceitos, tendo em vista promover aprendizagem mais reflexiva, auténtica e
autbnoma.
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A atracdo pelas metodologias ativas, tanto no ensino privado quanto nas
instituicbes publicas, inclusive nas politicas oficiais, tem aparecido na atualidade
como expressivo indicador de uma suposta inovagéo nos métodos de ensino. Sua
propagacao tem sido justificada pelo impacto que as mudancgas trazidas pelas
tecnologias digitais causam na vida dos estudantes e, ao mesmo tempo, pela
inoperancia do ensino tradicional em lidar com essas mudancgas. Argumenta-se
que os métodos tradicionais de ensino centrados no professor mantém os alunos
passivos e desmotivados. As metodologias ativas, ao contrario, como inovagao
no ensino, viriam para transforma-los em sujeitos ativos, autbnomos e
participativos no processo de ensino-aprendizagem e produtores de
conhecimento. Entre as vantagens, sao mencionados o protagonismo e
autonomia do aluno, que se torna responsavel pela sua aprendizagem, o
aprendizado a partir de situacdes e problemas reais, o desenvolvimento de
competéncias socioemocionais, a diversificacdo das praticas escolares, aos
alunos no enfrentamento de situacbes complexas no mercado de trabalho. As



metodologias ativas mais difundidas e recomendadas, conforme se pode verificar
em sites da Internet, sdo: a) Sala de aula invertida, em que o professor indica o
conteudo, os alunos o pesquisam em casa basicamente por meios digitais, na
aula tiram suas duvidas; b) Ensino Hibrido, que promove a integragao entre
ensino online com uso de tecnologias e ensino presencial na sala de aula; c)
Aprendizagem Baseada em Problemas, em que sao propostos problemas ou
casos, preferentemente de carater pratico, os alunos buscam soluciona-los
individualmente ou em grupo com a assisténcia do professor; d) Seminarios e/ou
debates, que possibilitam discussbes em que os estudantes aprendem a
argumentar, a confrontar opinides, a interagir com os colegas etc.); e)
Gamificagéo e outras atividades ludicas em que sao utilizados jogos interativos no
celular e brincadeiras referentes ao conteudo. f) Projetos praticos como
aprendizagem Maker (aprender fazendo), apresentacdo de situagdes problema,
uso de programagcao e robotica, pesquisa de campo.

Em sintese, as metodologias ativas, principalmente no contexto do impacto social
e cultural das tecnologias digitais, visam promover mudangas no ensino em
contraposi¢ao as aulas tradicionais, de modo deslocar o ensino centrado no
professor para um ensino que torna o aluno mais ativo, participativo, autbnomo,
mais interessado e envolvido na aprendizagem. Qual € a sua real repercussao
nas mudangcas no ensino e que tipo de repercussdao vem ocorrendo? A que
propositos elas servem? Em que condicdes e modos elas podem estar a servico
de um ensino voltado para o desenvolvimento humano?

Breve reconstituicao histérica das metodologias de ensino

Na tradicdo pedagdgica, podem ser localizadas mengbes a respeito do papel
ativo do aluno no processo educativo, por exemplo, na pedagogia catélica tomista
(TITONE, 1966) como também, nos escritos de Rousseau no final do século
XVIII, sobre a necessidade de a educagao seguir a condi¢ao natural da crianca
(ROUSSEAU, 1995). No entanto, é no final do século XIX que se firma a
expressao “métodos ativos” ou “metodologias ativas”, com o movimento da
Educacdo Nova na Europa, inicialmente chamado de Escola Ativa, Escola do
Trabalho, entre outras denominagdes, impulsionado por varios educadores e
pesquisadores, entre outros, Decroly, Ferriere, Claparéde, Piaget, Freinet e
Montessori. O mesmo movimento repercute nos Estados Unidos, no inicio do
século XX, iniciado por Dewey, que propde uma educagao centrada na crianca e
na atividade da crianga, com base em suas necessidades, interesses, e a



aprendizagem pela experiéncia prépria, pondo-se em destaque metodologias de
ensino como a da descoberta, do estudo do meio, do jogo, da solugdo de
problemas, do trabalho em grupo, do aprender fazendo, da cooperagao, ou seja,
metodologias ativas. As metodologias ativas vinculam-se, portanto, a tradi¢gao das
‘pedagogias ativas” ou “pedagogias da aprendizagem”, centradas no principio
filosofico e pedagogico da atividade do aluno, em oposicdo a pedagogias
centradas no professor, proprias da pedagogia tradicional.
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Independentemente das motivagdes e da destinagdo do uso das metodologias
ativas, elas trazem consigo algumas caracteristicas classicas das pedagogias
ativas, algumas delas incorporadas pelos seus propagadores. Em primeiro lugar,
elas sao tipicamente pedagogias voltadas ao protagonismo do aluno, ou seja,
para ajudar o aluno numa situagado de aprendizagem, a adquirir autonomia no seu
processo de conhecimento. Elas se caracterizam por propor métodos que utilizam
ou propiciam a atividade do aluno. Em segundo lugar, sdo pedagogias voltadas
para a individualizagcdo nas aprendizagens. O professor precisa estar atento as
necessidades, interesses, iniciativas, representagdes, estilos de aprendizagem,
l6gicas de raciocinio, dos alunos, pelo que se caracterizam, também, como
pedagogias “diferenciadas”. Assim, sdao pedagogias centradas na relagdo do
aluno com os varios tipos de saberes, cognitivos, procedimentais ou atitudinais.
Em terceiro lugar, concebem a aprendizagem como um processo interativo de
participacdo em praticas investigativas. O processo de conhecimento esta ligado
muito mais a atividades compartilhadas no grupo do que a propria aquisicao de
conhecimento. Muitos chamam isso de aprendizagem situada, concepg¢ao que
esta presente em metodologias como as comunidades de aprendizagem,
comunidades de pratica, comunidades de investigacao etc. Varios desses tragos
podem ser encontrados na versao atualmente corrente das metodologias ativas,
nao todos, uma vez elas estao fortemente centradas na individuagao do processo
de ensino-aprendizagem, como sera mostrado adiante.

Varias teorias do movimento da Educagdo Nova exerceram influéncia na
educacao brasileira, mas foi especialmente atuante a teoria educacional de John
Dewey. Ao longo de toda a primeira metade do século XX, suas ideias tiveram
grande penetracdo no Brasil, em boa parte em decorréncia da obra e da atuagao
politica e pedagdgica de Anisio Teixeira. Dewey (1979) tem uma concepgao de
atividade no processo de conhecimento com caracteristicas muito peculiares.



Segundo esse autor, toda educacao auténtica se da mediante a experiéncia. O
acesso ao saber implica uma agao na realidade e a uma reflexdo sobre essa
acdo. O sujeito conhece o0 mundo a medida que a experiéncia objetiva vai
formando sua prépria experiéncia subjetiva, por meio do pensar reflexivo (a partir
do método cientifico) sobre as consequéncias dessa experiéncia. Por isso se fala
de aprender e fazer, como agbes inseparaveis. Para isso, antes de conseguir
resposta a uma questao, é preciso deparar-se com as coisas, situagoes, buscar,
criar, descobrir, inventar, fabricar, resolver problemas, e pensar em cima disso.
Em resumo, a acao imediata deve sempre preceder o desenvolvimento da
reflexao e do pensamento, ao mesmo tempo que serve de fundamento para essa
reflexdo.

A intensidade com que a Escola Nova e as metodologias efetivamente
penetraram nas escolas é ainda o objeto de estudo, o que ndo obscurece a
repercussdo de seus principios e métodos na histéria da pedagogia. E sabido,
também, que Dewey influenciou as ideias de Paulo Freire ao formular sua
proposta de educagédo conscientizadora de carater dialdgico e participativo por
meio da problematizagdo da realidade, atuagdo na sua transformacéao (FREIRE,
1974; PAIVA, 1980), o que o torna um dos importantes impulsionadores das
metodologias ativas, por exemplo, na Metodologia da Problematizagdo (BERBEL,
2011; FREITAS, 2012). Segundo Araujo (2017), desde o final da década de 1950,
o surgimento de movimentos de educacao popular e da pedagogia libertadora
teria propiciado entre educadores progressistas um transito das metodologias
ativas para a participativas. Mais tarde, ainda segundo esse pesquisador, cresce
a tendéncia em favor das metodologias participativas em meio a resisténcias ao
tecnicismo educacional a época da ditadura militar expressas em movimentos
pela participagao popular, planejamento participativo, democratizagdo da escola,
participacdo na gestdo da escola. No entanto, ainda que concordando com o
autor quanto a relevancia politica do desenvolvimento das metodologias
participativas, nédo se pode dizer que elas teriam tomado o lugar das
metodologias ativas ou promovido um rompimento com elas.
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As metodologias ativas e participativas, no Brasil, sem duvida, fazem parte do
ideario pedagogico de muitos professores, sejam eles seguidores de Dewey,
Piaget, Vygotsky, Freire. Mas elas foram, também, incorporadas pelo mundo
empresarial tendo em vista que, no mundo da produgao e dos negdcios, € notoria



a necessidade de mudancga no perfil do trabalhador requerendo novos modelos
de formacéo profissional. O padréao burocratico de gestao, a rigidez das relagbes
de trabalho, a formalidade, os modelos autoritarios de organizagdo, as novas
formas de relagbes entre as pessoas resultantes das tecnologias digitais, vao
dando lugar a novas formas de motivagédo, novas formas de liderancga, trabalho
em equipe, a inteligéncia emocional etc. E assim que nos meios corporativos
difunde-se a adogdo de metodologias ativas para atender novas demandas do
mundo do trabalho em razao, por exemplo, das alteragdes nos processos de
producao decorrente dos avangos cientificos e tecnoldgicos; da estreita ligagcao
ciéncia-tecnologia; da intelectualizagdo do processo produtivo; da introdugao de
novas formas de cooperagado para ocultar a légica da competitividade; da busca
de superacao do conflito capital-trabalho pelo consenso entre os trabalhadores;
da necessidade de formar um sujeito que se autoadministra; da flexibilizagdo
profissional incluindo o estimulo ao empreendedorismo; do reconhecimento no
meio empresarial de mudancas nas relagdes de trabalho decorrentes da
afirmacéao das diferencas individuais e socioculturais e da alteridade.

Pode-se constatar, assim, que a versdao de metodologias ativas difundida no
ambito da educacgdo de resultados e da pedagogia das competéncias é reduzida
a um dispositivo técnico e pragmatico, além de serem consideradas uma
panaceia para os problemas do ensino. Ha que se reconhecer que sua atual
disseminagao se explica pelo fato de que boa parte das metodologias
empregadas na pedagogia tradicional € inadequada para lidar com questdées do
ensino em um mundo em mudanga. Cumpre admitir, também, que o surgimento
das metodologias ativas no final do século XIX veio responder ao contexto
concreto da industrializacdo no qual a énfase na pratica se devia aos novos
requisitos da producdo, inclusive a cooperacdo, visando a adequacado do
processo educativo das criangas e jovens as novas formas de trabalho no
capitalismo. Presentemente, no século XXIl, outras importantes mudancas
explicam o realce dado a elas no Ensino Superior e na Educacéo Basica como as
que ocorrem nos processos de produgao, nas novas formas de organizagédo do
trabalho, na disseminagdo das tecnologias digitais, que afetam as formas de
socializagdo da infancia e da juventude, incluindo seus modos de aprender. Se,
por um lado, esses fatores levam buscar novas praticas pedagadgicas, por outro, é
notorio o reducionismo pedagogico e o carater instrumental com que vém sendo
encaradas as metodologias ativas no ambito das instituicbes privadas de ensino e
em setores das instituicdes publicas.



A questao tedrica e politica das metodologias ativas: a quem servem?

Para uma discussdo produtiva sobre as metodologias ativas € preciso comecgar
com a pergunta "para que servem as escolas”. Ou seja, € preciso comegar com a
formulagao/proposi¢cao de finalidades educativas, o que significa dizer que por
detras da questdo das metodologias de ensino estdo pressupostos politico-
ideologicos e pedagogico, ou seja, a didatica e as metodologias de ensino
subordinam-se a finalidades educativas. Pode-se dizer que finalidades educativas
induzem propostas curriculares e, para pér em acdo essas propostas, sao
necessarias a didatica e as metodologias de ensino.
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Na perspectiva sociopolitica, as metodologias ativas podem ser vistas em duas
perspectivas: a da racionalidade instrumental (reflexividade neoliberal) e a da
racionalidade emancipatoria (reflexividade critica). A reflexividade neoliberal pde
em relevo a necessidade de ampliagdo da capacidade reflexiva dos sujeitos para
adequarem-se a reestruturagcdo do processo produtivo capitalista em que as
inovagdes requerem mais habilidades intelectuais do que manuais, conferindo
centralidade ao conhecimento, levando a intelectualizagdo do processo produtivo
e exigindo dos profissionais mais reflexividade, vale dizer, mais autoreflexividade,
mais automonitoramento. A ampliagdo da capacidade reflexiva implica exigéncias
de formagdo e qualificagdo profissional tais como agilidade de raciocinio,
capacidade critica, senso de colaboracéo, capacidade de adequacado a mudancas
profissionais. A reflexividade critica, em outra diregdo, concebe os sujeitos como
agentes numa realidade socialmente construida, permeada por contradicbes e
desigualdades, frente a qual se requer atitudes criticas em relacéo as formas da
racionalidade capitalista. A perspectiva critica acentua o carater politico da teoria
em relagdo a pratica e confere ao conhecimento tedrico a fungdo de operar o
desvendamento das condigbes que produzem a alienagdo, as injusticas, as
relagbes de dominagcdo. De maneira geral, a atitude reflexiva em relagdo a
praticas sociais concretamente situadas, num contexto de exploragao do trabalho,
€ o procedimento pelo qual o individuo pode buscar a emancipacdo. A
perspectiva critica tem sido expressa por varias correntes, entre elas, a do
professor critico-reflexivo, a da reflexividade comunicativa ou hermenéutica, a da
reflexividade dialética. Em sintese, a resposta a pergunta “a quem servem as



metodologias ativas” depende de nossas opgdes politicas, de nossas opgdes
epistemoldgicas, de nossas opgdes pedagdgicas.

A afiliagao neoliberal das metodologias ativas e participativas

O mundo empresarial vem produzindo concepgbes e praticas em relagdo ao
mundo do trabalho compativeis com mudancas nos processos de produgdo como
as econOmicas, sociais, culturais, tecnoldgicas, afetando os processos de
trabalho. Sem alterar as bases sociais da relagéo capital/trabalho vigentes sob o
capitalismo, os modos de organizagéo do trabalho passam a conciliar a logica da
competitividade com a logica da cooperagéo, introduzindo formas de flexibilidade
profissional, trabalho em equipe, atendimento as individualidades e a diversidade
social, capacitagdo na solugcdo de problemas etc. Para atendimento a essas
caracteristicas, as metodologias ativas surgem para aprimorar competéncias
individuais, formar um profissional resolutivo e pragmatico para resolver
problemas imediatos e praticos, sem necessitar de muito esfor¢co tedrico ou de
habilidades cognitivas gerais para analisar problemas ou situagdes com base em
principios tedrico-cientificos. Além disso, o sistema produtivo capitalista requer
dos trabalhadores ndo somente o conhecimento técnico, mas, também, uma
qualificagdo de atributos subjetivos. Trata-se de formar a subjetividade do
trabalhador, ou seja, a aquisigdo de capacidades cognitivas e socioafetivas em
funcdo de melhor desempenho nas atividades profissionais. A expressao
exemplar dessa orientagao € a nogao de competéncia. Mas essa qualificagdo em
capacidades cognitivas nao significa apropriagcdo de conceitos cientificos nem
efetivo desenvolvimento de capacidades intelectuais, mas de conhecimentos
tacitos, isto €, conhecimentos praticos necessarios ao desempenho num posto ou
fungdo (RAMOS, 2001).

Trata-se, assim, de assegurar, no que se refere a qualificagdo profissional, a
aquisicdo de competéncias individuais, ou seja, de promover a adaptabilidade
individual do sujeito a mudangas no sistema produtivo nas atuais condi¢cbes de
funcionamento do capitalismo, por exemplo, preparagcéo para ocupacgao de outros
cargos na empresa, para mudanga de emprego, para o trabalho autbnomo, ou
seja, formar trabalhadores flexiveis. Em resumo, falar em inovagbes no mundo
corporativo, em relagdo a qualificagcéo profissional, significa preparagéo individual
do empregado para multiplas formas de empregabilidade face a novas realidades
da producao e do trabalho. O referencial teérico dessa nocdo de competéncia € a
concepgao instrumental de aprendizagem de cunho tecnicista existindo, também,



fortes aproximagbes com o instrumentalismo de John Dewey e com o
construtivismo piagetiano.
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Em sintese, as metodologias ativas na visdo neoliberal cumprem importante
papel no que se apregoa como inovagao da formacéo humana e profissional: o de
desenvolver capacidades individuais do sujeito para seu desempenho satisfatério
no trabalho mobilizando recursos cognitivos e socioafetivos, além dos
conhecimentos especificos relacionados com a tarefa. Esta claro que se trata de
uma orientacdo segundo a qual o profissional adquire recursos cognitivos e
socioafetivos (relagdes interpessoais, por ex.) para adequar-se as demandas do
contexto de trabalho no quadro da competitividade e da meritocracia. Em poucas
palavras, desenvolver competéncias significa preparar o individuo a para adaptar-
se, interagir, frente aos desafios da realidade, que implica desenvolver
caracteristicas internas do sujeito, habilidades individuais. Nessa perspectiva, €
preciso que as agéncias de formacao, incluindo a escola, invistam e inovem os
mecanismos adaptativos do sujeito ao meio, ou seja, mecanismos cognitivos para
a empregabilidade e mecanismos socioafetivos para aprimoramento das relagées
pessoais. Desse modo, esta preparado o ambiente para a introducdo das
metodologias ativas na formagao profissional e no trabalho.

Conclui-se dessas consideragdes que na visdo neoliberal se destaca o carater
tipicamente instrumental, tecnologico e técnico, das metodologias ativas e, assim,
desprovidas da contextualizagdo. Além disso, na visdo da racionalidade
instrumental, os métodos e procedimentos de ensino aparecem como neutros,
autonomizados, ndo importando as finalidades mediatas, mas as imediatas de
cunho instrumental e pragmatico, “o carater historico-ontolégico do conhecimento
€ substituido pelo carater experiencial” (RAMOS, 2001, p. 293). Ou seja, a
aquisicao de conhecimentos e habilidades n&o ultrapassa a experiéncia empirica,
no campo da pratica, ndo propiciando ao estudante (ou ao trabalhador) a
internalizacao de principios de aquisicdo de formas gerais de acdo que levam ao
conhecimento tedrico-conceitual.

A despeito da visivel louvagao as virtudes das metodologias ativas por parte,
principalmente, das instituicbes privadas que operam dentro da l6gica mercantil,
chama a atencdo a partir de uma analise mais atenta o fato de que essas
mesmas instituicbes mantém em seus cursos curriculos instrumentais, salas



superlotadas, disciplinas oferecidas a distancia, precarizacdo do trabalho dos
professores. Além disso, o enaltecimento as metodologias ativas segue paralelo a
imposicdo de pacotes didaticos com conteudos e exercicios preestabelecidos e
avaliacdes externas por conta da instituicdo em que os professores ndo entram. E
paradoxalmente nesse contexto que sao enaltecidas as tecnologias e as
metodologias ativas. O ensino centrado no uso de tecnologias e na aplicagéao de
metodologias ativas, ao contrario do que se propala, debilita a aproximagao entre
professores e alunos e dos alunos entre si, a metodologia imposta se sobrepde
ao trabalho do professor e o desqualifica, uma vez que sua atuacao se subordina
ao protagonismo do aluno ja que o conteudo e o trabalho do professor séo
deslocados para a responsabilidade dos alunos.

Nao é fora de propdsito afirmar que a introdugcdo das metodologias ativas como
dispositivo académico € uma estratégia das instituicbes privadas de ensino de
economizar recursos financeiros e, ao mesmo tempo, retirar sua responsabilidade
pelo ensino de qualidade e, com isso, culpabilizar alunos e professores pelo
insucesso havido no processo, ndo elas proprias (KASSIS, 2021). E sabido, por
exemplo, que a parte da pré-aula na técnica de Aula Invertida é contada na carga
horaria da disciplina e computada como presenca dos alunos. Na pés-aula,
novamente os alunos recorrem ao sistema virtual para responder questionarios,
atividade igualmente computada na carga horaria da disciplina. Conforme, ainda,
Kassis (ib.), as metodologias ativas se gabam de deslocar o ensino centrado do
professor para o protagonismo do aluno, mas, na realidade, estdo associadas ao
ensino pratico para fins imediatos, abandonando-se mediagdes tedricas e o
processo de conceitualizacao.
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A afiliagao sociocritica das metodologias ativas

S&o varias as abordagens socio-criticas em apoio a reflexividade critica no que se
refere a educacdo e ao mundo do trabalho. Ndo sendo possivel, neste texto,
comentar essas abordagens em seus fundamentos e no seu entendimento acerca

das metodologias ativas 2, me detenho em uma delas, a abordagem da teoria
socio-historico-cultural, sabendo que mesmo dentro dessa abordagem tedrica ha
diferentes entendimentos sobre o tema. Desse modo, € apresentada a seguir a
visdo de atividade de aprendizagem na teoria do ensino para o desenvolvimento
humano, conforme formulada por V. Davydov, na tradicdo da teoria historico-



cultural, entendendo que nesse contexto tedrico podem ter lugar as metodologias
ativas. Para esse autor (1988, p. 11), o conceito fundamental da teoria historico-
cultural é o da atividade, derivado da dialética.

A esséncia do conceito filosofico-psicolégico materialista dialético da atividade esta
em que ele reflete a relagdo entre o sujeito humano como ser social e a realidade
externa - uma relagdo mediatizada pelo processo de transformacao e mudanca
desta realidade externa. A forma inicial e universal desta relagao é a transformacao
e mudanca por meio de instrumentos, orientadas para um objetivo do sujeito social
sobre a realidade sensivel e objetiva, ou seja, sobre a pratica humana material
produtiva. Ela constitui a atividade laboral criativa dos seres humanos que, ao longo
da histéria da sociedade, tem propiciado a base sobre a qual surgem e se
desenvolvem as varias formas da atividade espiritual humana (cognitiva, artistica,
religiosa etc.). Entretanto, todas estas formas derivadas de atividade estao
invariavelmente ligadas com a transformacgao, pelo sujeito, de um dado objeto em
uma forma ideal.

Entre as formas de atividade humana destaca-se a atividade de aprendizagem na
brincadeira, no trabalho, no esporte etc., destacando-se a aprendizagem escolar,
mais propriamente designada de atividade de estudo. Nesta atividade se
reproduzem o conhecimento e as habilidades referentes as formas mais
desenvolvidas de consciéncia social (a ciéncia, a arte, a moralidade, a lei) —
podemos dizer, os conteudos — e, também, as capacidades formadas
historicamente que estdo na base da consciéncia e do pensamento tedricos
(reflexao, analise, experimento mental). Com base nesse entendimento, a
atividade de aprendizagem escolar ou atividade de estudo consiste na
apropriacdo dos conhecimentos criados e sistematizados historicamente e, por
meio deles, na formacgao de conceitos pelos quais opera o pensamento. Somente
podemos ultrapassar os limites da experiéncia sensorial imediata aprendendo a
fazer abstracbes e generalizagcbes para, dai, formar conceitos. E isto somente
pode ser feito, apropriando-nos da experiéncia cultural e cientifica da humanidade
no que se refere aos modos gerais de resolver problemas, requisito para o
desenvolvimento humano. Adquirir esses modos gerais de resolver problemas em
cada campo do conhecimento € o que permite a apropriagdo do conhecimento
tedrico-conceitual (LIB NEO, 2015; 2016).
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Conhecimento tedrico-conceitual, na dialética histérica materialista, ndo é o
conhecimento em si, 0 conhecimento estratificado. Antes, diz respeito a aquisi¢ao



dos processos mentais implicados no ato de conhecimento. O que importa
aprender ndo € o conteudo em si, nem resolver o problema em si. Importa
desenvolver modos de apreensdo e andlise do objeto (problema) como
ferramenta mental para lidar com a realidade. A hominizacdo do ser humano
supde uma atitude tedrica frente a realidade, uma capacidade reflexiva perante os
problemas da realidade. A atividade de aprendizagem que possibilita a
apropriacdo das capacidades humanas formadas social e historicamente é,
sobretudo, uma atividade intelectual a partir de questdes da pratica, destinada a
organizar internamente um saber cientifico e a formar categorias mentais acerca
de um objeto de estudo (conceitos). Ou seja, a reflexdo se sobrepde ao
conhecimento imediato, a percepg¢ao imediata do objeto, ela privilegia agbes
mentais que constituem o processo de pensamento. E o que Davydov denomina
de “pensamento tedrico”, ou seja, um modo de operagdo mental pelo qual os
individuos captam a realidade em sua complexidade. Esse modo de operagao
sao os conceitos. “Um conceito é a forma de atividade mental que reproduz um
objeto idealizado junto com seu sistema de relagdes que, em sua unidade,
refletem a universalidade ou a esséncia do movimento do objeto material”
(DAVYDOQV, 1988, p. 126). O caminho para a formagao de um conceito consiste
em que o aluno reconstitua 0 modo como ele surgiu, isto €, o modo geral como o
objeto de estudo é construido (FREITAS, 2016).

Desse modo, a atividade de estudo com base em problemas pressupde um
caminho tedrico, no sentido de que € um percurso feito pelo pensamento, por
meio dos conceitos, para captar os objetos da realidade em sua esséncia e em
suas relagdes. Para Davydov, aprender a pensar por conceitos supde o dominio
dos processos de investigacdo e dos procedimentos logicos do pensamento
associados a um determinado assunto. A culminadncia esperada, do ponto de
vista da aprendizagem, € que ao aprender, o aluno se apropria do processo
histérico real da génese e desenvolvimento do conteudo e, assim, internaliza
métodos e estratégias cognitivas gerais da ciéncia ensinada, formando conceitos
(isto &, procedimentos mentais operatorios), tendo em vista analisar e resolver
problemas e situacbes concretas da vida pratica. Por meio do ensino-
aprendizagem de um assunto, baseado em problemas, o professor faz com que
os alunos trilhem mentalmente o caminho investigativo que deu origem aquele
conhecimento. Ao se por frente a um problema ou tema de estudo, o aluno se
apropria do conteudo e das acdes mentais conexas a esse conteudo,
internalizando estratégias cognitivas.



As consideracbes anteriores trazem o entendimento de que o processo de
ensino-aprendizagem implica a atividade do sujeito. Para o pesquisador russo
Vitaly Rubtsov (1996), uma atividade de aprendizagem possui dois elementos: o
problema e agao correspondente. O processo de resolucdo de um problema
supde a aquisicdo de formas de acdo gerais referentes a esse problema (um
método tedrico geral, isto €, um modo de agao generalizado dentro de uma éarea
de conhecimento). Séo diferentes a resolugdo de um problema de aprendizagem
e a resolugcao de um problema concreto e pratico. No primeiro caso, se requer o
dominio de conceitos referentes ao problema, ou seja, a aquisicdo de uma forma
geral de acado que, depois, se desdobra em acgbes particulares em relagdo ao
problema; no segundo caso, basta a experiéncia e a assimilacdo de
procedimentos ligados ao problema pratico. Conforme Rubtsov (1996, p. 133):
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A aquisi¢do da forma de agao geral constitui um aspecto muito importante da
resolugdo de um problema de aprendizagem. Essa resolu¢ao pede que um dado
modelo de agao seja transformado em uma base que constitui a orientagdo comum
para completar agdes concretas relativas a uma classe de problemas. Esse
procedimento resulta na transformacgao interna do aluno por meio da
autotransformacgao, uma vez que ele modifica os modos de funcionamento e de
regulagem de suas ag¢des. Assim, o aprendiz adquire novos modos de orientagéo de
suas agdes no interior do sistema de situagdes que o cerca.

Resolver um problema de aprendizagem, portanto, implica agdes cognitivas pelas
quais o sujeito aprende a analisar um objeto ou uma situagdo. Com base nessas
acdes cognitivas, o profissional pode deduzir aplicagdes para casos particulares
referente a um objeto de estudo, problema ou situagdo. Trata-se, assim, de uma
concepgao radicalmente distinta de atividade de aprendizagem em relagdo as
bases de sustentacdo tedrica das metodologias ativas na perspectiva neoliberal.
Na Teoria histérico-cultural, a concepgao de “problema de aprendizagem” implica
acao cognitiva, uma atuagdo com conceitos, ou seja, uma postura tedrica prévia
em relacdo a realidade, tal como é caracterizado ensino por problemas na
perspectiva histérico-cultural (FREITAS, 2012). Lidando somente com um
problema concreto e pratico o aluno, o aluno opera com conhecimentos
empiricos, isto €, aqueles conhecimentos da experiéncia imediata; com isso, ele
somente aprende a realizar acbes empiricas e, assim, fica subnutrido
conceitualmente. Precisa-se, sim, da experiéncia concreta, mas mediada por
abstragdes e generalizagbes, pelas quais se chega aos conceitos tedricos. Em



outras palavras, a experiéncia, o problema, o caso concreto, precisam
transformar-se em “objetos de pensamento”, para além da experiéncia imediata.

Afinal, as metodologias ativas nos servem? A visao da didatica
desenvolvimental

A teoria do ensino para o desenvolvimento formulada por Davydov, compreende a
educagao como a atuagao no desenvolvimento das capacidades humanas, sendo
0 meio principal desse desenvolvimento, em se tratando da escola, é a formagao
das capacidades de pensar. Desse modo, a escola € o lugar que possibilita a
apropriacdo do conhecimento acumulado, ndo como memorizagdo de
conhecimentos, mas como apropriagdao de modos de gerais de pensar em relagao
a um conhecimento cientifico, e isso se chama conhecimento tedrico. O
desenvolvimento do pensamento tedrico se da por processos especificos de
abstragdo e generalizacdo mediante o qual se formam os conceitos,
precisamente o caminho do dominio dos fundamentos da ciéncia e da cultura.
Esta é a finalidade educativa basica da escola: ensinar as criangas a pensar
teoricamente, ou seja, possibilitar aos alunos a compreensdo dos objetos de
conhecimento desde sua condigao de origem e em seus diversos nexos, o que
proporciona a eles criticidade e autonomia em relagdo aos conhecimentos. A
formagao cultural e cientifica na escola possibilita aos seres humanos a
interiorizacdo dos modos historicamente determinados e culturalmente
organizados de operar com informagdes. Escreve Davydov (1988):

A apropriacdo das formas da cultura pelo individuo &, a nosso juizo, o caminho ja
elaborado de desenvolvimento de sua consciéncia. Aceita esta proposicao, a tarefa
fundamental da ciéncia sera a de determinar como o contetdo do desenvolvimento
espiritual da humanidade se transforma em suas formas de desenvolvimento
espiritual e como a apropriagao dessas formas pelo individuo se transforma no
conteudo do desenvolvimento de sua consciéncia. (p. 61).
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Davydov desenvolveu sua teoria fundamentado no materialismo historico e
dialético e no pensamento de Vygotsky, para quem a questdo central da
pedagogia é a relagdo entre educagdo e desenvolvimento humano, ou seja, o
aspecto central do processo de ensino-aprendizagem é que as varias formas de
interagédo social professor-alunos e alunos entre mobilizam e ativam nos alunos



processos internos de desenvolvimento visando a formagao da personalidade.
Essas interacbes ocorrem nas atividades de estudo organizadas pelo professor,
as quais visam mobilizar capacidades intelectuais dos alunos tendo em vista a
formagao do pensamento tedrico-conceitual. Em resumo, o que Davydov propde
€ promover as condigcbes do desenvolvimento de capacidades gerais de
pensamento que levem ao dominio de modos gerais de solugdo de problemas
que, por sua vez, permitem o desenvolvimento de habilidades mais especificas,
especialmente aplicar conceitos mais abrangentes a dados particulares.

Tendo em conta estes fundamentos é possivel analisar o papel das metodologias
ativas e participativas no ensino. A atividade de ensino, por meio da atividade de
estudo, prové as mediagdes culturais, isto €, os instrumentos simbdlicos e
materiais, mediante interagdes sociais. O ensino, portanto, depende de
instrumentos de mediacdo o que implica em analisar os instrumentos
mediacionais ja constituidos historicamente na pratica e na teoria, tanto na
producao cientifica quanto na atividade sbécio-historica anterior de muitos
professores. E preciso que os professores se apropriem delas, as aprimore e as
adeque aos objetivos do ensino-aprendizagem. Desse modo, os instrumentos
mediacionais ou instrumentalidades sao incluidos nos processos formativos, pois
propiciam as condigdes para o desenvolvimento e aprendizagem dos alunos. As
instrumentalidades s&o os meios de agcao docente como as teorias, os conceitos,
os métodos, os modos de fazer, os procedimentos, as técnicas de ensino, as
quais os professores precisam recorrer para desempenhar bem sua profissdo. A
pratica docente implica, pois, a compreensao e o dominio das instrumentalidades
do exercicio profissional. Como escreve Feldman: “0 dominio de instrumentos
adequados é parte da compreensao, ja que se conhece o principio através de
uma pratica instrumental guiada” (FELDMAN, 2001). Desse modo, as
metodologias ativas e participativas podem atuar na promogdo do
desenvolvimento humano contribuindo para estimular e ativar nos alunos
processos internos de desenvolvimento, como diria Vygotsky.

Segundo Davydov, é imprescindivel colocar o aluno numa atividade pratica e
intelectual. A aprendizagem se da por meio da atividade de estudo do aluno onde
o aluno, com base nos conteudos, pode desenvolver sua capacidade de pensar,
de resolver problemas, de argumentar. E uma situagdo desencadeadora de
estudo, uma atividade pratica, organizada pelo professor, em que os alunos
buscam modos novos de resolver um problema e, desse modo, vao formando
conceitos. Entdo, em primeiro lugar esta a atividade de estudo. Na atividade de
estudo surgem as metodologias ativas e participativas. Se a atividade de estudo é



o0 caminho para a formagao de conceitos, boa metodologia é que contribui para
enriquecer o modo de pensar do aluno. Desse modo, tarefas de estudo
adequadas sao aquelas que enriquecem as habilidades de pensar. Sao tarefas
que provocam o aluno a fazer transformagdes mentais com base em aspectos do
problema, ou seja, o aluno é colocado numa atividade de observar, comparar,
separar aspectos essenciais dos nao essenciais de modo a explorar
contradi¢cbes, conflitos, fazer contrastagcdes, o que nao dispensa metodologias
ativas e participativas.
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Consideragoes finais

Este texto pretendeu mostrar que as metodologias ativas, embora fazendo parte
da tradigdo das metodologias de ensino na historia da pedagogia, estéo longe de
se constituirem em panaceia para as dificuldades dos professores face ao
impacto das tecnologias digitais nas formas de aprendizagem dos alunos ou na
formagao profissional, como se propala a partir da pedagogia de inspiragao
neoliberal. Muito menos tém estofo para constituirem um novo paradigma
pedagdgico. O movimento em torno dessas metodologias deve ser entendido,
quando muito, como alternativa pedagogico-didatica de enfrentamento de
mudangas necessarias no ensino, ndo necessariamente de carater “inovador”,
tendo em vista tornar os alunos motivados e mais responsaveis por sua
aprendizagem, mais participativos, mais envolvidos com o estudo. Com efeito,
nenhuma pedagogia pode prescindir do uso de instrumentalidades adequadas de
acao docente, incluindo as varias modulagbes de metodologias de ensino e,
dentro delas, as metodologias ativas e participativas. Mas, sua escolha
subordina-se a determinadas finalidades educativas que sao escolhas politico-
ideologicas e pedagdgicas. Sendo assim, os defensores da reflexividade
neoliberal vdo usar as metodologias ativas conforme seus proprios fundamentos
politico-ideologicos; os defensores da reflexividade critica irdo buscar outros
fundamentos para esse uso.

As metodologias ativas, com forte vinculo com a pedagogia das competéncias,
sao recomendadas por representarem meio eficaz de se lidar com situacdes de
ensino-aprendizagem no plano operacional, no entanto, restringem o ensino a
prover os alunos de artificios para resolver problemas imediatos e praticos,
minimizando o papel do conhecimento cientifico e, por meios dele, o



desenvolvimento de processos cognitivos e metacognitivos. A énfase no fazer e
no aprender fazendo leva a que o dominio dos conceitos fique subsumido ao
dominio de competéncias operativas, pouco ajudando no desenvolvimento de
capacidades reflexiva e da autonomia intelectual dos alunos. Este é o limite, por
exemplo, da técnica denominada Aprendizagem Baseada em Problemas, uma
das mais difundidas metodologias ativas.

Na tradigdo da teoria histoérico-cultural, conforme Rubtsov (1996), o aspecto mais
importante na resolugdo de um problema de aprendizagem é a aquisi¢ao de
métodos gerais de agao, o que implica conhecimentos tedrico-cientificos acerca
do problema. Caso contrario, os alunos aprendem os modos de agao em si
mesmos, apreendem tdo somente as condicbes de acdo especificas a um
problema particular, sendo privados da aquisicdo de métodos de agao gerais que
permitem o uso de conceitos tedricos para analisar o problema, ou seja, ficam
privados da agao cognitiva que permite pensar o objeto de estudo com base em
seus principios constitutivos. Em sintese, um problema é pedagogicamente bom
quando mobiliza a atividade intelectual, ndo apenas a atividade sensorial e
perceptiva. Pondo-se frente a um problema, o aluno realiza com ele
transformagdes mentais lidando com suas contradicdes, conflitos, contrastes,
situando-o em suas relagdes externas e internas. Desse modo, mais do que a
solucdo pratica de um problema, é preciso prover o aluno de meios para
formacado de acdes mentais, para tomar consciéncia de suas proprias estruturas
cognitivas, ou seja, formar conceitos que sirvam como ferramentas mentais para
lidar com os problemas e dilemas da realidade. Diferentemente de reduzir a
aprendizagem a resolver problemas concretos e praticos, na Teoria Historico-
Cultural a atividade de aprendizagem implica por parte do professor uma
expectativa de formacao de agdes mentais pelo aluno e de mudancas qualitativas
no seu modo de ser e agir. Com base nisso, o aluno é colocado frente a um
problema de aprendizagem envolvendo uma situagéo ou uma representacao dela
(um problema, um caso, uma simulagao etc.), em que é levado a compreendé-la
pela teoria, pelos conceitos, apreendendo as contradicbes, as relagdes e os
nexos constitutivos da realidade, chegando a uma explicagao totalizante desse
real. Uma vez assimilado o “modo geral de resolver problemas” dentro de uma
area de conhecimentos, o aluno pode aplicar esse principio geral a uma série de
problemas concretos e praticos. O processo de solugdo do problema de
aprendizagem torna-se uma operagao tedrico-pratica, visando um método
dialético de pensar por conceitos e, com isso, formam-se no aluno agdes mentais
novas que antes nao estavam desenvolvidas.
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A educadores sociocriticos nao cabe aderir a concepgdes utilitarias,
instrumentais, relativistas, em relacdo ao conhecimento, que subjazem a visao
das metodologias ativas presentemente em voga nos meios empresariais e nas
atuais orientag¢des curriculares. Por um lado, € desejavel colocar o aluno em
atividade, levar em conta as caracteristicas individuais de aprendizagem,
favorecer a elaboracdo do sentido das aprendizagens, adequar o processo de
aprendizagem as mudancgas sociais, culturais, tecnologicas. Por outro lado, o
ensino € uma atividade que visa promover o desenvolvimento das capacidades
humanas e o meio principal desse desenvolvimento, em se tratando da escola, €
a formacao da capacidade de pensar, ou seja, formagao do pensamento tedrico-
conceitual dos alunos pelo qual se ultrapassa o conhecimento obtido na
experiéncia corrente e, desse modo, os alunos sdo ajudados a se constituirem
como sujeitos pensantes e criticos. Foi este o caminho proposto neste texto para
considerar possiveis contribuicbes ao processo de ensino-aprendizagem das
metodologias ativas e participativas.
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Introducao

A Educacgédo é um direito fundamental de todo e qualquer brasileiro(a). Ela se
desenvolve por meio de processos formativos durante a “vida familiar, na convivéncia
humana, no trabalho, nas instituicbes de ensino, pesquisa e extensdo, nos
movimentos sociais e organizagdes da sociedade civil e nas relagbes criativas entre
natureza e cultura” (BRASIL, 2015, p. 4).

A escola, ao cumprir sua fungdo de socializar o saber escolar historicamente
produzido nas relagbes sociais, procura contribuir para que o educando tenha
compreensao critica do contexto social em que esta inserido, assumindo o seu papel
como sujeito politico e social. A avaliacdo, nesse contexto, ndo pode ser
desvinculada do ensino, ambos devem ser considerados partes indissociaveis de um
mesmo processo educativo.

Nas escolas as notas das avaliagbes, sejam elas internas ou externas ao sistema
educativo, sdo a métrica adotada para indicar a aprendizagem dos estudantes.
Fernandes (2004) esclarece que as avaliagdes em larga escala surgiram ha cerca de
2500 anos, na China, com o propdsito de selecionar pessoal militar e funcionarios
publicos, pois com elas ndao haveria influéncias de lagos familiares ou selegao por
afinidade. Foram, contudo,

[...] os jesuitas que, no século XVI, trouxeram os exames para a Europa, introduzindo-os
nas suas escolas. Mas s6 no século XVIII, em 1748, a administracdo de exames em
larga escala comegou a ser utilizada na Europa, mais propriamente na antiga Prussia
(Alemanha) (FERNANDES, 2004, p. 26).



Apoés a revolugao industrial, a Franga adotou os exames com regularidade em sua
rede de ensino. Em 1793, no século XVIII, o Reino Unido também aderiu ao sistema
com o mesmo propodsito, assim como os Estados Unidos, em 1883. A expansao
desses exames aconteceu, na Europa, durante o século XIX quando as
universidades passaram a utilizar provas para selecionar os seus estudantes
(FERNANDES, 2004).

Desde esse periodo, paises da Europa, da América do Norte e da América Latina
vém desenvolvendo formas de avaliar, em larga escala, ndo apenas os estudantes,
mas também o proéprio sistema educacional.

No Brasil, a area de pesquisa em avaliagao nos aponta que em meados da década
de 1980 houve uma profunda discussado sobre questdes filoséficas na educacgao e,
ao mesmo tempo, um certo descompasso no que se refere ao debate referente a
questao da avaliacdo, em especial no que diz respeito aos seus possiveis vinculos
com os aspectos estritamente técnicos (SAVIANI, 2003).

Uma década depois, nos anos de 1990, o Ministério da Educacédo (MEC) iniciou o
processo de avaliagdo do desempenho escolar por meio do Sistema de Avaliagdo da
Educacdo Basica (SAEB), a fim de gerar dados capazes de subsidiar a discussao
referente a qualidade do ensino na educagéo basica. Desde a sua implementagéo o
Sistema vem passando por reestruturacao e, “a partir de 1995, a adogdo de uma
Metodologia de Avaliagdo permitiu realizar analises comparativas do desempenho
dos alunos, colocados em escalas de proficiéncias e também, avaliar os progressos
da educacéao ao longo dos anos” (FONTANIVE et al., 2007, p. 262).

No ano 2000 foi criado o Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA)
pelo grupo da Organizacédo para a Cooperacdo e o Desenvolvimento Econdmico
(OCDE), que visa mensurar a capacidade dos estudantes em usar seus
conhecimentos e habilidades de leitura, Matematica e Ciéncias. As notas obtidas
geram um ranking entre os paises participantes e impactam n&o s6 na construgao de
politicas na area da educagdo desses paises, como também nas suas avaliagbes
internas (VILLANI; OLIVEIRA, 2018).
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Ainda no que se refere ao SAEB, ele foi reestruturado no ano de 2005 e passou a ser
composto por duas avaliagbes: Avaliagdo Nacional da Educagédo Basica (ANEB) e
Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC), mais conhecida como Prova



Brasil. No ambito estadual foi criado, em 2011, o Sistema de Avaliagdo Educacional
do Estado de Goias (SAEGO) com o intuito de avaliar a educagdo dos estudantes
dessa rede de ensino.

No contexto de alinhamento as propostas do PISA, os resultados do SAEB e da
Prova Brasil sdo computados e utilizados, desde 2007, para compor o indice de
Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB). Todavia, esse processo nao €
harmdnico e nem totalmente articulado. O que se verifica, na realidade, quando se
analisa o processo de comparacao entre o IDEB e o PISA, sob o ponto de vista
estatistico, sdo alguns componentes de desalinhamento. Por exemplo, “O IDEB é
construido a partir dos resultados das proficiéncias baseadas sobre o conhecimento
do curriculo escolar brasileiro”; ja o Pisa “[...] € construido a partir de uma prova
elaborada para avaliar as competéncias dos alunos em literacia (letramento),
matematica e ciéncia (VILLANI; OLIVEIRA, 2018, p. 1354).

A ultima reestruturagdo do SAEB aconteceu no ano de 2019 com a justificativa de se
adequar a Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

O estado de Goias, a fim de atender as diretrizes do IDEB e do PISA, criou o projeto
“‘Aprender +” no inicio de 2017, no qual os estudantes recebem os cadernos de
exercicios divididos em unidades e pautados tanto nos descritores da Matriz de
Referéncia de Matematica do SAEB, quanto em algumas expectativas de
aprendizagem inseridas no curriculo de referéncia da Secretaria Estadual de
Educagéao, Cultura e Esporte de Goias (SEDUCE Goias). Ha nesses cadernos o
proposito de treinamento para as provas diagnosticas (SAEGO e SAEB) com o
objetivo de promover a melhoria das notas dos estudantes e das colocagdes no
ranqueamento nacional.

Segundo a SEDUCE Goias, o projeto “Aprender +” €& uma ferramenta
potencializadora do ensino e da aprendizagem, centrada na melhoria da proficiéncia
em Lingua Portuguesa e Matematica. Se constitui, assim, em instrumento de
sistematizagcdo, ampliacédo e continuidade dos estudos dentro e fora do ambiente
escolar. A intencéo explicitada no texto do documento € a de nivelar os estudantes e
possibilitar ao professor algumas explicagbes por unidade, no que tange as
expectativas de aprendizagem e descritores (SEDUCE, 2017).

Como mencionado, os cadernos do “Aprender +” incluem os conhecimentos
especificos e expectativas da Matriz de Referéncia do SAEB e do Curriculo
Referéncia do Estado. Os professores da rede estadual goiana, assim como os
estudantes, recebem os mesmos cadernos do “Aprender +”, contendo as respostas
de todas as situagdes-problema. Os professores recebem ainda orientacdes, nas



quais sao explicitadas maneiras de se trabalhar os problemas e conteudos
(SEDUCE, 2017).

A partir desse contexto é nosso intuito discutir, nesse trabalho, a seguinte questao:
quais as possiveis relacdes entre os conteudos curriculares de Matematica do 5° ano
contidos nos cadernos “Aprender +” e o resultados das avaliacbes do SAEB e
SAEGO?

Para uma melhor compreenséo do fenbmeno estudado a pesquisa foi realizada em
trés etapas: 12. revisao sistematica de literatura, de carater inventariante e descritivo
da produgao académica brasileira (dissertagbes e teses), no periodo de 2015 a 2019,
sobre o que se pesquisa sobre o curriculo de matematica em Goias; 22. coleta de
dados sobre as notas goianas nas provas SAEB e SAEGO e 32. sintese comparativa
da matriz de referéncia da SAEGO com o SAEB.
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A revisao sistematica de literatura objetivou propiciar a familiarizagédo com o assunto,
que era ainda pouco conhecido por nés, o que, no nosso entender, nos habilitaria
para a discussao fundamentada dos dados subsequentes da pesquisa (GIL, 1999;
PIOVESAN; TEMPORINI, 1995).

Por ser de dominio publico e de acesso gratuito, o site do Catalogo de Teses e
Dissertagbes da Capes foi definido como fonte primaria da nossa pesquisa. O estudo
se afunilou para as produgdes publicizadas entre os anos de 2015 e 2019, na grande
area de conhecimento das Ciéncias Humanas e nas subareas de Educacao e ensino
de Ciéncias e Matematica.

Utilizamos, aos pares, os seguintes descritores: ensino e estado de Goias; ensino
fundamental e matematica; Educacao e curriculo; e SAEB e estado de Goias (Tabela

1),

Tabela 1 - Relagao de recorréncia das palavras-chaves utilizadas para a selegao
do corpus a partir das produgoes presentes no Catalogo de Teses e
Dissertagoes da Capes

Palavras cruzadas Teses Dissertagdes




Palavras cruzadas Teses Dissertacdes

Ensino e estado de Goias 1 5
Ensino Fundamental e matematica 1 2
Educacao e curriculo 0 2
SAEB e Estado de Goias 0 2

Fonte: elaborada pelas autoras.

Encontramos treze trabalhos utilizando os descritores acima mencionados. Em
seguida, fizemos uma leitura rigorosa de cada trabalho a fim de identificar os que
atendiam ao objetivo da nossa pesquisa para que pudessem vir a compor o corpus
de analise. Nessa leitura priorizamos a identificagdo dos seguintes dados: ano, tese
ou dissertagao, tema, orientador, autor, instituicdo e palavras-chaves. Assim, dos 13
trabalhos encontrados, quatro foram selecionados por atenderem as especificidades
do nosso estudo.

Ja a coleta de dados empiricos se deu em duas instancias: 12. na matriz de
referéncia de Matematica do SAEB e nos cadernos “Aprender +” do 5° ano de
Matematica. 22. nos resultados das notas goianas nas provas do SAEGO e SAEB
extraidas dos sites da Secretaria de Estado da Educacgao de Goias (SEDUC Goias) e
do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP),
respectivamente.

E importante salientar a dificuldade enfrentada para encontrarmos os dados
referentes aos resultados do SAEGO, mesmo apesar de serem dados publicos que,
por lei, devem ser de facil acesso. Apesar das revistas contidas no site do SAEGO
apresentarem inumeras informacdes, os resultados das provas, geralmente, estéo
em branco, com uma faixa escrita “conteudo variavel”’. Acredita-se que isso se dé em
virtude de serem revistas que sdo encaminhadas aos professores e gestores com
resultados especificos de suas escolas. E necessario, entretanto, no nosso entender,
nao so torna-los mais acessiveis, como também padronizar o modo de publicizag&o.

O que os dados da literatura académica nos indicam?



Ao analisar as teses e dissertacdes produzidas no Brasil nos ultimos cinco anos ficou

evidente que ndo ha uma quantidade expressiva de produgbes que discutem

efetivamente o curriculo e as avaliagdes em larga escala no ensino de matematica

em Goias. Como ja aludido, dos 13 trabalhos encontrados em uma primeira busca,
quatro foram selecionados para compor 0 nosso corpus de analise: todas

dissertacoes, ja que nenhuma tese foi encontrada (Quadro 1).
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Quadro 1 - Dissertagoes e teses que discutem a avaliagdo do componente
curricular de Matematica nas avaliagées do SAEGO nos ultimos cinco anos.

Ano Titulo Orientador(a)  Autor(a) IES Palavras-chave
Anadlise dos
fatores
associados ao
desempenho em , .
. L. Fatores associados a
Matematica dos Marcia i
estudantes do Pedro Maria de aprendizagem.
2016 Alberto UFSC Teoria de resposta ao
5° ano da rede Carvalho .
Barbetta . item.
estadual de Pereira )
. Escala de Indicadores.
educacao do
estado de Goias
no SAEGO de
2013
Sistema de
avaliacao do o .

o, Aval |
estado de Goias e:jlfrgaaoeiiz('::c'ona
(SAEGOY), Luis Anténio  Tatiane orda escara.

. - . Analise estatistica de
interpretagao Fajardo Gongalves  URJF tens
estatistica e Pontes Moraes 5 )
edagdaica dos Curriculo e ensino de
.p 909 Matematica.
2017 itens de
Matematica
"1, 2, feijdo com
arroz...". o Joana Educacao Infantil.
) Nancy ) .
conhecimento D'arc dos Conhecimento
L Nonato de UFG L
matematico na ) Santos matematico.
~ Lima Alves .
educagao Gomes Crianca

infantil




Ano  Titulo Orientador(a) Autor(a) IES Palavras-chave

Projeto Aprender
+:uma analise

dos itens de

Matematica nos Projeto

cadernos dos 1°  Paulo Cleuton UFG, Aprender+.Construgao
2018 e 2° bimestres Roberto Martins regional  deitens.Competéncias

em relagao ao Bergamaschi  da Silva Catalao e

desenvolvimento habilidades.Matematica.

de

competéncias e

habilidades

Fonte: elaborado pelas autoras.

E interessante observar que apesar das pesquisas serem sobre o trabalho docente
em escolas de Goias, metade das pesquisas ocorreu em programa de pos-
graduacéao (PPG) do Estado, sendo as demais produzidas na regido sudeste.

A pesquisa de Pereira (2016) analisou os dados estatisticos da prova e os
questionarios contextuais do SAEGO referentes ao ano de 2013, a fim de identificar
quais elementos estdo relacionados ao desempenho em matematica dos alunos do
5° ano do ensino fundamental. Ela evidencia que as demandas por melhorias na
qualidade da educacéo sdo um dos desafios da sociedade contemporanea, por isso
aponta que € necessaria a criagdo de politicas publicas que tenham impactos
positivos sobre essas demandas.

O estado de Goias tem o Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacao da
Universidade Federal de Juiz de Fora (Caed/UFJF) como agente responsavel pela
aplicagao, tratamento de dados e divulgagcdo de resultados da prova SAEGO.
Moraes (2017), uma das autoras das pesquisas analisadas, trabalhou no Caed de
2006 a 2014, em diferentes funcdes. Ela afirma que Goias, dentre todos os estados
avaliados pelo Caed, foi o que mais chamou sua atengao, por isso a op¢ao em fazer
o estudo de sua dissertagéo sobre o referido Estado.

Moraes (2017) analisa, em sua pesquisa, os itens estatisticos da 3° série do Ensino
Médio do sistema de avaliagdo SAEGO aplicado no ano de 2014. Para a autora essa
avaliacdo em larga escala teve como objetivo subsidiar a construgao de um plano de
reestruturacdo da matematica e contribuir para a implementacdo de mapa de



aprendizagem. Gomes (2017), por sua vez, se ocupou com a analise do
conhecimento matematico na educacao infantil. De acordo com a autora foi possivel
compreender, por meio de sua pesquisa, que a matematica na educacéo infantil esta
focada nas experiéncias e agbes cotidianas. A autora investigou como o
conhecimento matematico esta presente na educacao infantii com o propésito de
compreender as concepgdes em torno desse conhecimento e as situagdes em que
ele é abordado nas instituicdes. Sua pesquisa foi de carater tedrico e empirico e
envolveu professoras, agentes educativas e criangas da rede municipal de educagao
do municipio de Senador Canedo/Go.

Segundo Sousa (2014), os elaboradores das politicas educacionais creem que as
avaliagcbes se constituem em instrumentos eficazes para a melhoria da qualidade na
educacao. Para eles a qualidade de ensino é, basicamente, a qualidade operativa
das aprendizagens escolares — saber fazer e saber agir moralmente (LIB NEO,
2006).
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E, por fim, a pesquisa de Silva (2018) analisou os itens da 32 série do ensino médio
do material do Projeto Aprender+. A conclusdo da pesquisa é que o material pode
contribuir para o desenvolvimento de competéncias e habilidades dispostos tanto no
SAEGO, quanto no SAEB, mas sao necessarios alguns ajustes para melhor
adequacao.

No que concerne ao componente curricular de Matematica, ele possui os seguintes
conteudos pré-estabelecidos pelo SAEB e, consequentemente, pelo SAEGO: espaco
e forma, grandezas e medidas, numeros e operagdes/algebra e fungdes e tratamento
da informacgao. Tais conteudos se tornam mais complexos a cada etapa avaliada pelo
Sistema.

O objetivo, de acordo com os documentos do SAEB é que o estudante desenvolva
as capacidades de “observacdo, estabelecimento de relagbes, comunicacao
(diferentes linguagens), argumentacgao e validagao de processos, estimulando formas
de raciocinio como intui¢gdo, indugéo, dedugao e estimativa” (INEP, 2019, p. 27). Ja o
SAEGO evidencia que almeja

observar o desempenho de estudantes por meio de testes padronizados, cujo objetivo é
aferir o que eles sabem e sado capazes de fazer, a partir da identificagao do
desenvolvimento de habilidades e competéncias consideradas essenciais para que
consigam avangar no processo de escolarizagéo (SAEGO, 2017, p. 7).



Sendo assim, os conteudos estdo estruturados em descritores que definem as
expectativas de aprendizagem para cada etapa do ensino, de forma a direcionar a
atividade docente. Ha a preocupacdo no vinculo entre SAEB e SAEGO no intuito
garantir verba para e rede e uma possivel melhoria dos resultados nessas
avaliacoes.

Todavia, cabe ressaltar que tais descritores ndo levam em consideragao os sujeitos
educativos e seus contextos de aprendizagem. Saviani (2003, p. 7) ja nos alertava ha
quase 20 anos que

A natureza humana nao é dada ao homem, mas por ele produzida sobre a base da
natureza biofisica. Consequentemente, o trabalho educativo é o ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida histérica e
coletivamente pelo conjunto dos homens.

O valor da aprendizagem escolar esta na capacidade de introduzir os alunos nos
significados da cultura e da ciéncia por meio de mediag¢des cognitivas e interacionais
significativas. Assim, &€ necessario avangar na discussao sobre as avaliagbes em
larga escala e seus descritores a partir dos contextos socioculturais de cada unidade
federativa brasileira, visto que o homem é um ser histoérico e concreto, possuindo,
portanto, condi¢ao distinta de aprendizagem e existéncia, que varia, por sua vez, de
acordo com o modo de sobrevivéncia que Ihe é assegurado (LIB NEO, 1998).

Componente curricular de Matematica do 5° ano: relagées com o SAEB e o
SAEGO

Nessa pesquisa foram analisados o curriculo de referéncia do componente curricular
de matematica para o 5° ano em Goias e, com isso, os trés cadernos “Aprender +”,
todos referentes ao ano de 2018. Os referidos cadernos foram elaborados pelo grupo
do SAEGO. Eles séo produzidos para serem utilizados um a cada bimestre, sendo
que o ultimo e quarto bimestre é reservado para se fazer uma revisdo dos conteudos
dos trés cadernos usados ao longo do ano.

A matriz de referéncia do SAEB tem 28 descritores para Matematica no 5° ano.
Desses 24 estdo presentes e alinhados aos conteudos trabalhados nos cadernos
educacionais “Aprender +”, construidos pelo estado de Goias a partir de seu curriculo
de referéncia (Quadro 2).
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Quadro 2 - Descritores da matriz referéncia de Matematica do SAEB na relagao
com os conteudos do curriculo de referéncia do estado de Goias e os trés
cadernos “Aprender +” do 5° ano, no ano de 2018.

CONTEUDO DESCRITORES SAEB SAEGO

D1 — Identificar a localizagdo/movimentacao de objeto em
mapas, croquis e outras representagées graficas.

D2 - Identificar propriedades comuns e diferengas entre
poliedros e corpos redondos, relacionando figuras X
tridimensionais com suas planificagoes.

Espaco e D3 - Identificar propriedades comuns e diferengas entre figuras X
Forma bidimensionais pelo nimero de lados, pelos tipos de angulos.
D4 - Identificar quadrilateros observando as posicdes relativas 50

entre seus lados (paralelos, concorrentes, perpendiculares).

D5 — Reconhecer a conservacao ou modificagao de medidas
dos lados, do perimetro, da area em ampliagéo e/ou reducdo de  nao
figuras poligonais usando malhas quadriculadas.

D6 — Estimar a medida de grandezas utilizando unidades de
medida convencionais ou nao.

D7 - Resolver problemas significativos utilizando unidades de
medida padronizadas como km/m/ cm/mm, kg/g/mg, I/ml.

D8 — Estabelecer relagdes entre unidades de medida de tempo. X

D9 - Estabelecer relagdes entre o horario de inicio e término .

. ~ . nao

Grandezas  e/ou o intervalo da duracao de um evento ou acontecimento.
e Medidas

D10 — Num problema, estabelecer trocas entre cédulas e

moedas do sistema monetario brasileiro, em fungao de seus X

valores.

D11 — Resolver problema envolvendo o calculo do perimetro de ¥

figuras planas, desenhadas em malhas quadriculadas.

D12 — Resolver problema envolvendo o calculo ou estimativa de X

areas de figuras planas, desenhadas em malhas quadriculadas.




CONTEUDO

DESCRITORES SAEB

SAEGO

Numeros e
Operacoes/
Algebra e
Funcgdes

D13 — Reconhecer e utilizar caracteristicas do sistema de
numeracao decimal, tais como agrupamentos e trocas na base
10 e principio do valor posicional.

D14 — Identificar a localizagdo de numeros naturais na reta
numeérica.

D15 — Reconhecer a decomposicdo de numeros naturais nas
suas diversas ordens.

D16 — Reconhecer a composi¢ao e a decomposic¢ao de
numeros naturais em sua forma polinomial.

D17 — Calcular o resultado de uma adi¢do ou subtracao de
numeros naturais

D18 — Calcular o resultado de uma multiplicagao ou diviséao de
numeros naturais

D19 — Resolver problema com nimeros naturais, envolvendo
diferentes significados da adigao ou subtracao: juntar, alteracao
de um estado inicial (positiva ou negativa), comparagéo e mais
de uma transformagao (positiva ou negativa).

D20 — Resolver problema com nimeros naturais, envolvendo
diferentes significados da multiplicacdo ou diviséo:
multiplicagdo comparativa, ideia de proporcionalidade,
configuracao retangular e combinatéria.

D21 — Identificar diferentes representagdes de um mesmo
numero racional.

D22 — Identificar a localizagdo de numeros racionais
representados na forma decimal na reta numérica.

D23 — Resolver problema utilizando a escrita decimal de
cédulas e moedas do sistema monetario brasileiro.

D24 — Identificar fragdo como representagao que pode estar
associada a diferentes significados.

D25 — Resolver problema com ndmeros racionais expressos na
forma decimal envolvendo diferentes significados da adi¢cao ou
subtracao.




CONTEUDO DESCRITORES SAEB SAEGO

D26 — Resolver problema envolvendo nogdes de porcentagem

X
(25%, 50%, 100%).
D27 — Ler informagdes e dados apresentados em tabelas. X
Tratamento
da
~ D28 — Ler informagdes e dados apresentados em graficos
Informacao X

(particularmente em graficos de colunas).

Fonte: elaborado pelas autoras.

Observa-se que ha um alinhamento entre os conteidos do Curriculo Referéncia da
SEDUC Goias e os descritores da matriz de referéncia de Matematica do 5° ano no
SAEB, como ja apontado por Lélis e Hora (2020) no trabalho de revisao que fizeram
sobre as politicas de avaliacdo do pais. Nele as autoras afirmam:

Consolidada a politica de avaliagdo nacional em larga escala, estados e municipios
seguem o mesmo caminho na implantagéo e implementagao de seus proprios sistemas
avaliativos e na criagdo de indicadores que medem a qualidade do ensino, nos moldes
do SAEB e IDEB (p. 9).
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Por meio do Quadro 2 é possivel verificar que os descritores D1, D4 e D5 séao
desdobramentos do eixo tematico “espago e forma”; ja D9 € um desdobramento do
eixo “grandezas e medidas”. Observa-se, assim, pelo quadro acima, que ndo ha uma
completa similaridade entre os descritores do SAEB e os do SAEGO para o conteudo
‘espaco e forma” no 5° ano, sendo que os descritores ausentes podem ser
encontrados nos cadernos do SAEGO somente a partir do 6° ano.

Todavia, alinhar os conteudos ndo €& agao suficiente para garantir eficiéncia nas
avaliagdes, isso porque elas ndo dao conta de abarcar a complexidade das distintas
salas de aula e dos distintos contextos de aprendizagem. Desse modo, é correto
afirmar que mesmo que se alinhe conteudo e metodologias de ensino, ainda assim
nao é possivel garantir a chamada “eficacia na aprendizagem”.

Nesse cenario, a discussado de Libaneo (2006) sobre o contexto escolar deve ser
considerada parte primordial para a garantia da aprendizagem, ja que é necessario



reforcar a importancia da escola enquanto local indispensavel para a sistematizacao
de conhecimentos, do desenvolvimento do pensamento teérico, de formacao moral e
de preparagao para cidadania.

Cientes do alinhamento dos conteudos ampliamos nossa discussao com o intuito de
compreender as escalas de proficiéncia que fundamentam o SAEGO e o SAEB,
cujas notas variam de 0 e 500 pontos. Essas escalas sao divididas em intervalos de
50 e 25 pontos, chamados de niveis de desempenho.

Podemos inferir, ainda, que tais diretrizes se vinculam a uma preocupagdo com um
ensino de matematica que contemple as situacbes problemas. Nos cadernos
educacionais goianos tal fato fica mais evidente, ja que eles materializam o curriculo
em planos de aulas e atividades a partir de situagdes problemas do cotidiano.

A escrita de ambos, do Curriculo Referéncia da SEDUC Goias e dos descritores da
matriz de referéncia de Matematica do 5° ano no SAEB, se assemelha aos objetivos
construidos a partir de uma racionalidade técnica. Os dois foram elaborados tendo
como subsidio uma forma de pensar e atuar sobre os sujeitos no mundo que se
assemelha a légica capitalista, que, como sabemos, prima pela gestdo dos meios de
producao e do consumo. A adogéao de tal racionalidade tem como intuito aumentar a
eficiéncia, com o menor 6nus possivel (SLONSKI et al., 2017).

A analise das notas goianas, a partir dos parametros presentes no site do SAEGO,
nos indica quatro niveis de classificagdo da aprendizagem do conteudo: 1. nivel
abaixo do basico, com notas inferiores a 150 pontos; 2. nivel basico, com valores
entre 150 e 200 pontos; 3. nivel proficiente, com valores entre 200 e 250 pontos; e 4.
nivel avangado, com notas acima de 250 pontos (GOIAS, 2018).

Os parametros utilizados para classificar as notas em Matematica no SAEB, por sua
vez, sdo pautados em dez diferentes niveis, assim distribuidos: nivel 1, com notas
entre 125 e 150 pontos; nivel 2, com notas que variam entre 150 e 175 pontos; nivel
3, com valores entre 175 e 200 pontos; nivel 4, com notas que variam de 200 a 225
pontos; nivel 5, com valores entre 225 a 250 pontos; nivel 6, com notas entre 250 a
275 pontos; nivel 7, com notas entre 275 a 300 pontos; nivel 8, com valores entre
300 e 325 pontos; nivel 9, com valores entre 325 a 350 pontos; e nivel 10, com
valores maiores ou iguais a 350 pontos.

Com base nas expectativas de aprendizagens para cada etapa de escolaridade, e
nas projecdes estabelecidas pelo SAEGO, tem-se os padrdes de desempenho, que
sao os niveis da escala de proficiéncia agrupados em intervalos maiores. Os padrbes
de desempenho sao estabelecidos pela SEDUC Goias e cada um deles corresponde



a um conjunto de tarefas que os alunos sao capazes de realizar de acordo com as
habilidades que parecem desenvolver.
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Ao comparar as notas parametrizadas do SAEGO e SAEB, de acordo com niveis que
indicam apropriacdo dos conteudos para a matematica, percebemos que para ambos
os sistemas avaliativos os estudantes do 5° ano do estado de Goias encontram-se no
nivel “Proficiente”, ou seja, eles atingiram um nivel de conhecimento adequado ao
grau de escolaridade que se encontram (Tabela 2).

Tabela 2 - Notas do 5° ano do ensino fundamental em matematica nas
avaliagoes do SAEGO e SAEB.

SAEGO SAEB

Ano Nivel Nota Nivel Nota
2013 Nivel 4 230 Nivel 4 221,57
2014 Nivel 4 219,2 -X- KxKk
2015 Nivel 5 2289 Nivel 5 226,57
2016 Nivel 4 221,5 X- ok
2017 Nivel 4 2347 Nivel 5 227,24
2018 Nivel 4 231,5 X- ko

Fonte: elaborada pelas autoras a partir dos dados do SAEGO e SAEB, nos referidos
anos.

Percebemos que as notas do SAEGO sofreram uma oscilagdo entre crescimento e
decréscimo no desempenho relacionado a disciplina de matematica. Entre os anos
de 2013 e 2018 ocorreu decréscimo de 4,69%, 3,23% e, 1,36%, respectivamente. Ja
entre os anos de 2014 e 2017 notou-se crescimento de 4,42% e 5,95%, nessa
ordem.



Tais indices indicam proficiéncia de nossos estudantes do 5° ano no dominio do
conhecimento matematico. Analisando as ultimas avaliagdes percebemos que houve
um crescimento de aproximadamente 2,25% nas notas goianas do SAEB no periodo
entre 2013 e 2015 e que entre 2015-2017 esse crescimento se ampliou em
aproximadamente 17,31% (Figura 1).

Figura 1 - Comparativo entre os niveis de proficiéncia em matematica obtidos
no Saeb em 2015 e 2017 para os estudantes do 5° ano do ensino fundamental.

2017 1593 18,02 18,25 15,08 929 411159
i 0,53
[=]

&
iy
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o 0,43
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mnivel0 mnivell mnivel2 @mnivel 3 nivel 4 nivel 5 nivel & nivel 7 nivel 8 nivel 9 nivel 10

Fonte: INEP (2019, p. 109).

O crescimento que se percebe nas avaliagbes de 2015 para 2017 nao ocorre
naturalmente, mas em fung¢ado da pressao realizada para a adequacgao e alinhamento
das escolas em relacdo as notas de Matematica e Portugués. Carlson (2018, p. 13)
assim se posiciona em relagao a esse acontecimento:

[...] existem varias razdes para que tais pontuagbes possam ter aumentado: podem
refletir ganhos de aprendizado do aluno naqueles aspectos testados; podem refletir uma
maior familiaridade desenvolvida pelo aluno a esse tipo de avaliagao, sem refletir de fato
uma maior aprendizagem; podem refletir uma maior énfase das escolas e professores na
preparagao dos alunos para a realizagao de testes e/ou ensino de estratégias para
maximizar seu desempenho neles; e finalmente, pode ser que a melhoria nos testes seja
produto de manipulagao baseada em fraudes de varios tipos. O problema é que néo ha
como saber qual destas possiveis causas para o aumento das notas esta atuando em
um determinado caso.

Ao ampliarmos a avaliagdo dos dados para o periodo de 2013 a 2017 fica perceptivel
que em um periodo de quatro anos ocorreu um salto de aproximadamente 19,96%



de um ano a outro nas notas de Matematica. Ou seja, nossos estudantes estao
saindo cada vez melhor no que essas avaliagdes classificam como aprendizagem.

Goias é um dos doze estados cuja média em conhecimentos matematicos para
estudantes do 5° ano é superior a média nacional no SAEB, realidade que também
se aplica aos demais anos avaliados — 9° ano e 32 série do ensino médio (Figura 2).

Figura 2 — Proficiéncia média em Matematica nas turmas de 5° ano do ensino
fundamental, por unidade da federagao e regidao — SAEB 2017.
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Fonte: INEP (2019, p. 92).

Quanto ao que se aspira em termos de desempenho dos estudantes, a meta 7,
indicador 7A, do Plano Nacional da Educacao (PNE) aponta o seguinte: espera-se
que “No quinto ano, 70% dos estudantes tenham alcangado nivel suficiente de
aprendizado em relagéo aos direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento
no seu ano de estudo, e 50% pelo menos no nivel desejavel” (BRASIL, 2015 p. 116).
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Os dados ora apresentados ratificam nossa compreensdo de que os niveis de
proficiéncia entre o SAEB e o SAEGO, no que tange ao conhecimento matematico,
estdo alinhados aos pressupostos quantitativos e que séo tratados como sinénimo de
qualidade de aprendizagem.

Em uma de nossas buscas por informacdes relativas aos Cadernos Educacionais
“‘Aprender +” encontramos uma reportagem de 14 de agosto de 2017, no site da



Secretaria de Estado da Educacdo, que faz referéncia aos cadernos enquanto
exemplos de uso correto e otimizado de recurso publico. A entdo secretaria da
educacado do Estado, Raquel Teixeira, se refere a essa iniciativa como sendo um
caso que deve ser estudado como exemplo de como “investir pouco em tanta
qualidade para os alunos” (SEDUC, 2017).

Ainda sobre o que apreendemos sobre os dados levantados na nossa pesquisa foi
possivel inferir que, apesar do alinhamento do curriculo e do treinamento
fundamentado no uso dos cadernos educacionais “Aprender +” do estado de Goias
ter gerado o aumento das notas goianas nas avaliagbes em larga escala, isso néo
significa, necessariamente, que houve uma melhora na qualidade da aprendizagem
dos estudantes.

Nos colocamos, pois, a refletir: sera que estamos falando de qualidade ou de notas?
Sabemos que ambas as coisas nado estdo obrigatoriamente relacionadas.
Encontrando-se as notas do estado de Goias no nivel satisfatério, como avaliar a
qualidade ou melhoria da aprendizagem? Cadernos educacionais voltados para o
treinamento para avaliagcbes de larga escala seriam realmente suficientes para
promover esse salto qualitativo?

O processo de avaliar preconiza que tanto o professor quanto os estudantes estao
em didlogo sobre seus conhecimentos e niveis de apropriagdo. E fundamental
compreender ndo s® a pratica social de cada uma das partes envolvidas nesse
processo, como também que elas possuem niveis diferenciados de compreensao
antes de se indicar e buscar entender as mudangas que irdo se processar pela agao,
entre teoria e pratica, nas estruturas mentais dos envolvidos.

Compreendemos a avaliagdo como algo global, que envolve todo o contexto social
onde professor e alunos vivem. Envolve, pois, “...] as condi¢des da escola; as
politicas educativas; o trabalho do professor e dos alunos; os resultados tedricos do
ensino e da aprendizagem; a viabilidade de aplicagédo social dos conhecimentos
adquiridos” (GASPARIN, 2011, p. 11).

Cientes de que na concepcao de avaliagao supracitada é necessario transformar a
Educacgao, logo, o processo de ensino e de aprendizagem, bem como a sociedade
em que vivemos, finalizamos nossas reflexdes a pensar sobre quais fundamentos
devem, efetivamente, respaldar as praticas educativas.

Consideracgoes finais



Os indicadores apresentados dizem medir a qualidade da educagcdo, mas sao
pautados em dados quantitativos, que podem ser construidos com interferéncias
diversas e, com isso, forjar resultados a partir do que se almeja, seja desmoralizar
um coletivo ou aponta-lo como exemplo a ser seguido. Isso porque se pauta
exclusivamente em numeros e ndo em processos na relagdo com os contextos, ou
seja, nao se leva em consideragao “as praticas de ensino, os valores construidos
coletivamente, os processos envolvidos nas aprendizagens, as condigdes estruturais
de realizacdo do trabalho pedagdgico, as necessidades de quem é avaliado” (LELIS;
HORA, 2020, p. 2).
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O IDEB, por exemplo, divulga a cada dois anos um indice que se constréi a partir de
dois fatores: fluxo e desempenho. Entretanto, os dados que poderiam ser
diagnodsticos para os sistemas de ensino podem ser convertidos em elementos de
exposi¢cao negativa, tratados como reflexos da ineficiéncia e ineficacia do trabalho
realizado nas escolas; poderiam, ainda, ser tratados de forma eleitoreira, como arma
para indicar uma “boa gestao”.

Assim, temos que ter certo cuidado ao estudar essas politicas para nao naturalizar a
aceitacdo da politica de avaliagdo nacional em larga escala que objetiva,
exclusivamente, o monitoramento da aprendizagem para a prestacdo de contas,
logo, para controlar as despesas publicas e introduzir a légica de mercado nas
organizacgdes, culpabilizando os sujeitos educativos. Além disso, € necessario
avancgar na discussao sobre o conceito de qualidade e de avaliacdo educacional, de
modo a construir um instrumento que efetivamente seja capaz de contribuir com o
processo de apropriagao dos produtos da humanidade pelos estudantes.

Os processos de regulagdo na légica empresarial fomentam uma racionalidade
econdmica e competitiva que confunde o papel social da escola com o de uma
empresa e cria situagdes de um curriculo voltado para competéncias e capacidades
necessarias ao trabalhador flexivel, eficiente e produtivo, uma vez que sao centrados
em métricas que pouco contribuem para a compreensdo do processo educativo.
Métricas essas que estdo voltadas para o controle prescritivo e burocratico e para a
criagao de politicas de financiamento da educagao associadas a légica meritocratica.

Nesse panorama de adesdo irrefletida ao quantitativo como modelo unico de
explicagdo da realidade, a escola se configura como uma pequena linha de
montagem, na qual os gestores, professores e estudantes passam a valer pelo que



produzem sob a forma de resultados. Além disso, se constréi a simplificacdo do que
€ o processo educativo, camuflando sua complexidade, diversidades, dificultando,
desse modo, a superacao das reais fragilidades de nossa sociedade e dos sistemas
educativos.
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Introducgao

No Brasil, a oferta de cursos de formacido de professores de Ciéncias por
instituicdes universitarias teve inicio na década de 1930. O curso de Histéria
Natural, criado no ano de 1934, era ofertado pela entdo Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras da Universidade de Sao Paulo (FFCL/USP). A extingdo desse
curso ocorreu no inicio da década de 1960, com o seu desmembramento nos
cursos de Ciéncias Bioldgicas e Geologia (ARAUJO; TOLEDO; CARNEIRO,
2014).

Com o golpe de 1964, o governo militar promoveu uma série de mudangas na
educacgao brasileira e, com a Constituigdo de 1967, foi instituida a obrigatoriedade
da educacéao basica de oito anos, causando um expressivo aumento no numero
de estudantes matriculados. Entretanto, foi uma expansdo que nao veio
acompanhada de planejamento e investimento adequados, uma vez que passou
a haver, nesse momento, a necessidade de formar muitos docentes em um curto
espacgo de tempo (NASCIMENTO; FERNANDES; MENDONCA, 2010).

Para a formacao de professores de Ciéncias, a medida encontrada foi a criacdo
das licenciaturas curtas. Esse modelo de formagdo surgiu com o objetivo de
formar professores de Ciéncias para atuarem no ensino ginasial (atual ensino
fundamental IlI). Apesar do seu carater precario e emergencial, a oferta das
licenciaturas curtas permaneceu até o final da década de 1990. A partir desse
momento, a formagao de professores passou a ocorrer nas licenciaturas plenas
(SILVA et al., 2021).



A primeira regulamentacéo especifica para as licenciaturas veio no ano de 2002,
com a instituicdo das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para a formagao
de professores. Apds a primeira versdo, esse marco legal ja passou por duas
reformulagcdes: em 2015 e 2019. A ultima, que atualmente esta em vigor, tem
recebido uma série de criticas por conta do modo intempestivo que revogou a
DCN de 2015 e por subsumir a formacdo de professores as propensdes
conservadoras e neoliberais (VILELA, 2018).

Em paralelo, na primeira década do século XXI, ocorreram importantes reformas
na educagao superior, cujas medidas trouxeram impactos para a formagao de
professores no Brasil. Programas como o Reuni (Programa de apoio a planos de
reestruturagcdo e expansao das Universidades Federais), a criagdo dos Institutos
Federais, a criacdo da Universidade Aberta do Brasil (UAB), dentre outros, vieram
com o objetivo de promover a ampliacdo do acesso aos cursos de licenciatura e a
melhoria na qualidade da formagao docente (SILVA et al., 2021).

As Licenciaturas Interdisciplinares (LIs), em especial, as Licenciaturas
Interdisciplinares em Ciéncias Naturais/da Natureza (LCNs) surgiram na esteira
desse processo. Dois motivos fundamentais podem ser elencados para justificar o
surgimento desses cursos: o déficit no quantitativo de professores de Ciéncias da
Natureza e a pretensdo de se formar novos perfis de sujeitos e de profissionais,
que melhor atendessem as necessidades do mercado de trabalho (LUZ, 2018).
Nesse segmento, as LCNs se constituem em cursos de formagao de professores
de Ciéncias para o ensino fundamental (EF), em nivel superior e por area do
conhecimento, numa perspectiva interdisciplinar.

Todavia, € importante salientar que esses cursos ndo possuem diretrizes e/ou
referenciais curriculares especificos. Na auséncia de documentos norteadores, as
LCNs tém utilizado as DCNs para a formacado de professores e os Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) — Ensino Fundamental como referéncia para a
elaboragdo de seus projetos e curriculos. Entre os anos de 2014 e 2016, um
grupo de trabalho foi criado pelo Ministério da Educagdo (MEC) com a finalidade
de discutir e propor uma normatizagcdo para esses cursos. O resultado desse
trabalho foi a elaboragdo dos referenciais curriculares para as Licenciaturas
Interdisciplinares (LIs). Contudo, o documento nao foi apreciado e homologado
pelo MEC (VILELA, 2018).
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Nos ultimos anos, houve um aumento substancial no numero de LCNs
implantadas por instituicbes de diversas regides do pais. Todavia, Luz (2018) e
Vilela (2018) indicam haver poucos estudos com o objetivo de compreender a
formacao de professores de Ciéncias para o Ensino Fundamental, em especial,
nessas licenciaturas. Atualmente, a discussdo em torno desses cursos foi
retomada em decorréncia da implementacdo da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) (BRASIL, 2018), que propde um novo curriculo para a educagao basica,
organizado por areas do conhecimento (VILELA, 2018).

Iniciativas governamentais, como o Edital MEC n.° 35/2021, visam fomentar a
oferta de ‘cursos de licenciatura inovadores’ que estejam em consonancia com a
nova arquitetura curricular da educacéao basica.

Diante do contexto apresentado, passa-se a refletir sobre a formacao de
professores de Ciéncias desenvolvida nas LCNs, desvelando a conjuntura na
qual essas licenciaturas surgiram e foram implementadas, quais sdo os seus
desdobramentos para a formacdo de professores de Ciéncias e as suas
perspectivas atuais.

Um breve histérico sobre a formagao de professores de Ciéncias no Brasil

O processo de escolarizagdo em nivel superior, no Brasil, é relativamente
recente. Algumas universidades nasceram no inicio do século XX, durante a
Primeira Republica, todavia ndo conseguiram se consolidar. A unica universidade
criada nesse periodo que conseguiu se firmar foi a Universidade do Rio de
Janeiro, sendo criada apenas em 1920 (ARAUJO; TOLEDO; CARNEIRO, 2014).
De acordo com Souza (1996, p. 51), a razao principal para a criagao da instituicao
foi “a necessidade diplomatica de conceder o titulo de doutor “honoris causa” ao
rei da Bélgica em visita ao pais”.

No que se refere a formagao de professores de Ciéncias, os primeiros cursos
surgiram uma década mais tarde. A figura 1 apresenta uma linha do tempo com
os principais momentos histéricos e marcos legais relevantes e inerentes a
formacao inicial de professores que ministram a disciplina de Ciéncias no ensino
fundamental e tiveram por base as normativas editadas pelo Ministério da
Educacao e Cultura.



Figura 1 — Linha do tempo com os principais eventos histéricos e marcos
legais referentes aos cursos de licenciatura que formam professores de
Ciéncias para o EF Il no Brasil.
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mercado Plenas em C. Biolgicas Ensino (IFES) pelo MEC) de Licenciatura em
- Recepciona as Licenciaturas (LDB/1996) de | cenciaira em

Curtas em Ciéncias
BNCC

(Pedagogia,
Matemdtica, Letras
Portugués e drea de
Ciéncias/Lic.
Interdisciplinar)

Nota: FFCL/USP — Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade de
Sao Paulo; SESu — Secretaria de Educacao Superior; CFE — Conselho Federal
de Educacdo; Lic. — Licenciatura; Bach. — Bacharelado; CN - Ciéncias
Naturais/da Natureza; USP/Leste — Escola de Artes, Ciéncias e Humanidades —
Universidade de Sao Paulo/Zona Leste; LCNs — Licenciatura em Ciéncias
Naturais/da Natureza; IFES — Instituicbes Federais de Educagao Superior; CNE —
Conselho Nacional de Educacdo; MEC - Ministério da Educacdo; DCN -
Diretrizes Curriculares Nacionais; BNCC — Base Nacional Comum Curricular.
Fonte: elaborado pelo autor (2021).

No Brasil, o primeiro curso criado com o objetivo de formar professores aptos a
ensinar Ciéncias Naturais no curso secundario (atuais ensino fundamental Il e
ensino médio) foi instalado em 1934, com o nome de Histéria Natural (ARAUJO;
TOLEDO; CARNEIRO, 2014). De acordo os autores, o curso de Histéria Natural
da USP tinham duragdo de trés anos, sendo que seu curriculo englobava os
seguintes temas: Fisica, Mineralogia, Biologia Geral, Botanica, Zoologia, Quimica,
Fisiologia Animal e Vegetal e Geologia.

A oferta do curso de Histéria Natural perdurou até o inicio da década de 1960. No
ano de 1963, o Parecer CESu n.° 05/1963 deferiu o desmembramento dessa
formagao em dois novos cursos: Ciéncias Biolégicas e Geologia. Com a extingao
do curso de Histéria Natural, o curso de Ciéncias Biolégicas acabou por herdar a



missao de formar professores para a disciplina de Ciéncias no ensino ginasial
(atual ensino fundamental II) (ARAUJO; TOLEDO; CARNEIRO, 2014). Em
comparagdo com o curriculo do curso de Geologia, o curso de Ciéncias
Bioldgicas seria aquele com maior afinidade para formar professores de Ciéncias
(CRUZ; CARBO; VILELA, 2021).
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Acredita-se que, por conta desses desdobramentos historicos e legais, os
sistemas de ensino, em sua maioria, atribuem atualmente, ao licenciando em
Biologia, a prerrogativa de ministrar a disciplina de Ciéncias no EF. Conforme
apontam Silva et al. (2021), essa pratica recorrente dos sistemas de ensino tem
dificultado a insergcao profissional dos licenciados em Ciéncias Naturais/da
Natureza.

Também na década de 1960, surgiu uma nova modalidade de curso de formagao
de professores: as licenciaturas curtas em Ciéncias. Esse novo curso, com
duracdo de dois anos, foi criado oficialmente no ano de 1965, por meio do
Parecer CFE n.° 81/1965, que instituiu o curriculo minimo para essas
licenciaturas (LUZ, 2018).

Pelo advento da LDB de 1961, a disciplina de Ciéncias passou a ser ofertada em
todas as seéries do ensino ginasial, havendo também um aumento na carga
horaria das disciplinas cientificas (BlIZZO, 2004). Nessa perspectiva, a
licenciatura curta em Ciéncias Fisicas e Bioldgicas surgiu em decorréncia da
necessidade de formar um maior quantitativo de professores em um curto espago
de tempo.

Os professores formados nesses cursos estavam habilitados para atuar apenas
no ensino ginasial e, caso quisessem atuar também no ensino colegial, apos
concluida a licenciatura curta, os professores tinham a possibilidade de
plenificacdo em Biologia, Quimica, Fisica ou Matematica (ARAUJO; TOLEDO;
CARNEIRO, 2014). A partir do ano de 1964, o Brasil passou a viver sob o regime
da ditadura militar. Esse momento sombrio da nossa histéria também deixou
profundas marcas no campo educacional. Dentre os varios retrocessos gerados,
destaca-se a pratica do “expandir sem qualificar”. Entre os anos de 1964 e 1985,
houve um aumento substancial no numero de matriculas na rede basica de
ensino, todavia a ampliacdo desse atendimento ndo foi acompanhada de um



aumento no investimento em educagao, tampouco de um projeto adequado de
formagao docente (NASCIMENTO; FERNANDES; MENDONCA, 2010).

O governo militar também promoveu uma grande reestruturacdo da educagéao
superior brasileira. Na visdo de Chassot (2004), a Reforma Universitaria de 1968
foi um dos legados mais prejudiciais deixados pela ditadura militar. O sistema de
catedras foi substituido por uma nova organizagdo académica
departamentalizada, em que foram criados os institutos das Ciéncias basicas
(Biologia, Quimica, Fisica e Matematica), ficando eles também responsaveis pela
formacéao de professores para o campo disciplinar de sua especialidade.

Em decorréncia desse processo de fragmentagcédo, a formagdo pedagdgica do
professor passou a ser realizada no ambito dos departamentos dos Institutos e
Faculdades de Educagao. Conforme salienta Libaneo (2015), a fragmentagéo da
formacdo docente, entre duas ou mais unidades académicas, intensificou a
desarticulagdo entre os componentes curriculares especificos e pedagogicos. A
ampliacdo do numero de matriculas na educacido basica, associada a nova
organizagao académica das universidades, ocasionou significativos impactos na
formagdo de professores de Biologia, Quimica e Fisica. Naquele momento,
poucas unidades académicas ofertavam cursos de formacao de professores para
essas disciplinas. Ademais, 0os poucos cursos que existiam estavam localizados
nos grandes centros, fazendo com que a crescente demanda por esses
profissionais, no interior do pais, nao fosse atendida.

Uma nova reforma na educacdo basica ocorreu no inicio da década de 1970. A
LDB de 1971 alterou a denominagao dos niveis escolares para “ensino de 1° e 2°
graus”, alterando também o foco para o ensino de Ciéncias, que passou a ter um
carater profissionalizante. Além disso, abriu a possibilidade para que profissionais
leigos pudessem exercer a profissdo docente, desde que fossem aprovados em
um exame de suficiéncia. O novo diploma legal também previa a continuidade da
oferta das licenciaturas curtas (VILELA, 2018; SILVA et al., 2021).
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A possibilidade de atuacédo de professores nao licenciados e a continuidade das
licenciaturas curtas foram as formas que o governo militar encontrou para reduzir
o déficit de professores, sobretudo para a area de Ciéncias Naturais. As
licenciaturas curtas ganharam uma nova regulamentag¢ao por meio da Resolugao



CFE n.° 30/1974. De acordo com essa resolucdo, os cursos de licenciatura
passaram a ter a seguinte conformacao: licenciatura curta em Ciéncias (formagao
docente para o ensino ginasial), com habilitagdo para ensinar Biologia, Quimica,
Fisica ou Matematica no ensino colegial (LIMA; LEITE, 2018).

No que se refere ao curriculo, este deveria se organizar em partes: parte comum,
conhecimentos suficientes para a formacdo de um professor de Ciéncias e
Matematica polivalente para atuar no 1° grau; parte diversificada, formagao para
lecionar alguma das disciplinas ofertadas no 2° grau: Biologia, Quimica, Fisica ou
Matematica; instrumentagdo para o ensino e formagdo pedagdgica. A carga
horaria minima fixada pela Resolugédo CFE n.° 30/1974 era de 1.800 horas (LIMA;
LEITE, 2018).

No ano seguinte, o governo militar editou a Resolugdo CFE n.° 37/1975, na qual
estabelecia a obrigatoriedade de implantagcdo do novo formato de licenciatura,
pelas instituicdes, até o ano de 1978. Todavia, por conta da resisténcia de
diversas organizagbes académicas, com destaque para a Sociedade Brasileira
para o Progresso da Ciéncia (SBPC), essas as medidas indicadas pelas
resolu¢des ndo foram efetivamente implementadas (MESQUITA; SOARES, 2011).

Apesar de sua natureza emergencial e a sua contribuicao para a desvalorizagao e
a descaracterizacdo da profissdo docente, as licenciaturas curtas foram
totalmente extintas apenas no final da década de 1990. Com o advento da LDB
de 1996, a formacgao de professores passou a ocorrer exclusivamente por meio
de licenciaturas plenas.

No caso das licenciaturas curtas em Ciéncias, a maioria das instituicbes optaram
por ‘plenifica-las’ em licenciaturas em Ciéncias Bioldgicas. As primeiras
licenciaturas em Ciéncias Naturais, modalidade plena, surgiram em decorréncia
da iniciativa de algumas instituicbes, como a Universidade Federal do Amazonas
(UFAM), que optaram pela oferta de cursos cujo foco era formar professores para
ensinar Ciéncias no EF Il (VILELA, 2018).

Ao longo do recorte histérico até aqui apresentado, foi possivel perceber que as
conjunturas histérica e politica acabaram por ditar os rumos tomados pela
formacéao docente para a disciplina de Ciéncias no Brasil. Entretanto, € importante
aqui pontuar que, apesar das semelhancas que possam existir entre as
licenciaturas curtas e as LCNs, ndo é entendimento deste autor que as duas
apresentem as mesmas concepgoes e 0s mesmos objetivos formativos.



Isso porque as licenciaturas curtas tinham por finalidade, sobretudo, o
atendimento a uma demanda emergencial de formagao de professores para a
educacdao basica. Ja as LCNs buscam uma formacdo pautada na
interdisciplinaridade e na visao critica e integrada da Ciéncia. Ja as LCNs buscam
uma formagdo pautada na interdisciplinaridade e na visao critica e integrada da
Ciéncia, sendo necessario contextualizar de que forma a histdria dessas
licenciaturas vem sendo construida e quais sdo as suas tendéncias atuais.

Licenciaturas interdisciplinares em Ciéncias Naturais/da Natureza (LCNs) -
Uma histéria em construgao

A discussao sobre a interdisciplinaridade na formagao de professores nao é
recente, sendo observado um adensamento nesses estudos desde os anos 2000.
Do ponto de vista legal, Luz (2018) aponta que o Parecer CNE n.° 009/2001 foi o
primeiro documento que sugeriu a necessidade de uma formacgao interdisciplinar
para professores que ensinam conteudos de uma determinada area do
conhecimento no EF. Ainda segundo a autora, o parecer “ao apresentar, mesmo
com incertezas e indefinicdes, a interdisciplinaridade como principio formativo,
respalda legalmente a criagdo e implementagdo de cursos interdisciplinares”
(LUZ, 2018, p. 87).
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Os cursos de licenciatura interdisciplinares em Ciéncias Naturais/da Natureza
(LCN) comegaram a ser implementados com o objetivo de formar professores
para atuar no EF Il, entretanto, os projetos pedagogicos de algumas LCNs
também preveem a oferta de habilitagdo para algum dos campos disciplinares
das Ciéncias da Natureza (Biologia, Quimica ou Fisica).

Essa medida tem sido utilizada na perspectiva de ampliar as possibilidades de
insergcao profissional de seus licenciados. Como conteudos obrigatorios, o
académico cursa disciplinas pedagogicas e disciplinas relacionadas com diversas
areas das Ciéncias da Natureza, tais como: Fisica, Biologia, Quimica, Geologia,
Astronomia, Meteorologia e Paleontologia, além de disciplinas na area de
Matematica (IMBERNON et al., 2011; SANTOS, 2013).



Por meio da formacéo ofertada, almeja-se que os futuros licenciados tenham
condicbes de mediar, junto aos seus alunos, os conhecimentos relativos ao
funcionamento do universo, da Terra e da vida, a partir de uma visao integrada
dos fenbmenos naturais (BARREYRO et al., 2010).

Ainda segundo as autoras, espera-se que esses futuros professores tenham a
atitude de buscar a conscientizacdo de seus alunos acerca da importancia de
acdes sustentaveis como forma de enfrentar os graves problemas que afligem a
humanidade. Também é preciso que consigam romper com a percepg¢ao de uma
Ciéncia neutra e sejam capazes de enxerga-la como um corpo de conhecimentos
oriundos da atividade humana, que emergem de contextos socioculturais e
politicos (IMBERNON et al., 2011; SANTOS, 2013).

A partir da compreensao da rede complexa de relagcdes existentes entre a Ciéncia
e a sociedade, espera-se que o egresso da LCN seja capaz de transpor essas
relacbes para a compreensao e mediagao no ambiente escolar. Desse modo, as
suas acgdes na escola deverdao ocorrer em consonancia com as diferentes
realidades com a qual ira se deparar durante a sua atuagdo como educador. Além
da ressignificagcado da formacgéo do professor de Ciéncias, espera-se também que
as LCNs contribuam para a reducdo do déficit de professores dessa area no
Brasil (BIERHALZ; ARAUJO; LIMA, 2013). Todavia, para que ndo se repita os
erros ocorridos com as licenciaturas curtas em Ciéncias, € necessario que sejam
definidos principios e critérios legais que conduzam essa formacgao e que, por fim,
definam, com clareza, qual é o seu espaco de atuacao profissional.

Essas definicbes sao importantes, inclusive, para direcionar o trabalho dos
professores formadores, visto que a maioria vem de uma formacgao disciplinar. A
auséncia de legislagdes e normativas que orientem as Lls geram muitas duvidas.
Essas incertezas interferem, inclusive, na vida dos graduandos, ja que se inserem
em um curso sem saber realmente qual € o seu papel na sociedade e/ou quais
serao as suas reais possibilidades de insercao profissional quando se formarem
(BIERHALZ et al., 2013; VILELA; BARTH; GOMES, 2017; SILVA et al., 2021).

No ano de 2010, foram publicados alguns documentos com a finalidade de
nortear a formacdo nas Lls, podendo citar: referenciais orientadores para
bacharelados interdisciplinares e similares (BRASIL, 2010a); Diretrizes
Curriculares Educacdo do Campo - Referenciais Orientadores para as
licenciaturas interdisciplinares e similares — Contribuicbes de Celi Z. Taffarel



(2010) e Referenciais Curriculares Nacionais dos cursos de bacharelado e
licenciatura (BRASIL, 2010b). Os Referenciais Curriculares Nacionais dos cursos
de bacharelado e licenciatura, documento ndo homologado pelo MEC, foi
elaborado pelo Conselho Nacional de Avaliacao da Educagao Superior (Conaes),
com o intuito de reduzir as assimetrias existentes entre os cursos de graduagao
ofertados no Brasil.
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Por meio desse documento, houve a tentativa do MEC de estabelecer condi¢des
e critérios minimos para a oferta de 97 cursos superiores, nas modalidades de
licenciatura e bacharelado, sendo eles: nome do curso, perfil do egresso, temas a
serem abordados na formagao, ambientes de atuacao profissional e infraestrutura
minima recomendada (BRASIL, 2010b).

No tocante a LCN, esses referenciais padronizam a denominagéo do curso como
“Licenciatura em Ciéncias Naturais”, além de estabelecer, para esses cursos,
uma carga horaria minima de 2.800 horas e um periodo minimo de integralizagao
de 3 anos. Em relagao ao perfil do egresso sugerido pelo documento, elenca-se
dois aspectos relevantes: 1) a possibilidade de atuacdo desse profissional nos
ensinos fundamental e médio e 2) a Licenciatura em Ciéncias Naturais ndo sera
caracterizada como um curso interdisciplinar. O documento apenas cita que a
formagao desse licenciado requer a apropriagao de solidos conhecimentos sobre
os fundamentos da Fisica, Quimica e Biologia (BRASIL, 2010b).

Mesmo sem obter a homologagdo do MEC, esse documento circulou nas
instituicbes e, em muitas delas, foi utilizado como referencial para a criagao de
novas LCNs. Todavia, essa medida ampliou as assimetrias entre os cursos, visto
que as LCNs ja existentes foram concebidas a partir das orientagdes pedagodgicas
e curriculares estabelecidas pelos PCNs — Ciéncias Naturais para o EF. Esse
cenario de indefinicdbes e duvidas, associado ao contexto de crescimento do
numero de cursos, fez com que pesquisadores e professores formadores se
mobilizassem para conhecer e discutir o histérico, o desenvolvimento e os
processos formativos das LCNs até entao existentes.

Dentre as iniciativas realizadas com esse fim, salienta-se a realizacdo de eventos
académico-cientificos, que congregaram pesquisadores, docentes e estudantes
das LCNs de diferentes regides do pais. Nesse interim, dois deles sao



destacados: o ENECINA (Encontro Nacional dos Estudantes de Ciéncias
Naturais) e o Seminario Brasileiro de Integragcdo dos cursos de licenciatura em
Ciéncias Naturais.

O ENECINA contou com quatro edi¢des: a primeira foi realizada em 2010, na
USP; os Il e Il ENECINA ocorreram em 2012 e 2016, respectivamente, na
Universidade Federal do Amazonas (UFAM), e a quarta edigdo do evento, a mais
recente, foi realizada no ano de 2019, na Universidade Federal do Para (UFPA).

Ao longo das edigbes desse evento, dois aspectos tém sido recorrentes: a
necessidade de uma regulamentacao especifica para as LCNs e a ampliagado do
didlogo entre as instituicdes formadoras e as redes de educagao basica, em prol
da garantia do espaco de atuagao profissional dos licenciados em Ciéncias
Naturais/da Natureza (IMBERNON et al., 2011).

O Seminario Brasileiro de Integracdo dos cursos de licenciatura em Ciéncias
Naturais contou com duas edigdes: o primeiro foi realizado em 2008, na
Universidade de Brasilia, campus Planaltina, e o segundo em 2010, na USP. O
encontro contou com a presenca de representantes de nove instituicbes
formadoras, sendo elas universidades publicas federais e estaduais (IMBERNON
etal., 2011).

Os participantes do evento foram organizados em quatro grupos de trabalho
(GTs): “Grupo 1: Diretrizes para o Curso de Licenciatura em Ciéncias Naturais;
Grupo 2: Formas de avaliacdo do curso; Grupo 3: Perfil do futuro professor de
Ciéncias Naturais — Propostas; Grupo 4: Possibilidades de atuagao do licenciando
em Ciéncias Naturais” (IMBERNON et al., 2011, p. 87). De acordo com as
autoras, a maior contribuicio dessa primeira edicdo do encontro foi a
possibilidade de conhecer um pouco mais da histéria, do desenvolvimento, das
concepgoes formativas e dos curriculos das LCNs ali representadas.
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No reconhecimento dessas diferentes realidades, foram identificadas algumas
incompatibilidades entre os cursos: alguns cursos apresentavam habilitacbes
para as disciplinas especificas do Ensino Médio (Quimica, Fisica, Biologia e
Matematica), existéncia de nomenclaturas distintas para os cursos (Ciéncias
Naturais ou Ciéncias da Natureza), arquiteturas curriculares diversas,



fundamentagdes diferentes para a escolha dos conteudos curriculares (algumas
licenciaturas se basearam nos PCNs — Ciéncias Naturais/EF e outras nas DCNs
para o curso de Ciéncias Biologicas), carga horaria e tempo minimo de
integralizacao, dentre outras (IMBERNON et al., 2011).

No segundo seminario, ocorrido em 2010, ampliou-se o numero de instituicdes
participantes, porém todas pertencentes ao lé6cus de formagao das universidades,
como ocorrido no primeiro evento. Nessa edi¢cdo, foram mantidos os grupos de
trabalhos definidos no primeiro seminario (SANTOS, 2013). De acordo com
Imbernon et al. (2011), avancaram-se as discussbes sobre o0s aspectos
fundamentais que deveriam ser tratados pelas diretrizes curriculares para as
LCNs. Segundo os autores, os aspectos consensuais entre os presentes foram os
seguintes:

1. a necessidade de se trabalhar as disciplinas pedagogicas desde o inicio do
curso;

2. necessidade de uma formacéao solida nos campos disciplinares de Fisica,
Biologia, Quimica e Geociéncias;

3. a realizagao do trabalho pedagogico por meio de eixos tematicos, podendo
propiciar a interdisciplinaridade;

4. os PCNs seriam a referéncia para a organizagao dos eixos tematicos.

Ao final dessa edi¢ao do seminario, foi aprovada a criagdo do Férum Nacional de
Cursos de Licenciatura em Ciéncias da Natureza. O objetivo principal desse
férum seria realizar a gestao junto ao MEC para que fosse constituido um grupo
de trabalho com a finalidade de elaborar uma proposta de DCN para as
Licenciaturas Interdisciplinares em Ciéncias Naturais/da Natureza (IMBERNON et
al., 2011).

Destaca-se também o objetivo de resgatar o histoérico de criacdo desses cursos,
de modo a compreender o seu processo de construgcado e as especificidades. Para
o desenvolvimento desse trabalho, foi realizado um levantamento dos cursos
existentes até entdo, seguido da analise de seus projetos pedagdgicos, e, por fim,
buscou-se conhecer o modo de insercdo de seus egressos no mercado de
trabalho (IMBERNON et al., 2011).

Todo esse movimento comecou a render frutos. Em 2013, a Secretaria de
Educacao Superior (SESU/MEC) publicou a Portaria n.° 19, de 2/5/2013, em que



se constituiu um grupo de trabalho das Lls e similares. Dentre os docentes e
pesquisadores nomeados para compor a comissdo, estavam alguns dos
integrantes do Forum Nacional de Cursos de Licenciatura em Ciéncias da
Natureza. O resultado do trabalho dessa comissdo seria a proposta de
‘Referenciais Curriculares Nacionais para os cursos de licenciaturas
interdisciplinares e similares’.

Formacao interdisciplinar de professores: o que diz a proposta de
Referenciais Orientadores para as Licenciaturas Interdisciplinares (LIs) e
similares

No ano de 2015, foram instituidas, por meio da Resolugdo CNE n.° 02/2015, as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial e continuada dos
profissionais do magistério da educacédo basica (BRASIL, 2015). Essa DCN,
construida apdés um amplo didlogo com os diversos segmentos educacionais,
direcionava para uma importante revisdo dos programas de formacao inicial e
continuada de professores.

O documento inovou também ao dedicar um de seus capitulos para atribuir
responsabilidades aos sistemas de ensino e propor medidas com vistas a garantir
a valorizagao dos profissionais do magistério. As DCNs de 2015 também foram a
primeira a prever a possibilidade de criagdo de cursos de licenciatura
‘organizados em areas interdisciplinares’. Segundo o documento, essas
licenciaturas deveriam “ser objeto de uma regulamentagdo suplementar”
(BRASIL, 2015, p. 16).
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Também no ano de 2015, o MEC reeditou a portaria que criou o grupo de trabalho
responsavel por elaborar os referenciais para as Lls. A Portaria SESu/MEC n.°
47/2015 reformulou o grupo de trabalho, com a substituicdo de alguns de seus
membros, e definiu as atribuicbes desse novo grupo, conforme descrito abaixo:

I. Coletar e sistematizar as contribui¢cdes das IES, em harmonia com as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial e Continuada dos Profissionais do
Magistério da Educacgao Basica, em especial seu Art. 24, no qual consta que os
cursos de licenciatura, organizados em areas interdisciplinares, serao objeto de
regulamentacgao suplementar.



Il. Elaborar proposta de adequagdes aos instrumentos de avaliagao para fins de
regulamentacao das LI's e similares.

lll. Assessorar o MEC na construgao, consolidagao, difusao e institucionalizagao
desses cursos no pais.

IV. Sugerir aperfeigoamentos para avangos continuos desses cursos (SEB/MEC,
2015).

Como resultado das atividades do grupo, foi produzida uma minuta dos
Referenciais Orientadores para as Lls (BRASIL, 2016). O referido documento foi
elaborado também com o objetivo de subsidiar discussbées no ambito do
Conselho Nacional de Educagédo (CNE), de modo a provoca-lo a emitir um
parecer acerca do assunto, o que deveria culminar na regulamentacdo dessas
licenciaturas.

Esse documento também seria importante para subsidiar a elaboracdo de
indicadores com os quais seriam realizadas as avaliagdes externas para fins de
autorizacdo e reconhecimento das Lls (LUZ, 2018). Entretanto, cumpre-se
ressaltar que o documento ainda nao foi objeto de apreciagao pelo CNE.

Na sua constituicdo, os referenciais buscam abordar as seguintes dimensdes,
que deverdo nortear os cursos de licenciatura interdisciplinares: elementos
conceituais, principios normativos, perfil do egresso, diplomagdo e exercicio
profissional e organizag&o do curso (BRASIL, 2016).

Em seus elementos conceituais, os referenciais conceituam LIs como:

[...] cursos de graduagao que habilitam professoras e professores a atuar na
Educacéo Basica e que, do ponto de vista curricular formal, organizam-se por
grandes areas de conhecimento, de modo a favorecer a construgdo de percursos de
formacao caracterizados por articulagao organica entre os componentes curriculares
que compdem essas areas, de modo integrado e em permanente dialogo. O dialogo
interdisciplinar pode ser compreendido tanto como busca do entendimento das
multiplas relagdes entre componentes curriculares, quanto como tentativa de
encontrar solu¢des para problemas cuja complexidade ndo pode ser esgotada em
um dado recorte disciplinar (BRASIL, 2016, p. 8).

O documento também alinha a estruturacdo dos cursos as areas do
conhecimento, previstas nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgao
Basica (DCNEB) (BRASIL, 2013): Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza
e Ciéncias Humanas. Nesse sentido:



As Instituicdes de Ensino Superior (IES) poderao estruturar seus cursos
interdisciplinares nessas areas, em areas de interesse correlato ou em outros
arranjos interdisciplinares, respeitados o artigo 47 da Lei 9394/96 (LDBEN) e a
duracgéao estabelecida para os cursos de licenciatura, de modo a garantir a qualidade
da formagéo docente prevista no projeto politico-pedagégico do curso, que devera
se estruturar em consonancia com as Diretrizes Curriculares resultantes da
Resolugdo CNE/CP n° 02/2015 e com a regulamentagéo suplementar gerada a partir
da presente iniciativa (BRASIL, 2016, p. 8).

Ao abordar os aspectos conceituais que permeiam essa proposta de referencial,
o conceito de interdisciplinaridade € visto como polissémico e mutavel, sendo que
essa concepgao corrobora com as reflexdes de autores como Japiassu (1976);
Pombo (2005); Fazenda (2011).

A proposta de referencial também refor¢ca a necessidade de uma compreensao
tedrica e metodologica das perspectivas multidisciplinares (ou pluridisciplinares),
interdisciplinares e transdisciplinares. Diante dessa necessidade, entende-se que
um conhecimento mais amplo dessas perspectivas levara a um melhor
entendimento do que seria uma licenciatura interdisciplinar (BRASIL, 2016).
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A transdisciplinaridade, segundo os referenciais, € vista como o “grande estagio”
ao qual se pretende atingir. Nesse sentido, a interdisciplinaridade teria o objetivo
pratico de “auxiliar na forma de lidar com questdes e problemas que se revelam
na interface "entre" disciplinas, preparando-se para as potencialidades abertas
por perspectivas pos-disciplinares ainda mais avangadas” (BRASIL, 2016, p. 12-
13).

Com relacdo a aplicacdo do conceito de transdisciplinaridade no campo
educacional, o documento justifica a sua utilizagdo, visando a superagéo de um
modelo de ensino fragmentado, que ja ndo mais consegue se aproximar da
realidade.

Diante desse contexto, de modo a aproximar a formacdo da realidade, os
referenciais sugerem que a concepgao de interdisciplinaridade e
transdisciplinaridade nao deve partir de disciplinas e conteudos, mas, sim, de
“‘problemas” e temas integradores (BRASIL, 2016). Nesse sentido, sdo sugeridas
metodologias de ensino que poderiam se aplicar as concepgdes acima



apresentadas, tais como a aprendizagem baseada em problemas (PBL) ou o
ensino orientado por pesquisa e projetos (BRASIL, 2016).

Quanto aos principios normativos, o referido documento se ampara
fundamentalmente nas DCNEB/2013 (BRASIL, 2013). Essa articulagdo é
importante, visto que a formacao docente deve estar voltada as necessidades da
educacao basica, campo de atuacdo do futuro licenciado. As DCNEBs também
reforcam a necessidade e incentivam a adogao de propostas curriculares mais
integradoras e interdisciplinares, que devem promover a aproximagao entre a
escola e as instituicdes de ensino formadoras de professores (BRASIL, 2016).

No que concerne ao perfil desejado do egresso das Lls, o documento ressalta a
importancia de esse profissional possuir habilidades para tratar dos conteudos
escolares e nao escolares, de forma integrada e contextualizada, bem como ter a
capacidade de se reconhecer como um sujeito em processo de formacgao
permanente (BRASIL, 2016).

E importante frisar que existe uma certa sincronia entre o documento aqui
discutido e as demais normas educacionais que tratam da educacao basica e da
formacdo de professores. Documentos como: os PCNs para os ensinos
fundamental e médio (BRASIL, 1998, 2000), DCNEB (BRASIL, 2013), Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formagao de profissionais do magistério para a
educacgao basica (BRASIL, 2015) e a BNCC se utilizam dos conceitos de
interdisciplinaridade, contextualizagdo, ensino por problemas, temas geradores,
temas transversais, entre outros, como alternativas para a melhoria da educacao
basica.

Em relacdo a diplomacdo e ao exercicio profissional, os referenciais trazem
importantes definicbes quanto as garantias referentes a atuagao profissional dos
egressos desses cursos:

O ingresso especifico em curso de Licenciatura Interdisciplinar permitira ao
estudante, a partir de um percurso académico flexivel, titulagdo nas areas de
conhecimento ou outros arranjos interdisciplinares que atendam as demandas
sociais para a Educagao Basica. Projetos pedagdgicos dos cursos de licenciatura
interdisciplinar poderao prever uma segunda habilitacdo em componentes
curriculares, nos termos do Artigo 15 das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formagédo docente (BRASIL, 2016, p. 21).



Nota-se aqui dois pontos importantes: o primeiro diz respeito a “titulacdo nas
areas de conhecimento”, como é o caso das LCNs, e ndao apenas por disciplina, e
o0 outro trata da possibilidade de uma segunda habilitagdo em um dos
componentes curriculares da area de conhecimento.
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No entanto, uma questao que parece nao ter sido contemplada no documento diz
respeito aos limites que essas licenciaturas terdo para conferir habilitacbes e
quais requisitos sdo necessarios para a sua oferta. Nesse ponto, entende-se que
a oferta de habilitagdes tende a dificultar a consolidagao da identidade e do perfil
formativo desses cursos.

Além disso, pode-se abrir a perspectiva para a criagdo de cursos de licenciatura
voltados a habilitagdo de diversas disciplinas, sem que haja uma coeréncia
tedrico-metodolégica e/ou de recursos humanos, financeira e de infraestrutura
suficientes e adequados para a oferta dessa formacao.

E importante ressaltar que ndo ha aqui o objetivo de questionar a possivel
inovagao trazida pelos novos modelos de cursos e curriculos. Entretanto,
entende-se que as condicionantes apresentadas acima tendem a ampliar as
assimetrias ja existentes.

Desse modo, a diversidade de nomenclaturas, as habilitacbes e os formatos
curriculares inerentes a esses cursos podem dificultar o reconhecimento desse
novo modelo de formacéo pelas redes publicas e privadas de educagao. Por
consequéncia, 0os seus egressos estdo propensos a encontrar mais dificuldades
na busca pela consolidacado de seu espaco de atuacéao profissional.

Quanto a forma de organizagao dos cursos, os referenciais propostos reforcam a
necessidade de as Lls terem a sua identidade propria. Nessa logica, busca-se
romper com as arquiteturas curriculares dos cursos de licenciatura tradicionais,
que, segundo o documento, ainda carregam consigo alguns aspectos
‘bacharelescos’ (BRASIL, 2016).

No que se refere a carga horaria e ao tempo de integralizagao, as Lls deverao ter,
pelo menos, 3.200 horas e duragdo minima de quatro anos. Entretanto, o



documento abre a possibilidade de abreviagdo do tempo de formacéao, desde que
haja uma ‘justificativa plausivel’ consubstanciada no modo de organizacéo
curricular e/ou no regime de oferta do curso (trimestral, quadrimestral ou
semestral etc.).

Compreende-se que a possibilidade de abreviamento do tempo de integralizagédo
do curso, associada a oportunidade de oferta de habilitagdes para diferentes
campos disciplinares, seja um aspecto que pode dificultar a consolidagado da
identidade das Lls.

Ademais, abre-se a possibilidade para que essas licenciaturas passem a formar
professores unicamente com o objetivo de atender a uma demanda quantitativa
das redes de ensino em detrimento da qualidade dessa formagéo. Nessa logica,
as LIs passariam a formar professores polivalentes e generalistas, que muito se
assemelhariam com o perfil do docente formado pelas licenciaturas curtas da
década de 1970.

Além da interdisciplinaridade, outras concepcgcdes bastante recorrentes na
proposta de referenciais orientadores para as Lls s&o a flexibilizacado curricular e
a contextualizacdo. Nesse aspecto, o documento propde a substituicdo do
conceito de grade curricular pelo conceito de matriz curricular, na medida em que
uma matriz curricular consiste na “articulagdo das antigas disciplinas em
componentes curriculares, areas ou modulos, em torno de eixos [...]. Com isso, a
matriz curricular, na perspectiva da sinergia, € maior do que a soma das partes”
(ANASTASIOU, 2007, p. 56).

Por esse lado, a flexibilizagdo devera propiciar a diminuigdo da rigidez curricular,
de modo a facilitar o didlogo entre os diferentes conhecimentos. Ja a
contextualizacdo tera que contribuir para a insercdo dos contextos social e
politico nas diferentes areas estudadas bem como orientar a organizagdo e a
pratica docente, o que nio necessariamente implicara na criacdo de novas
disciplinas (BRASIL, 2016).
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Os referenciais também abordam outros aspectos importantes a organizacao das
Lls: a adogcdo de uma metodologia de ensino que seja interativa e integradora,
utilizando-se de diferentes espacos de ensino e sempre focada na colaboracao



entre seus atores; o incentivo a mobilidade e a cooperacdo intra e
interinstitucional e, por fim, a avaliacdo dessas licenciaturas, no ambito do
Sistema Nacional de Educag¢ao Superior (SINAES), que considere e respeite as
suas singularidades (BRASIL, 2016).

Conforme apontado anteriormente, a versao final dos Referenciais Curriculares
para as Licenciaturas Interdisciplinares foi finalizada e encaminhada ao MEC em
2016. Todavia, em decorréncia da instabilidade politica vivida no Brasil nos
ultimos anos e da mudanca abrupta de rumos na educagao brasileira, até o
momento, esse documento nao foi apreciado pelo CNE e, por consequéncia, néo
obteve homologag¢ao do ministro da Educacéo.

O resultado dessa inércia € a ampliacdo da precarizacdo da formacido de
professores interdisciplinares ou por area do conhecimento e a proliferacdo de
licenciaturas interdisciplinares, em especial, as LCNs, sem que haja qualquer
referencial ou estabelecimento de parametros minimos de qualidade para a sua
oferta.

Perspectivas atuais da formagao de professores de Ciéncias pelas LCNs

A partir das LCNs, buscou-se implementar um novo modelo de formagao docente
que tem, como pressuposto fundamental, a interdisciplinaridade. Nessa ldgica, a
partir de uma nova concepgao de formacgao e de curriculo, seria possivel formar
professores de Ciéncias mais preparados para o enfrentamento de uma realidade
social e escolar cada vez mais complexa.

Ademais, entende-se que o licenciado em Ciéncias Naturais/da Natureza seria o
profissional mais apto para lecionar a disciplina de Ciéncias no EF IlI, em
detrimento de outras formacgdes disciplinares, como as licenciaturas em Biologia,
Quimica ou Fisica. Tanto Masetto (2012) como Ferreira (2014) destacam a
importancia da selecao de professores para projetos que assumam a inovagao, a
fim desses estarem em consonancia com o contexto proposto.

No decorrer da ultima década, houve um expressivo aumento no quantitativo de
LCNs em funcionamento no Brasil. Em grande parte, a ampliacdo da oferta
desses cursos se deve a programas como Reuni, a criagdo do Institutos Federais
e a interiorizacao da educagao superior promovida por instituicdes federais e
estaduais.



No entanto, a ampliacdo da oferta de vagas por esses cursos ocorreu sem que
houvesse investimentos e implementagcdo de politicas de formagao docente
adequada. Acredita-se que a evidéncia que mais corrobora com essa afirmagao
seja o fato de néo haver, até os dias de hoje, diretrizes curriculares, referenciais
ou qualquer outra normativa que regule a oferta desses cursos.

A auséncia de um conjunto de normas que disciplinassem e guiassem a
elaboragdo dos projetos pedagogicos desses cursos fez com que eles se
espalhassem pelo pais sob concepgdes tedrico-metodoldgicas e epistemoldgicas
diversas. Por conseguinte, a falta de uma identidade formativa fez com que se
aumentassem as duvidas sobre a qualidade dessa formagdo ou, até mesmo,
sobre qual seria o espaco de atuacéo profissional dos egressos desses cursos
(BIERHALZ; ARAUJO; LIMA, 2013).

Atualmente, tem-se a oferta das LCNs em todas as regides do pais. Em sua
maioria, sao cursos ofertados por instituicdes publicas em cidades do interior € no
periodo noturno. Em muitos casos, a op¢ao das instituicbes pela oferta das LCNs
ocorre pela possibilidade de aproveitamento do corpo docente e da infraestrutura
ja existente nas instituicdes. Nessa logica, acaba sendo uma oportunidade de
ampliagcdo do numero de vagas ofertadas sem a exigéncia de um grande aporte
financeiro.
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E certo dizer que esse ndo é o Unico contexto que representa os motivos e as
condicbes para a criacao e o funcionamento das LCNs. Alguns desses cursos ja
vinham sendo gestados, cujas instituigdes genitoras aproveitaram o contexto do
Reuni para realizarem a sua implementacéo.

Entretanto, € importante salientar que o processo de implementacdo das LCNs
sempre € marcado por resisténcias e desafios (VILELA, 2018). As universidades
tradicionalmente sao organizadas em departamentos e ofertam cursos de
licenciatura disciplinares. Além disso, ha o entendimento de que a oferta da LCN
pode ocasionar na formagao de profissionais que irdo concorrer a vagas no
mercado de trabalho com os egressos formados nas licenciaturas em Biologia,
Quimica ou Fisica.



Ha também dificuldades no que se refere a preparagdo dos professores
formadores. Segundo Luz (2018), os critérios definidos pelas universidades, para
a selecao de seus professores, tendem a privilegiar a experiéncia de pesquisa em
detrimento da experiéncia docente. Além disso, tradicionalmente, essas
instituicdes sao tendenciosas a contratar professores com uma formacéao
disciplinar.

A partir do contexto acima apresentado, € possivel perceber que as LCNs, apesar
de seu viés interdisciplinar, tém sido implantadas em instituicdbes com uma
organizagao académica e pedagdgica tradicionalmente disciplinar. Todo esse
cenario tende a gerar resisténcias e conflitos, o que faz com que a proposta de
formagao interdisciplinar ndo seja aperfeicoada e retorne ao modelo de formagao
tradicional e fragmentado.

Apesar de todas as dificuldades e desafios, percebe-se que a oferta das LCNs
tera continuidade e sera ampliada. Por meio da implementacdo da BNCC
(BRASIL, 2018), os sistemas de ensino estdo promovendo mudancgas
substanciais em seus curriculos, sendo uma delas a organizagdo dos
componentes curriculares por area do conhecimento, inclusive, os novos livros a
serem adquiridos pelo MEC, no ambito do Programa Nacional do Livro Didatico
(PNLD), deverao seguir essa mesma organizagao.

Por essa logica, entende-se que pode aumentar o interesse dos governos por
professores formados nas licenciaturas interdisciplinares, todavia, infelizmente,
esse interesse nao esta atrelado a busca pela melhoria da qualidade da
educacgao basica. Na verdade, trata-se de uma possibilidade de reduzir os gastos
com a formacao e com a contratagcao de professores.

Como evidéncia desse movimento, pode-se apontar o Edita/MEC n.° 35/2021,
langado com a finalidade de selecionar novas propostas de cursos de licenciatura
em Pedagogia, Matematica, Letras—Portugués e area de Ciéncias/Licenciatura
interdisciplinar. Por conseguinte, os projetos pedagodgicos desses cursos deverao
estar alinhados a BNCC (BRASIL, 2018), as DCNs de formagéao de professores
aprovadas em 2019 e a BNC-Formacéao. Ainda segundo o edital, as instituicbes
que ja ofertam cursos de licenciatura interdisciplinar terdo uma ‘pontuagao
adicional’.



Assim, compreende-se que O incentivo a criagdo de novas licenciaturas
interdisciplinares em Ciéncias tem por objetivo atender a nova organizagao
curricular por area do conhecimento, proposta pela BNCC. Nessa perspectiva, um
professor com formagéo generalista e por area do conhecimento poderia ministrar
qualquer um dos componentes curriculares que integram a area de Ciéncias da
Natureza.

Dessa forma, ao contrario do que se aparenta, a justificativa pela
interdisciplinaridade ndo vem da necessidade de se romper com um modelo de
ensino de Ciéncias fragmentado e desconectado da realidade. Nesses moldes,
ela passa a atender ao objetivo de diminuigcdo dos custos com a educagéo e a
necessidade de formar profissionais que melhor atendam aos interesses do
mercado.
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Consideragoes finais

Por meio do contexto histérico aqui apresentado, péde-se perceber as diversas
mudancgas pelas quais passou a educagao em Ciéncias no Brasil. No que tange a
formacédo de professores, foi possivel observar que a maioria das iniciativas
governamentais visava a um incremento no quantitativo de professores formados,
sem haver, contudo, uma preocupacdo com a qualidade dessa formagao. Nesse
interim, um pouco mais de meio século depois do inicio da obrigatoriedade da
oferta da disciplina de Ciéncias na educacao basica, ainda se procuram meios de
formar mais e melhor os professores.

Ao longo de quatro décadas, os professores que ministravam a disciplina de
Ciéncias foram formados em licenciaturas curtas. E importante dizer que os
professores licenciados em Ciéncias Biolégicas também passaram a ter a
prerrogativa de atuar nesse nivel de ensino.

Desse modo, a maioria desses docentes assumia prioritariamente a disciplina de
Biologia e complementava a sua carga horaria com a disciplina de Ciéncias.
Nesse segmento, entende-se que o surgimento das LCNs corresponde a um
movimento importante em prol da oferta de cursos de licenciatura, que tem como
objetivo a formacéo de professores de Ciéncias para o EF II.



As primeiras iniciativas de criacdo desses cursos ocorreram logo apos a extingao
das licenciaturas curtas, entretanto o aumento substancial no quantitativo desses
cursos aconteceu a partir de 2010.

De um modo geral, a implantacdo das LCNs tinha as seguintes motivagdes: a
necessidade de formar professores de Ciéncias, devido a caréncia de
profissionais, sobretudo, nas localidades afastadas dos grandes centros, e o
reconhecimento de que as formacgdes disciplinares tradicionais ndo tém
conseguido formar um professor realmente preparado para lecionar a disciplina
de Ciéncias no EF, considerando todas as suas especificidades.

Todavia, ainda repousa sobre as LCNs a concepcado de que elas seriam uma
nova versao das licenciaturas curtas. Nesse sentido, entende-se que possa haver
algumas semelhancgas entre elas, visto que muitos dos problemas relativos a
formacéao dos professores de Ciéncias ainda ndo foram superados.

Além disso, é importante considerar que, no caso das LCNs, a implementacao de
muitos desses cursos veio da movimentagcdo e do interesse da comunidade
académica de suas instituicoes ofertantes. E a despeito das criticas feitas a esses
cursos, entende-se que, por meio das LCNs, ha também a tentativa de
ressignificar e qualificar a formagado de professores de Ciéncias para o ensino
fundamental.

Contudo, faz-se necessario reconhecer que a implementagcdo das LCNs enfrenta
varios obstaculos, tais como: a falta de recursos financeiros e humanos
adequados para a oferta de uma formacdo interdisciplinar de qualidade; a
organizagcao académica das instituicbes ofertantes; a falta de conhecimento dos
sistemas de ensino sobre esses cursos, 0 que gera dificuldades na insergao
profissional de seus egressos; as questées de natureza metodoldgica; a falta de
disponibilidade para o trabalho coletivo e a auséncia de uma formag¢ao adequada
para que os docentes possam trabalhar interdisciplinarmente etc.
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Entre os anos de 2010 e 2016, houve importantes avangos nas discussdes sobre
a formacao de professores de Ciéncias por meio das LCNs. A ocorréncia de
eventos académicos que discutiam as possibilidades e desafios das LCNs



culminou na elaboracdo de uma proposta de referenciais orientadores para as
Lls. Independentemente de possiveis discordancias com alguns elementos
presentes no documento, é importante salientar que ele foi elaborado por sujeitos
que efetivamente atuavam como docentes nesses cursos, por meio do dialogo e
da construcao coletiva.

Entretanto, desde entdo, a forte instabilidade politica pela qual passa o Brasil
promoveu a desconstru¢ao de muitas iniciativas que vinham sendo edificadas. A
nao homologacao da proposta de referenciais para as Lls fez com que as LCNs
permanecessem, até os dias de hoje, sem nenhum marco legal que a reconheca
e que oriente a sua oferta.

Nao obstante ao contexto apresentado, neste ano de 2021, teve-se a publicacio
do Edital n.° 35/2021, visando a apresentacido de propostas de novos cursos de
licenciatura, desde que estejam em consonancia com as DCNs para a formacéao
de professores de 2019 e com os objetivos da BNCC. Dentre as areas de
interesse para a criacdo desses novos cursos, o edital cita as licenciaturas
interdisciplinares em Ciéncias.

Nesse aspecto, € importante atentar-se para o fato de que o interesse do governo
na criagdo de novas LCNs ndo esta respaldado na busca pela melhoria da
formacéao de professores de Ciéncias para o ensino fundamental. Percebe-se que
0 objetivo real dessa medida é a formagao generalista e aligeirada de professores
por area de conhecimento, buscando gastar menos dinheiro com a formacéo e a
contratacdo de docentes, além de atender aos interesses do capital, na medida
em que contribui para a formagao de trabalhadores polivalentes e ajustaveis as
necessidades do mercado.
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Introducgao

O presente artigo se constitui em um recorte da tese de doutorado intitulada:
“Formacéao continuada de professores para a utilizagcao, integragao e apropriagéao
das tecnologias e midias digitais na pratica pedagogica a luz do Pensamento
Complexo”, defendida em margo de 2019 (SANTOS, 2019) no Programa de Pds-
Graduagao em Educacéao da Universidade Federal do Parana.

Participaram deste estudo as profissionais responsaveis por ministrarem acdes
formativas continuadas, no ambito das tecnologias e midias digitais (TMD) e os
professores participantes destas formagdes, propostas pelas Secretarias
Municipais da Educacgao (SME) dos municipios de Curitiba e Cascavel (no estado
do Parana) e Floriandpolis e Joinville (no estado de Santa Catarina).

A pesquisa teve por objetivo apresentar contribuicbes para os programas de
formagao continuada de professores em tecnologias e midias digitais a luz do
Pensamento Complexo, sistematizado por de Edgar Morin. Neste texto discorre-
se sobre os conceitos e os pressupostos do Pensamento Complexo e as suas
contribuigdes para a formacgao continuada de professores em TMD, bem como os
principais resultados alcangados pela pesquisa no que concerne a esta tematica.

O Pensamento Complexo



A palavra “complexo”, muitas vezes remete a ideia de “dificil’, “complicado”.
Como Morin (1991, p. 8) afirma, a complexidade “[...] suporta uma pesada carga
semantica, porque transporta no seu seio confusao, incerteza, desordem”. No
entanto, o termo complexo tem origem na lingua latina “complexus” e é utilizado
para designar “[...] um conjunto de coisas, fatos, circunstancias, eventos que
apresentam ligacdo e s3o interdependentes.” (SA, 2008, p. 62).

Para Morin (2011), o Pensamento Complexo ressalta a importancia da teia de
relagdes dos fenbmenos naturais, sociais e fisicos numa relacdo de
interdependéncia entre o objeto de conhecimento e seu contexto. Apresenta o
autor a complexidade como:

[...] um tecido (complexus: o que é tecido junto) de constituintes heterogéneas
inseparavelmente associadas: ela coloca o paradoxo do uno e do multiplo. Num
segundo momento, a complexidade é efetivamente o tecido de acontecimentos,
acgoes, interagdes, retroagdes, determinagdes, acasos, que constituem nosso mundo
fenoménico. (MORIN, 2008, p. 20).

E uma tecitura que compreende como inseparaveis a pessoa e a sociedade, o
individuo e a espécie; o professor e o aluno; o sujeito e o objeto; a ordem e a
desordem e todos os demais fatos, acontecimentos e fenbmenos que regem e
tecem a trama da vida. (MORAES, 2010). E um pensamento que propugna e
trabalha pela religacdo dos saberes, em oposicdo a uma visao simplificadora,
disjuntiva e reducionista “[...] sem deixar de conviver com a solidariedade dos
fendmenos existentes.” (PETRAGLIA, 2000, p. 10).

O pensar complexo significa compreender a interdependéncia e a interconexao entre
todos os fenémenos: fisicos, naturais e sociais (MORIN, 1993, 2000a, 2002b, 2000c,
2001a, 2001b, 2002a, 2002b, 2002c, 2002d, 2003a, 2003b, 2005a, 2005b, 2005c,
2005d, 2005¢, 2010). O pensamento complexo procura superar a concepgao linear,
reducionista e disjuntiva do conhecimento, do processo de (re) construgdo dos
conhecimentos cientificos. (SA, 2012, p. 313).

De acordo com Petraglia (2000), o Pensamento Complexo busca a superagao da
fragmentagao e do esfacelamento do conhecimento, heranga de um pensamento
linear, proeminente do século XIX, o qual privilegiava o desenvolvimento da
especializagdo como parametros da ciéncia e que acabava numa incompletude e
num reducionismo do conhecimento, contrapondo-se a nogéo de “todo” defendida
pelo Pensamento Complexo. Segundo Morin (2005) o Pensamento Complexo
tem como premissa a aspiragdo a um conhecimento multidimensional e



multirrefencial dos fatos, fenbmenos, eventos ou acontecimentos respeitando
suas diversas dimensdes.
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Esta forma de enxergar, observar e pensar sobre a realidade, de acordo com os
pressupostos do Pensamento Complexo, pode contribuir para superagcao de uma
compreensao reducionista de conhecimento, instaurado pela ciéncia moderna,
que procurou separar as partes do todo, a fim de melhor compreendé-las, mas
que acabou mutilando o conhecimento desta mesma realidade.

E importante compreender que o Pensamento Complexo propde uma reforma na
maneira de pensar, uma nova construcdo do pensamento (MORIN, 2008, 2010,
2011, 2015a, 2015b) com vista a produzir um conhecimento pertinente e fiel a
complexidade dos fenémenos fisicos, naturais e humanos. Importante observar
que este pensamento ndo apresenta solugdes prontas, receitas tedricas e ou
didaticas a serem implementadas no contexto educacional. Como diz o proprio
Morin (2010), o Pensamento Complexo é um desafio ao conhecimento. E um
caminho a ser percorrido e construido durante a caminhada levando em
consideragao as necessidades e as especificidades de cada jornada, bem como,
as multiplas dimensdes que a compdem: social, cultural, emocional, politica,
econémica (MORIN, 2010).

O Pensamento Complexo procura construir uma compreensao (critica e
propositiva) da realidade educacional na busca da constru¢ao de uma nova forma
de pensar e realizar processos educacionais e formativos. Destaca-se a seguir,
as principais contribuicbes do Pensamento Complexo para a formacgao
continuada de professores.

O Pensamento Complexo e suas contribuigées para a formagao continuada
de professores em tecnologias e midias digitais

Equipar as escolas com as tecnologias digitais (computadores, tablets,
smartphones, internet etc.) e investir na formagdo de professores para que
alcancem o conhecimento técnico e pedagdgico destes recursos tecnologicos e
suas linguagens a luz de um novo paradigma e de teorias educacionais



contemporaneas sao caminhos importantes a serem trilhados para alcancar os
almejados indices de qualidade na educacgéao.

As novas configuragdes sociais, politicas, econémicas, cientificas, culturais e
tecnolégicas mediadas pela cibercultura estdo exigindo da escola uma nova
forma de pensar e fazer uma educacgao de qualidade. Ha uma demanda presente
para que a escola esteja mais conectada com as caracteristicas atuais dos
estudantes que sao bastante familiarizados com as tecnologias e midias digitais
(linguagens).

Para isso, é preciso, antes de tudo, que todos estejam conscientes e preparados
para a definicdo de uma nova perspectiva filoséfica, que contemple uma viséo
inovadora de escola, aproveitando-se das amplas possibilidades comunicativas e
informativas das novas tecnologias para a concretizagdo de um ensino critico e
transformador de qualidade. (KENSKI, 2012, p. 125-126).

A reforma da educacao perpassa por uma reforma no pensamento, que venha a
contribuir para a construgdo de uma de uma nova pedagogia (SA, 2019; SA;
BEHRENS, 2021), a qual conceba os processos educacionais numa perspectiva
da complexidade, no sentido de desenvolver os saberes escolares em suas
multiplas referéncias e multiplas dimensdes: culturais, académicas, sociais,
politicas, filosoficas, econémicas, emocionais etc. (MORIN, 2011).

Morin (2010; 2011; 2015a; 2015b; 2018); Sa (2008; 2012; 2013); Moraes (2007;
2010); Suanno (2012, 2013), Petraglia (2000); Behrens e Oliari (2007) entre
outros, tém desenvolvidos didlogos, pesquisas e estudos sobre o Pensamento
Complexo vem contribuindo para o campo da educacdo, da didatica, da
Pedagogia e da formacéo inicial e continuada de pratica de professores.

Esses estudos buscam promover novos caminhos para a escola contemporanea
em consonancia com uma educagao mais humana, pautada nos valores
necessarios a promoc¢ao de uma sociedade mais solidaria, acolhedora,
compreensiva, generosa e que favorega a construgdo de conhecimentos
pertinentes, capazes de integrar, religar e promover a comunicagdo entre os
conhecimentos disciplinares.
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Sob esta perspectiva, a (UNESCO/BRASIL, 2010 apud SUANNO, 2013) nas
ultimas décadas, tem promovido e participado de acdes que buscam a redefinicdo
dos rumos globais da educacgao.

Tem também se posicionado na defesa da democratizacdo dos conhecimentos
produzidos historicamente pela humanidade, do direito a educagéao, do pleno
desenvolvimento e valorizagao do individuo nos processos educativos, do
fortalecimento do respeito pelos direitos humanos e pelas liberdades fundamentais,
promovendo a compreensao, a tolerancia, a amizade, a solidariedade, a cultura de
paz entre todas as nagdes, povos, culturas. (SUANNO, 2013, p. 24).

Nas reflexdes proporcionadas a partir destes eventos, ressalta-se a relevancia do
papel do professor como mediador da transformacgao social. E, num sentido mais
amplo:

[-..] a agdo docente é compreendida como uma nova postura frente a vida, uma
perspectiva auto-eco-organizadora, uma atividade profissional que promove a
educacao para a sensibilizagdo do humano, para a cidadania planetaria, para uma
sociedade em transi¢cdo, uma didatica transdisciplinar que visa a trabalhar com os
educandos a complexidade dos fatos, fendmenos e conteudos, considerando as
articulagdes intelectuais, sociais, afetivas, humanas, entre outras. (SUANNO, 2013,
p. 42-43).

Evidencia-se a importdncia da renovagdo dos processos formativos,
compreendendo a necessidade da construcdo de programas de formacado de
professores abertos ao didlogo com outros saberes que se relacionam e se
complementam com o saber escolar, como por exemplo: o saber filosofico, o
saber da cultura popular, o saber histérico, matematico, politico, econdémico,
tecnoldgico e o saber das diferentes ciéncias.

Imbernén (2009) corrobora com esta premissa ao afirmar a necessidade da
educacao e da formacao de professores romperem com a linearidade de ideias,
concepgdes e pensamentos, que dificultam muitas vezes, os profissionais da
educagcao imaginarem outros contextos, estabelecerem relagcbes, fazerem
conexoes e extrapolarem as barreiras do conhecimento. O autor ainda ressalta a
relevancia em “permitir a integragao de outras formas de ensinar, de aprender, de
organizar-se e, de ver outras identidades sociais, outras manifestagdes culturais e
ouvir-se entre eles e ouvir outras vozes”. IMBERNON, 2009, p.14-15).



A Carta de Fortaleza, um dos documentos citados por Suanno (2013), destaca-se
a necessidade de programas formativos voltados a:

[...] desenvolver trabalhos docentes coletivos, cooperativos, solidarios, trabalhos que
envolvam todos os atores sociais da instituicao (alunos, professores, funcionarios,
comunidade) na construgao coletiva dos processos e projetos escolares, bem como
na assung¢ao da corresponsabilidade na luta por uma sociedade mais justa, fraterna,
igualitaria e harmoénica. Que assegure a igualdade na diferenga, valorizando o sujeito
e sua subjetividade. Os documentos analisados apresentam a compreenséao de que
os processos de formacdo docente devem reconhecer a multidimensionalidade do
sujeito aprendente e de sua realidade, privilegiando o dialogo vivencial entre teoria e
pratica, educador e educando, individuo e contexto, e possibilitando vivéncias
capazes de ampliar os niveis de consciéncia dos sujeitos aprendentes, a partir da
expansao dos niveis de percepgao e de compreensao da realidade.
(UNESCO/BRASIL, 2010 apud SUANNO, 2013, p.39).

A Carta de Fortaleza (UNESCO/BRASIL, 2010 apud SUANNO, 2013), ressalta a
importancia dos cursos de formacéao irem além do trabalho sobre os fundamentos
tedricos da educagao, desenvolvendo agdes que considerem a pratica docente e
a pessoa do professor, por meio de uma formagao que possibilite, de maneira
articulada, a construgao do conhecimento, de sentidos, valores e emocbes. O
documento reitera a importancia da formagao em contexto (na prépria escola) e
da escola ter autonomia para criar seus projetos formativos, a fim de atender aos
seus interesses e necessidades, estando em consonancia com a identidade da
instituicao escolar. (SUANNO, 2013).
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Os pressupostos tedricos do Pensamento Complexo podem contribuir para o
desenvolvimento de um “novo” olhar ao contexto educacional e para a formagao
de professores, na medida em que compreende o ato educativo numa
perspectiva de multidimensionalidade, de contextualizagcdo e do carater histérico
do conhecimento. (SOUZA, 2013). Esta forma de pensar e fazer educagéo “[...]
esforga-se por superar ideias norteadoras que tém promovido a fragmentagéo e
os reducionismos dos saberes, questionar esteredtipos cognitivos, verdades
estabelecidas, conformismos cognitivos e intelectuais”. (SUANNO, 2013, p. 241).
Os estudos e pesquisas educacionais fundamentados no Pensamento Complexo
podem ser considerados historicamente recentes. Ainda ha muito a ser
investigado e construido. A grande preocupacédo do Pensamento Complexo é a



construcdo de um conhecimento que efetivamente dé conta de explicar e
compreender as multidimensionalidades dos fendmenos fisicos, naturais e
sociais, superando, como diz Morin (2010), uma concepg¢ao fragmentada,
disjuntiva, excludente e reducionista.

De acordo com Morin (2011) a agdo humana é repleta de incertezas, o que pode
provocar riscos nas tomadas de decisdes, necessitando de critica e autocritica
permanentes. A pratica educacional, enquanto movimento planejado, sistematico
e intencional também é compreendida, na perspectiva do Pensamento Complexo,
como acdes repletas de incertezas, uma vez que a dinamica da vida interfere no
planejamento pedagdgico, o que necessita, muitas vezes, de flexibilizacdo e
alteracbes didaticas para adequacgdes necessarias ao contexto vivido por
estudantes e professores. (SUANNO, 2012).

O Pensamento Complexo aponta para a compreensao de que ‘[...] os fenbmenos
educativos sao processuais, inacabados, transitorios, contraditérios e incertos”.
(PRECOMA; MACHADO; SA, 2017, p. 24). Considerando que o trabalho docente
se constroi com a participacdo dos estudantes e que estes apresentam
caracteristicas cognitivas e emocionais distintas, além de interesses e motivacoes
diversas, evidencia-se que:

A praxis docente, neste sentido, passa a ser apreendida como contexto de
compreensao compartilhado, enriquecido com a contribui¢gdo dos participantes, em
que a aprendizagem se constréi de maneira cooperativa, dentro de um grupo com
vida prépria, com interesses, necessidades e exigéncias que vao formando uma
cultura particular. Significa pensar o ambiente de aprendizagem como um espaco de
conhecimento. (SOUZA, 2013, p. 239).

Para Klammer (2011) é fundamental investir na formagao de professores, para
que em meio a diversidade de fatores e caracteristicas, presentes na sala de
aula, “[...] essa formacao contribua para a construcado de um pensamento tecido
do complexo numa dimensao inovadora e diferenciada que proporcione uma
revisdo na visdo de mundo e de ser humano.” (KLAMMER, 2011, p. 123).

Pensar e fazer a docéncia, sob a perspectiva dos pressupostos do pensamento
complexo pressupde transformacdes filosoficas, pedagodgicas e didaticas nos
processos formativos de professores capazes de contribuir para que esses
profissionais estejam aptos a compreender criticamente os movimentos os
antagonismos, as complementaridades, as agoes e retroagdes que compdem o
fenémeno educacional. (PRECOMA; MACHADO; SA, 2017).



A formacao continuada de professores pode contribuir para a compreensao de
que a pratica docente € um fazer compartilhado, construido cooperativamente
entre todos os envolvidos no processo de aprendizagem (professores, estudantes
etc.). E, ocorre dentro de um grupo com interesses e necessidades especificas,
respeitando estas diferengas por meio do didlogo aberto e priorizando a
reconstrucao critica do conhecimento. Pode auxiliar na compreensao de que no
processo-aprendizagem € importante considerar além dos aspectos cognitivos,
todo o potencial criativo dos estudantes, seus talentos, sua intuicdo, sentimentos,
sensagdes e emogdes (SANTOS, 2020).
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Um programa formativo assim concebido deve priorizar praticas que contemplem
a integracao do individuo entre corpo e mente; racionalidade e sensibilidade; ser
humano e natureza; favorecendo novas praticas de relagbes entre as pessoas
com vistas a se tornarem mais cooperativas e solidarias. (SOUZA, 2013). A
instituicdo educacional pode se tornar algo além de um simples local de atuagao
docente “[...] passando a ser vista como uma organizagdo complexa encarada
como um elemento fundamental para a estruturagdo do conhecimento.”
(IMBERNON, 2009, p.109). Moraes (2007) chama a atengdo para a importancia
dos educadores entenderem que a sua maneira de compreender a realidade, traz
consequéncias metodoldgicas para a sua pratica pedagdgica. E ndo € muito
corriqueiro os programas formativos preparem os profissionais para saberem lidar
com as “emergéncias” que ocorrem frequentemente nos ambientes de ensino e
aprendizagem, o que gera dificuldade de reconhecé-las e de saber lidar com elas.

Nossa formagao docente foi toda pautada por uma causalidade linear, do tipo causa-
efeito, por uma linearidade docente do tipo estimulo-resposta, por processos do tipo
inicio-meio e fim, esquecendo que ‘os efeitos retroagem sobre as causas,
realimentando-as ou modificando-as’. Este é o enunciado de um dos principios
fundamentais da complexidade, o principio recursivo, que tem na causalidade
circular, de natureza retroativa ou recursiva, um dos seus operadores
epistemoldgicos principais. A partir deste principio, os desvios, os erros € as
emergéncias passam a dialogar e a alimentar novamente o sistema e a evoluir com
ele. (MORIN, 1997 apud MORAES, 2007, p. 22).

A formacdo continuada de professores tem primado por uma preparagao que
promova a autonomia, a criticidade e a criatividade, a fim de que os docentes



ensinem os estudantes a construirem suas trajetérias pessoais e profissionais
autbnomas, criticas e criativas. Embora estes aspectos sejam necessarios, €
fundamental ir além, preparando estes profissionais para estarem “[...] mais
atentos aos processos internos, auto-organizadores e complexos, atentos as
dimensdes ontoldgicas do ser em sua realidade contextual, ao movimento de sua
consciéncia em evolugdo.” (MORAES, 2007, p. 35).

As questdes referentes a formacado continuada de professores necessitam de
discussdes aprofundadas e abrangentes para promover mudangas significativas
nos processos formativos. Para tanto, € fundamental compreender o docente
como pertencente a um coletivo que estuda, pensa, problematiza, pesquisa e cria
projetos de ensino e projetos de formagao continuada. Esta compreensao tende a
favorecer a construcdo coletiva de novos caminhos para a escola e para a
formagao continuada. (SUANNO, 2013).

Para os problemas complexos da escola ndo basta apresentar solucdes
simplificadas, desconectadas da realidade do problema. E necessario um olhar
mais completo que abarque uma visdo geral das dificuldades existentes e que
favorega a compreensao das inumeras relacdes que a permeiam.

Os problemas educacionais sdo primeiramente problemas humanos que integram
e afetam “[...] os processos de criacdo, de recriagdo e manutencdo da vida.”
Portanto, € imprescindivel compreender que a educagao “[...] € um direito
humano inalienavel, inseparavel da natureza biopsicossocial do ser humano.”
(MORAES, 2007, p. 291). E, nesta busca por solu¢gbes aos problemas complexos
existentes no contexto educacional, € importante considerar que:

Tanto docentes quanto estudantes sao individuos multidimensionais, ou seja, sao ao
mesmo tempo: bioldgicos, psiquicos, sociais, afetivos, racionais, passionais, miticos
etc. O ser humano é sapiens/demens (MORIN, 2000, 2002b, 2002c, 2003, 20053,
2005b). Tudo isso tem sérias implicagbes na praxis educativa e na produgao do
conhecimento cientifico pedagdgico. (SA, 2008, p. 70).
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Sob esta otica complexa de compreender o ser humano (professores e
estudantes), torna-se evidente que o Pensamento Complexo de Edgar Morin,
apresenta pressupostos tedricos que podem contribuir para o desenvolvimento de
acdes formativas docentes, capazes de auxiliar os professores a responderem



aos desafios, cada vez mais complexos, existente no sistema educacional e,
como consequéncia, contribuir para o desenvolvimento integral/multidimensional
dos estudantes.

Analise complexa da formagao continuada de professores em tecnologias e
midias digitais

Os principais resultados obtidos na pesquisa foram organizados em categorias
que contemplam: a) a complexidade do conceito de tecnologia; b) a complexidade
da formacgao continuada de professores; c) a utilizagdo das tecnologias e midias
digitais na pratica pedagodgica; d) e as contribui¢des da formagado continuada em
tecnologias e midias digitais, conforme apresentam-se a seguir.

A complexidade do conceito de tecnologia

Os dados alcangados na pesquisa confirmam que os pressupostos do
Pensamento Complexo podem contribuir de maneira significativa para os
processos de formagdo continuada de professores no ambito das tecnologias e
midias digitais na escola. Isto se tornou evidente ao se fazer a analise dos
documentos oficiais norteadores da pratica pedagdgica e dos processos
formativos (diretrizes/curriculo), das quatro SME investigadas e, constatar-se que
neles esta presente um conceito de tecnologia que ndo da conta de compreender
a tecnologia em toda a sua Complexidade.

Percebe-se a importancia dos documentos norteadores da pratica educacional e
dos processos de formacao continuada docente abarcarem uma concepgao
complexa de tecnologia. Uma concepgdo que possibilite o entendimento deste
conceito em toda a sua multidimensionalidade, entendida a tecnologia como um
fendbmeno produzido pela humanidade e que se constitui sob multiplas
dimensdes: culturas, social, cientifica, educacional, econémica, politica, filosofica
e etc. E um fendmeno que vai além de seu dominio instrumental e técnico.

A maioria dos professores participantes da pesquisa, ainda compreendem a
tecnologia como um recurso, um instrumento e um equipamento utilizado para
“facilitar” a vida cotidiana. Esta concepg¢ao de carater instrumental, pode dificultar
a integracdo das TMD na pratica pedagodgica na medida em que perpetua uma
concepgao pragmatica e utilitarista e ndo avanga numa concepgao de tecnologia



como um fendbmeno multidimensional (humano, cultural, social, cientifico,
econdmico, filosdfico, politico etc.)

Entende-se importante que os programas de formacéo continuada de professores
desenvolvam uma concepgao de tecnologia para além de um conceito
meramente instrumental, alicercada em pressupostos tedricos que possibilitem a
compreensao da tecnologia em toda a sua complexidade, concebida como um
fendmeno técnico, tecnoldgico, cultural, midiatico, politico, econdmico, histérico,
educacional ou seja, multidimensional. Desta forma, o processo de uso,
integracdo e apropriagcdo (ARAUJO, 2021) produzird uma articulacdo entre a
técnica e os conteudos de ensino com consequéncias para a producdo de um
conhecimento pertinente, contextual, global e complexa.

Aponta-se a necessidade dos programas de formagao continuada promoverem
acdes pertinentes para que a tecnologia passe a ser compreendida pelas
formadoras(res) e professoras(res) como um processo multidimensional que
abrange um conjunto de: saberes, conhecimentos, ideias e pensamentos que d&o
origem a novas descobertas e se concretizam em novas solugbes, metodologias,
produtos, linguagens, ferramentas e mediagcbes que tém por objetivo facilitar e
melhorar a vida das pessoas e contribuir para o desenvolvimento da sociedade.

A complexidade da formagao continuada de professores

Quanto ao desenvolvimento das formacdes, os dados da pesquisa revelaram a
importancia das agdes formativas acontecerem in loco, na unidade escolar, ou
seja, formagdes em contexto, a fim de atenderem as demandas especificas dos
professores de maneira conectada, articulada e imbricada com toda a
complexidade que constitui cada realidade educacional.
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Interlocutores da formagédo docente como Novoa (1992; 2013), Imbernon (2009;
2010) e Prado e Valente (2003), afirmam que as formagdes desenvolvidas em
contextos generalistas (fora do contexto escolar) muitas vezes sdo desconexas
da realidade educacional e apresentam caracteristicas de transmissdo normativa
e aplicativa, ao invés de acompanhamento do processo de transformacado da
pratica. De acordo com estes autores, este escopo de formagao nao contribui



para promover mudangas e nem inovagdes nas agbes pedagogicas dos
professores.

Os resultados das analises realizadas apontaram para a necessidade de os
programas de formacgao continuada em TMD desenvolverem formacgao in loco, na
unidade de atuacido docente, contemplando toda a complexidade ali presente. A
formagdo em contexto possibilita que os conteudos das formagdes estejam em
consonancia com os recursos digitais disponiveis em cada unidade educacional.
Busca-se acabar com a incoeréncia de nao existir, nos espagos de atuagcao dos
professores, as mesmas TMD que utilizam nos locais de formagcao das SME
(laboratdrios de informatica ou salas e ambientes com recursos digitais), o que
muitas vezes, impossibilita colocar em pratica no seu trabalho de sala de aula os
conteudos das formacoes.

A formacdo em contexto possibilita a participacdo nos processos formativos, de
todos os profissionais atuantes na unidade educacional. Juntos possuem maior
oportunidade de estudar, pesquisar e elaborar um projeto da escola, a partir da
formacdo, que venha ao encontro das necessidades de cada realidade
educacional, permeada pelas suas multiplas dimensbdes (educacional,
pedagadgica, profissional, académica, filoséfica, cultural etc.).

A pesquisa revelou também a preocupacdo e a intencdo por parte das
formadoras das quatro SME investigadas em atenderem aos interesses, as
necessidades e as expectativas dos professores participantes das formagdes em
TMD. De acordo com mais de 50% dos docentes pesquisados, 0s processos
formativos estdo em consonancia com o que esperam e desejam da formagéao
continuada em TMD.

Estes dados sao significativos, no entanto, cabe reiterar que, de acordo com
Névoa (1992; 2013), Imbernén (2009; 2010) e Gatti e Barreto (2009), os
programas de formagao continuada, para além de atenderem aos interesses, as
necessidades e as expectativas dos professores, precisam propiciar uma maior
atuacado dos docentes em seus processos formativo. Isso requer, oportunizar a
participacdo e a tomada de decisdo, por parte dos professores, desde o
planejamento até a implementagdo das ag¢des formativas. Segundo os autores,
estas medidas sdo necessarias para a promocdo de mudancgas
positivas/qualitativas no contexto educacional.



As analises apontaram que os programas de formagédo continuada em TMD,
precisam desenvolver nos seus processos formativos o protagonismo docente, o
qual configura-se por meio de agdes que estdo além de ouvir as necessidades,
interesses e expectativas docentes. Este protagonismo apoiando-se nos
pressupostos tedricos do Pensamento Complexo deve favorecer a reintrodugao
do sujeito cognoscente proporcionando ao professor a participagao ativa no seu
processo de formagdo, com a possibilidade de apresentar sugestdes e
contribuigdes (tedricas e praticas), além de ter “voz de decisdo” desde o momento
do planejamento, até na organizagao, implementagao, avaliagdo e readequagao
das acgdes formativas das quais participa.

Os dados alcangados com este estudo, também revelaram que, as formagdes em
TMD ainda ndo acontecem de maneira articulada com outros departamentos e
setores das SME. O que vem ocorrendo sdo agdes incipientes e pontuais de
tentativas de integragao entre os setores por meio da participagao da equipe de
tecnologias em formagdes de outros departamentos e vice-versa, ou seja, uma
equipe elabora uma formacao e convida/solicita a participagao da outra equipe,
ficando geralmente a equipe de tecnologias responsavel por explorar 0os recursos
digitais e a outra equipe por desenvolver os contetidos da sua area de atuacio. E
preciso religar os saberes técnicos, tecnoldgicos e suas linguagens aos saberes
de “conteudos”.
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Perpetua-se ainda o desenvolvimento de acbes estanques e fragmentadas nos
processos formativos que ndo possibilitam o entendimento de como integrar as
TMD no trabalho com os conteudos dos diferentes componentes curriculares,
uma vez que as proprias formagdes nao contemplam esta integracdo. A pesquisa
aponta para a necessidade de elaborar-se uma formacdo continuada de
professores sob uma perspectiva complexa que possibilite uma efetiva religacao
dos saberes que sao trabalhados nas formacbes de tal sorte que haja uma
compreensao contextualizada do conhecimento.

Sob a dtica dos pressupostos do Pensamento Complexo os processos formativos
em TMD precisam ser pensados, criados, tecidos conjuntamente com os
profissionais das diversas areas do conhecimento de maneira a favorecer o
dialogo entre os diferentes saberes tendo em vista a preparagdo dos docentes



para atuarem em um contexto educacional o qual esta imerso numa sociedade
cada vez mais conectada, interligada e permeada por multiplas informagdes e
conhecimentos (SANTOS, 2019).

A complexidade da utilizagao das tecnologias e midias digitais na pratica
pedagégica

A partir dos resultados obtidos foi possivel considerar que devido a multiplicidade
de fatores, situacdes e demandas que regem o contexto educacional, como por
exemplo: o numero excessivo de estudantes em sala de aula (30 a 35
estudantes); a demanda grande de trabalho (planejamento; elaboragao e preparo
de materiais; a pratica de sala de aula (preparar, aplicar e corrigir avaliagdes,
estudos, formacgbes etc.); os estudantes com deficiéncias e dificuldades de
aprendizagem; a diversidade de projetos a serem implementados na escola; os
problemas de infraestrutura que acarretam problemas técnicos na hora de utilizar
estes recursos com os estudantes; entre outros, os professores precisam de
auxilio, de acolhimento, de acompanhamento e de assessoramento pedagdgico
no momento que irdo implementar suas praticas pedagdgicas utilizando TMD.

O acolhimento/acompanhamento/assessoramento pode ser realizado por: um
professor de tecnologia ou integrador de midias; pela equipe diretiva e
pedagdgica; por um profissional da Secretaria de Educacéo, especifico para esta
atividade; e por professores atuantes em universidades parceiras. A presenca
constante destes profissionais no contexto escolar justifica-se pela necessidade
de: auxiliarem os professores na implementacao das praticas pedagogicas com a
utilizagcdo das TMD; acolherem, acompanharem e assessorarem os docentes a
colocarem em pratica os conteudos desenvolvidos nas formagdes; e promover
formagao continuada em TMD no local de atuacao dos professores.

Outro dado revelado no estudo (SANTOS, 2019) é o de que a maioria dos
professores participantes da pesquisa nos municipios de Curitiba, Floriandpolis e
Joinville, bem como, a metade dos docentes de Cascavel, ja utilizou (a0 menos
uma vez) recursos digitais com os estudantes. De acordo com estes profissionais,
a utilizacdo pedagdgica das TMD contribui para: motivar e despertar o interesse
dos estudantes durante os encaminhamentos de sala de aula; proporcionar maior
diversidade de recursos e encaminhamentos didaticos a serem utilizados com os
estudantes; além de favorecer o desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem.



Estes indicativos apontam para uma aceitagdo e uma pré-disposicido destes
profissionais em utilizarem as TMD em suas praticas pedagodgicas escolares.
Fator importante para que estes recursos sejam integrados ao contexto escolar
como praticas constantes e inerentes ao trabalho pedagodgico. E denotam
também a clareza por parte dos professores dos aspectos contributivos que a
utilizagao pedagdgica das TMD pode promover no processo educacional.
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Este € um aspecto relevante que deve ser observado com atencdo pelos
programas de formacao continuada das SME, uma vez que se os professores
reconhecem a importancia da integragdo pedagogica das TMD, e estdo pre-
dispostos a promoverem esta integracdo em suas agdes educacionais, €
fundamental a intensificacdo de acbes formativas que subsidiem este processo e
de praticas de acolhimento, acompanhamento e assessoramentos dos docentes
na implementacgao das atividades pedagdgicas com as TMD no contexto escolar.

Contribuigoes da formagao continuada em tecnologias e midias digitais

No desenvolvimento da pesquisa (SANTOS, 2019) foi se constatando que as
principais contribuicbes da formacido continuada, apontadas pelas formadoras
das quatro SME e pelos professores participantes da pesquisa, estao
relacionadas a: a) subsidiar tedrica e metodologicamente os professores na
utilizacdo pedagogica das TMD; b) auxiliar na integragdo curricular destes
recursos; e apontar caminhos para a utilizagdo das TMD no desenvolvimento de
conteudos e atividades dos diferentes componentes curriculares.

Observa-se, por meio deste estudo que a preocupacdo das formadoras em
disseminar a importancia e a necessidade da utilizagdo pedagdgica das TMD, ja
esta resultando em acgdes concretas na pratica docente das quatro SME
investigadas. De acordo com as formadoras, a partir dos processos formativos, os
professores ja desenvolveram ou desenvolvem atividades pedagodgicas que
contemplam: a produgédo de videos e animagdes; a elaboragdo de jornal digital;
construcdo de histérias em quadrinhos; trabalhos envolvendo linguagem de
programacao; realizagdo de pesquisas na web; producdo de textos em editores
de texto; utilizagédo de sites e softwares educacionais, entre outras agdes.



Apesar destas atividades, muitas vezes acontecerem em momentos pontuais e
estanques ou desenvolvidas em forma de projeto (com data para inicio e
término), ja podem ser consideradas como um importante passo para o processo
de efetivagao da utilizagdo das TMD na pratica pedagogica cotidiana.

E importante ressaltar que o olhar atento, reflexivo e complexo (multidimensional
e recursivo) sob as agdes envolvendo as TMD que ja se consolidam no contexto
educacional, pode apresentar indicios contributivos para aprimora-las, reconstrui-
las, ressignifica-las, produzir novas acbes e apontar caminhos para o
desenvolvimento de praticas constantes e perenes de utilizagdo pedagogica das
TMD no processo educacional.

O estudo também permite identificar quais sao os principais motivos, de acordo
com a percepc¢ao das formadoras das SME, para a nao utilizagdo das TMD por
parte dos docentes dos quatro municipios investigados.

Dentre eles destacam-se: a) a inseguranga do professor e a falta de
conhecimento de como utilizar pedagogicamente os recursos tecnoldgicos
digitais; b) a necessidade de intensificar a formagdo continuada em TMD; c)
problemas de infraestrutura e; d) a falta de apoio e acompanhamento do gestor
escolar e da equipe pedagdgica na implementagao de projetos que envolvam as
tecnologias e midias digitais.

Estas informacdes sao relevantes e precisam ser consideradas e compreendidas
sob a ética da Complexidade pelas SME. E preciso considerar o professor como
sujeito cognoscente (complexus) do processo educativo. A sua “voz” e a sua
participagdo efetiva nos programas de formagdo continuada podem trazer
importantes contribuicbes para a implementacido do processo de utilizacdo das
TMD nas praticas pedagdgicas escolares.

Tecendo consideragoes, indicando caminhos

A partir do desenvolvimento desta pesquisa (SANTOS, 2019) constatou-se a
importancia da formagao continuada de professores tornar-se o “carro chefe” da
acao politico-pedagogica das Secretarias Municipais da Educacédo. As mudancgas
que se almejam conquistar no contexto educacional comegam a ser



implementadas a partir da formacdo continuada docente, pautadas no
protagonismo dos professores e estudantes.
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O olhar complexo que permeou os estudos da pesquisa (SANTOS, 2020),
possibilitou a compreensdao de que, para que a formagdo continuada de
professores em TMD possa trazer contribuicbes para a pratica pedagodgica é
importante que haja uma tecitura de saberes, elementos, fatores e
multidimensdes que fazem parte do campo educacional. Tais
elementos/aspectos/fatores/acbes estdo relacionados: a efetivagdo de praticas
formativas em TMD; a necessidade de uma concepcdo pedagodgica que
contemple os pressupostos tedricos do Pensamento Complexo; ao protagonismo
docente; a infraestrutura adequada; a formagdo em contexto; ao
acompanhamento da pratica em sala de aula e ao auxilio na utilizagdo das TMD,
principalmente, nas praticas e atividades pedagdgicas relacionadas as
tecnologias e midias digitais com os estudantes.

Os paradigmas tedricos e metodolégicos que orientam o0s processos
educacionais e, também, a formacado continuada de professores continuam se
alicercando ainda sob uma concepg¢ao de conhecimento fragmentado, muitas
vezes fora de contexto e desarticulado das atuais necessidades da comunidade
escolar e da sociedade com um todo.

Compreende-se, portanto, a necessidade de uma nova pedagogia (SA, 2019; SA:
BEHRENS, 2021) que possa ressignificar as formacbes continuadas de
professores para a utilizacdo pedagogica das TMD. A luz dos pressupostos
tedricos do Pensamento Complexo é possivel construir processos formativos que
contemplem novas formas de ensinar e aprender; a) que estejam em constante
processo de construgdo e reconstrugao; b) que concebam os estudantes, os
professores e demais profissionais da educacdo em suas multiplas dimensbdes
(cultural, social, cognitiva, afetiva etc.); c) que ensine, pratique e vivencie a
compreensao humana sob uma perspectiva a ética e solidaria; d) que dissemine
a preméncia de uma concepgao global/local sobre a identidade terrena e; e€) que
perceba a necessidade de lidar com os fatos, eventos e fendbmenos e suas
indeterminacdes, as quais fazem parte dos processos tecnoldgicos, culturais,
cientificos, midiaticos, politicos e educacionais. Ensinamentos tdo necessarios,
urgentes e pertinentes.



Entende-se que um olhar fundamentado nos pressupostos tedricos do pensar
complexo pode (poderia) subsidiar os 6rgdos educacionais (secretarias,
departamentos, coordenagdes etc.) a compreenderem que a formacgao
continuada de professores para a utilizagdo das tecnologias e midias digitais nas
praticas pedagogicas ndo é um fendmeno isolado, instrumental e estanque. Mas
sim, um aporte tedrico-técnico permeado de cultura, ciéncia, valores, linguagens
(midiaticas), os quais podem possibilitar um aprendizado mais coerente e
conectado com as necessidades de um conhecimento critico e que contribua para
0 bem pensar, para o pensar com lucidez, de forma contextual e global.

O conjunto das informagdes cotejadas e analisadas na pesquisa (SANTOS, 2019)
indica a relevancia do desenvolvimento de agbes formativas em tecnologias e
midias digitais, sob a perspectiva dos pressupostos tedricos do Pensamento
Complexo, a fim de orientarem, subsidiarem (tedrica e metodologicamente),
acolherem, acompanharem e assessorarem o0s professores no processo de
utilizagao pedagdgica das TMD no contexto escolar.
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Introducgao

Nas ultimas décadas, ha forte consolidacdo das concepcgdes neoliberais nas
politicas educacionais no Brasil, as quais apontam como finalidade educativa
central o desenvolvimento dos alunos, de modo que se apropriem de
competéncias voltadas ao mundo do trabalho, também, em uma légica neoliberal.
Nesse contexto, a principal estratégia usada no Brasil para a naturalizagdo do
predominio do capitalismo foi a ado¢cédo de politicas educacionais ancoradas em
principios neoliberais de terceira via, conhecidas como pedagogia da hegemonia
(NEVES, 2013). O éxito de tais estratégias se deu pela disseminacdo de algumas
ideias, dentre as quais, a melhoria da qualidade de ensino que, em um contexto
ressignificado, se torna a conquista de uma qualidade social da educagédo por
meio da participagdo tutelada de todos (organismos internacionais, governo,
empresarios e trabalhadores).

Para alcancgar tal objetivo, de forma mascarada, escamoteada, entre outras
medidas, houve a diversificagado e a massificacao da educacao superior por meio
da estruturacdo de um subsistema de educacao integrado pelas instituicdes de
ensino, as universidades interiorizadas ou regionais, os institutos profissionais, as
universidades virtuais e de educacdo a distancia, publicas e privadas. Isso
aconteceu, inclusive, na formacdo de professores, o que contribuiu para
cooptacao destes profissionais para a implementacdo de politicas publicas de
qualidade social e a disseminagédo da pedagogia da hegemonia.



Essa massificagcado se deu e se da por meio de cursos presenciais e a distancia,
que formam professores cuja formacao intelectual se consolida a partir do
conhecimento empirico e oferecem ao mercado profissional os professores
necessarios ao atendimento dos requisitos minimos da obrigatoriedade escolar.
Assim, eles educam a massa de trabalhadores o suficiente para que produzam,
cada vez mais, em condigdes de exploragdo, sem a aprendizagem critica dos
conteudos como condicdo para poderem analisar e compreender o mundo em
que vivem e, logo, questionarem esse processo de produgao. Tal contexto pode
explicar, em parte, a baixa qualidade da formacao de professores e do ensino na
educacgao basica.

A partir desta constatagcdo, surgem varios questionamentos, dentre os quais os
que norteiam este texto: E possivel a formacdo adequada de professores para
mudar essa realidade? A formacdo de professores, por meio de cursos a
distancia, pode acontecer em uma nova perspectiva?

Para refletir sobre os questionamentos supracitados, primeiramente, € preciso
apresentar o tipo de formacao aqui defendida. Em sintese, € a formacédo na
perspectiva histérica, critica e dialética que: a) capacite os professores a
construirem, com autonomia, sua concepgao de mundo para que sejam capazes
de discernir sobre a natureza de projetos societarios e de sociabilidade,
imprescindiveis a uma formagao humana emancipatdria; b) propicie consistente
base tedrica e epistemoldgica, fortemente associada as praticas profissionais; c)
habilite para a analise dos conceitos cientificos, considerando os aspectos
histéricos e epistemoldgicos; d) contribua para o dominio da area pedagdgica e
seus temas, inclusive, o uso das tecnologias; e) articule o dominio dos conteudos
das disciplinas e de seus métodos investigativos com os saberes e habilidades
para ensinar tais conteudos, ou seja, que se realize a necessaria interligacao
entre as dimensdes epistemoldgicas e pedagodgicas no ensino; f) articule a
didatica e as didaticas especificas; g) acontegca pela pesquisa associada ao
trabalho; h) conceba os alunos como sujeitos de sua aprendizagem; i) leve a
assumir o papel de mediador na formagdo da personalidade dos alunos; j)
incorpore, na pratica docente, a dimensao politica como cidadaos e formadores
de cidadaos e profissionais.
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Em segundo lugar, tal formagdo docente deve se consolidar em um exercicio
profissional que contribua com a formagdo dos alunos para: a) serem
emancipados com capacidade para a autodeterminacdo racional, dominio da
cultura geral de base, da ciéncia e da arte; b) serem sujeitos de sua
aprendizagem; c) se apropriarem dos conhecimentos e, assim, formarem um
método tedrico-conceitual de pensar e atuar; d) transformarem os conteudos em
objetos do pensamento, em conceitos teoricos; e) se desenvolverem a partir da
organizagcdo da sua aprendizagem, pois o ensino promove o0 desenvolvimento
mental/intelectual por meio da aprendizagem dos conteudos da cultura e da
ciéncia, desenvolvidas social e historicamente; f) serem capazes de pensar sobre
0 pensamento e terem o desejo em aprender; g) atuarem de forma critica,
consciente e transformadora no seu meio social (LIBANEO, 2015).

Diante do apresentado, € possivel uma formacdo docente que contemple uma
perspectiva historica, critica e dialética, por meio da Educacgao a Distancia?

Para responder a essa questao, apresenta-se a Educacéo a Distancia (EaD) aqui
defendida, por meio dos seguintes pressupostos: a) antes de mais nada, trata-se
de educacédo, portanto, deve se embasar em teorias e conceitos proprios do
campo da educacgao para seu planejamento e execugéao; b) trata-se de educagao
que pode acontecer em tempos e locais diferentes, mas n&o pode ser distante e
nao pode acontecer sem a mediagao de um professor; c) € preciso clareza de
quais concepgoes tedrico-pedagdgicas norteiam o planejamento, o desenho
educacional e a execugdo do curso nesta modalidade; d) a fundamentagao
tedrica e a forma com que o professor desenvolve as atividades de aprendizagem
é fundamental para o sucesso da formagao aqui defendida; €) € uma modalidade
que pode ofertar cursos/disciplinas em escala, respeitada a relacdo adequada de
quantidade de alunos por professor, mas sem a ocorréncia da massificacao da
educacgao; f) € uma modalidade que permite o acesso democratico a educagao
superior, pensado aqui na verdadeira acepcao dos termos e ndao em sua
ressignificagdo neoliberal; g) como outras modalidades, a EaD tem limites e
possibilidades, que ndo podem torna-la, de um lado, algo odioso a servigo do
status quo e nem, de outro, a panaceia da educacao brasileira.

Vale lembrar, ainda, como apresentam Coelho, Costa e Motta (2021, p. 2) que:

Temos um publico cada vez mais conectado as redes de computadores e as
midias sociais e, por outro lado, um caminhar caudaloso e moroso no cenario



nacional em favor da expansao e da integracdo pedagdgica das Tecnologias da
Informacdo e da Comunicagao (TIC). Diversos estudos nacionais recentemente
publicados tém apontado a necessidade de se repensar o letramento, os usos
das TIC e a atuagao dos professores (BONILLA; PRETO, 2015; FARR, 2014;
GIACOMAZZO, 2015; OLIVEIRA; GIACOMAZZO, 2017; SOUZA, 2007).
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Isso leva a necessidade da formagao de professores por meio da tecnologia e
para a utilizacdo da tecnologia na sua atividade docente.

Uma vez apresentados o tipo de formacgao, os resultados esperados no exercicio
profissional e o tipo de EaD aqui pensados, € preciso adotar um caminho teérico
que possa nortear a adequada formacdo de professores nessa modalidade.

Dentre os varios caminhos, a teoria do ensino desenvolvimental de Davydov ! se
apresenta como uma possibilidade exitosa, conforme pesquisas e estudos
realizados ao longo das duas ultimas décadas (LIBANEO, 2004, 2008, 2014,
2015, 2016; LIBANEO; FREITAS, 2007; FREITAS, 2011, 2016; PERES; FREITAS,
2013, 2014; FREITAS; ROSA, 2015; ROSA; SYLVIO, 2016; ROSA; DAMAZIO,
2016). Esses autores apontam possibilidades de mudangas no ensino para
promover o desenvolvimento dos alunos, a partir dos principios da teoria do
ensino desenvolvimental e indicam formas de organizacéo da atividade de estudo
dos alunos; tais possibilidades podem ser perfeitamente pensadas na perspectiva
da formacdo de professores, tanto nas disciplinas cursadas nos cursos de
graduacgao de Licenciaturas, como nos estagios e na futura pratica docente dos
licenciados.

A concepgao de Davydov como possibilidade teérica para formagao de
professores

As possibilidades da teoria do ensino desenvolvimental para os cursos de
formagdo de professores e o exercicio da docéncia se apresentam como
alternativas concretas, uma vez que o aprendizado de conteudos especificos nao
propicia a compreensao e clareza, quanto aos seguintes aspectos: para que
ensinar? O que ensinar? Para que os alunos aprendem e o que aprendem?
Nesse contexto, a questido ndo € simplesmente aprender, tampouco aprender a



aprender ou apenas aprender a fazer, como advoga a pedagogia da hegemonia.
Antes, € preciso refletir sobre a aprendizagem dos conteudos escolares
historicamente construidos, ou seja, analisar o conhecimento culturalmente
apropriado pela humanidade ao longo do tempo. E a compreensdo do objeto
como conceito tedrico, o que capacita o individuo a uma percepgao que
ultrapassa a aprendizagem de conteudos de forma fragmentada para promover o
seu desenvolvimento humano integral (FREITAS; ROSA, 2015; LIBANEO, 2015).
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Nao se trata apenas da selegao de “partes” e “releituras” do conhecimento, mas
de identificar, no desenvolvimento histérico, nos métodos de investigagdo e nos
conceitos que constituem o objeto cientifico de estudo, quais sdo os aspectos
fundamentais e indispensaveis a formagcdo do pensamento tedrico para o
processo de aprendizagem do individuo.

Na perspectiva de um ensino que habilite o aluno a pensar sobre objetos e
indagacdes do mundo real de forma dialética, € necessario que tal ensino
estimule o desenvolvimento mental subjetivo do aluno. Um ensino que leve o
discente a um processo de investigagao para avancar na formacao de conceitos,
ou seja, o aluno sofrera transformacdes em suas formas de pensar, analisar e
estabelecer relacbes com o seu contexto real (DAVYDOV, 1982, 1988c). Para
Davydov (1988d), a aprendizagem dos conteudos escolares configura-se como
um tipo especial de atividade que busca nao apenas transmitir a cultura humana,
historicamente acumulada, mas promove o desenvolvimento das funcgdes
psicologicas superiores, da memoria, consciéncia e autorreflexdo. A escola deve
propiciar mudancgas qualitativas nos processos mentais dos alunos e, como

consequéncia, desenvolver as suas personalidades.

Assim, por meio de agcdes mentais de apropriagao dos conhecimentos e conceitos
produzidos pela humanidade, acontece a transicdo das ag¢des desenvolvidas
coletiva e externamente (interpsiquicas) para as agdes no plano verbal e sua
paulatina interiorizagao, o que as transforma em operagdes mentais, atos mentais
individuais (intrapsiquicos) (VYGOTSKY, 1984).

O pensamento tedrico opera com conceitos. Ter um conceito sobre um objeto
(material, cultural, cientifico, ético, politico, estético, outros) significa, a partir da
unidade entre o sensorial e o racional, saber reproduzir mentalmente seu



conteudo, dominar o procedimento geral de sua construgdo mental. A agao
mental de construgdo e transformacdo do objeto constitui o ato de sua
compreensao e explicagdo. Entender significa expressar em forma de conceitos,
0 que, por sua vez, significa compreender a esséncia do objeto.

A atividade de apropriagao dos conceitos cientificos e das agdes mentais, num
processo similar ao que a humanidade precisou para produzi-los, permitira que o
aluno os assimile ou aprenda, o que s6 pode ser realizado plenamente no
ambiente educacional pela mediagao do professor.

Os professores precisam dominar a légica investigativa do objeto a ser ensinado
e, ao planejar a aula e os conteudos, devem integrar os aspectos epistemoldgicos
e as abordagens didatico-pedagdgicas, tendo em vista a ascensao do abstrato
para o concreto (l6gica dialética) durante a realizagdo da tarefa. Isso propiciara a
internalizagao e formacgao dos conceitos cientificos, no decorrer da realizacido da
atividade de estudo.

A aprendizagem acontece nesse movimento mental, logo, ndo é definir e/ou
memorizar fatos e dados isolados, mas construir significados e a compreensao da
relacao universal/particular durante a realizagdo da atividade de estudo, a qual
permitira ao individuo conhecer o conceito por meio do pensamento teodrico.
Hedegaard (2008) conceitua a aprendizagem como uma mudanga na pessoa e
em sua relacdo com o mundo social e material. Essa mudanca decorre de
transformagdes na utilizacdo de ferramentas culturais, para além da sala de aula.
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Ainda conforme Hedegaard e Chaiklin (2005), o ensino deve propiciar ao aluno
desenvolver suas capacidades de analise e interpretagdo sobre sua situagao
historica de vida. A escola deve garantir ao discente apropriar-se da capacidade
de utilizar os conteudos na compreensdao do mundo social e natural, além de
participarem da vida social em diferentes contextos. Desse modo, & importante
considerar sempre a origem cultural do aluno e as condigdes histéricas
vivenciadas, para se programar o processo de ensino e aprendizagem.

Nesse contexto, o aluno é o sujeito da atividade de estudo, a qual devera permitir
a reflexdo, de modo que se desenvolva a autoconsciéncia, ou seja, a capacidade
de pensar sobre o proprio pensamento, dirigir a propria conduta e



aprender/estudar, a partir de motivos que o levem a sentir a necessidade de
estudar. Assim, ele adquire uma ferramenta de pensamento que serve de
associagao com outros conceitos e com a sua vida cotidiana, uma vez que passa
a compreendé-la de forma mais elaborada e consciente porque a pensa e age
utilizando os conceitos adquiridos.

Portanto, os alunos das licenciaturas devem se tornar sujeitos das suas
atividades de estudo, adquirir essa ferramenta de pensamento, para que possam,
posteriormente, ensinar seus alunos a se tornarem, também, sujeitos das suas
atividades de estudo, de forma que consigam pensar e agir concretamente,
utilizando os conceitos construidos.

Ao ensinar os conteudos escolares, o professor ndo transmite apenas o conteudo
do conhecimento, mas também as formas de pensamento que deram origem a
este conhecimento. Assim, ao descrever e explicar o funcionamento do sistema
respiratorio, por exemplo, o professor ndo apenas ajuda a crianga a internalizar
conceitos como “sistema” e “respiratorio”. Ele precisa ajudar na constituicdo de
novas formas de pensamento como “descrever’, “explicar”, “sistematizar’. Além
disso, o conceito de sistema respiratério precisa ser compreendido estrutural e
funcionalmente com outros sistemas do corpo humano em sua conexao essencial
com o conceito de vida humana que, por sua vez, é central na Biologia (FREITAS;
ROSA, 2015). Exposta assim, mesmo em forma de sintese, evidencia-se que
essa abordagem tedrica pode, concretamente, contribuir com a formagédo de
professores e para o exercicio profissional docente capaz de contribuir com uma
formagao intelectual humana integral.

Logo, se as bases da consciéncia e da formacdo do pensamento teédrico se
formam nos alunos durante a assimilacdo de conhecimentos e atitudes no
processo da atividade de estudo, em uma tarefa para ser realizada como um
desafio/problema, a teoria do ensino desenvolvimental pode ser uma concepgao
tedrica alternativa para o planejamento e execugado de cursos por meio da EaD,
uma vez que o ensino e aprendizagem nessa modalidade se da, essencialmente,
por meio de atividades de estudo.
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Para se adotar o ensino desenvolvimental como base tedrica para a EaD é
preciso a compreensao que a tarefa é necessaria para o ensino e nao posterior a



ele. A tarefa envolvendo problemas com o novo conhecimento a ser aprendido
deve requerer dos alunos agdes mentais correlatas a esse conhecimento e a
apreensao tedrica do conceito por meio de acbes tedrico-praticas para sua
solucao e concretizacao do conceito. Para que esse processo ocorra, o professor
formador (que planeja e é responsavel pela disciplina) e o professor-tutor (que
acompanha diariamente os alunos) serao mediadores essenciais, ou seja, a ideia
do ensino com pesquisa € a de que o professor faga pesquisa enquanto ensina,
presente na nocdo de ensino como “‘experimentacdo formativa”’, em que o
professor intervém ativamente por meio de tarefas nos processos mentais das
criangas e produz novas formagdes por meio dessa intervengcdo (DAVYDOV,
1988d, p. 53).

A concepgao de Davydov como referéncia para construcao das disciplinas e
seus planos de ensino

Em uma perspectiva desenvolvimental, a organizagao do ensino é realizada de
modo a possibilitar o processo de aprendizagem do aluno por meio do trabalho
mental de abstragdo e generalizagéo das relagbes presentes em determinado
objeto de conhecimento. Isso sera possivel por meio da analise integral e da
descoberta da génese e estudo deste objeto em um percurso historicamente
construido pelos cientistas, de modo que o aluno consiga identificar sua relagao
universal, a qual se constitui como principio geral constituinte do objeto.

Quando o aluno abstrai esse principio geral explicativo, ele o utiliza na
compreensao das demais relagdes do objeto, de modo a formar um conceito
tedrico, que expressa a unidade entre a aparéncia e a esséncia desse objeto. Em
sintese, a relagdo universal, como principio geral do objeto, & utilizada como
procedimento geral de analise em diversificadas situagbes particulares e
concretas em que o objeto se apresenta na realidade social e concreta do
individuo (DAVYDOQV, 1982, 1988b).

Para desenvolver um conteudo disciplinar por meio dessa légica de pensamento,

pode-se elaborar o mapa conceitual? da disciplina da qual se originam os
conceitos-chave que compdem a sua ementa. Sobre esses conceitos-chave sera
realizado o trabalho mental de abstragdo e generalizagédo das relagdes presentes
em cada objeto de conhecimento até a internalizagdo do conceito tedrico do
objeto.
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Para a aprendizagem dos alunos por meio dessa logica de pensamento, podem-
se organizar planos de ensino desses conceitos-chave, de modo a organiza-los
como uma tarefa de estudo para a descoberta e utilizagdo da relagao universal de
cada conceito. E necessario considerar que, no inicio da realizacéo da tarefa de
estudo, nem sempre o estudante sente vontade ou necessidade de apropriar-se
do conhecimento do objeto em questdo; por isso, a tarefa deve contemplar
situagbes que estimulem essa necessidade, como, por exemplo, desafios,
problemas ou pergunta (DAVYDOV, 1988b; 1999).

Para Hedegaard (1996), a pesquisa de ensino caracteriza-se como um
movimento de exploragdo dos estudantes, a partir das tarefas preparadas pelo
professor, partindo de conceitos cotidianos e retornando a eles de forma
transformada e denominada conceitos tedricos. Para a autora, € imprescindivel
que o motivo do aluno seja considerado na realizagdo do experimento de ensino.
Mediante tarefas preparadas para o conteudo, o aluno deve ser instigado, com
questionamentos relacionados ao principio geral do conteudo e analisar questdes
que explorem o problema apresentado.

Hedegaard (2008) destaca que o pesquisador precisa ter rigor metodoldgico ao
desenvolver a pesquisa. E importante a utilizagdo de modelos que considerem as
praticas institucionais, de vida em contextos locais e os valores principais a serem
apropriados pelos alunos, nos quais o conteudo de aprendizagem promovera
desenvolvimento intelectual.

Portanto, faz-se necessario o planejamento das tarefas de carater investigativo,
que levem ao movimento de pensamento que vai do aspecto geral e abstrato do
objeto para seu aspecto particular e concreto. Uma agao dialética com o objeto de
forma tedrico-pratica, coletiva-individual, abstrata-concreta em permanente
movimento na atividade pensante do aluno.

No inicio, essa tarefa sera realizada coletivamente, mas, gradativamente, ela vai
sendo internalizada até que possa ser realizada pelo aluno de forma individual,
sem que seja necessaria a ajuda dos outros (DAVYDOV, 1982; 1988b; 1988c).
Por meio dessas tarefas, o aluno adquire o conhecimento, forma novas acgdes
mentais, estabelece novas relagdes, desenvolve novos caminhos e logicas de



pensamento, formando conceitos inter-relacionados com uma rede conceitual na
area daquele conhecimento estudado.

Portanto, na formagao de professores, os licenciandos devem ter a aprendizagem
pratica dessa teoria por meio de disciplinas que sejam ofertadas nessa
concepgao, bem como devem aprender e, na pratica dos estagios, utilizarem o
ensino desenvolvimental no planejamento de aulas, de forma concreta. Esse tipo
de formacgdo pode se utilizar dos recursos tecnoldgicos aplicados as aulas
presenciais, nas aulas mediadas por tecnologia e, também, de forma muito
consistente na EaD.

A concepgao de Davydov como referéncia na construgao dos planos de
ensino

O plano de ensino é um procedimento da atividade do professor. E composto por
uma organizagao de atividades de ensino-aprendizagem, planejadas em uma
sequéncia de tarefas de estudo previamente elaboradas, considerando as
condigcbes reais dos alunos, cuja finalidade €& alcangar os objetivos de
aprendizagem. Logo, sera possivel organizar o processo de ensino e
aprendizagem de um conteudo cientifico de modo a definir as agdes a serem
realizadas para um determinado conteudo. Tais a¢des, desenvolvidas durante as
aulas, objetivam promover o desenvolvimento intelectual dos alunos e suas
habilidades de pensamento para que consigam estudar o objeto cientifico em sua
totalidade, em um processo de aprendizagem investigativa com a mediagao do
professor. Portanto, a aprendizagem deve propiciar ao estudante dominar
ferramentas mentais que lhe permitam pensar o objeto em uma condi¢cédo geral
para entendé-lo em qualquer situagao particular relacionada.
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Ao organizar o plano e as atividades de ensino, devem ser considerados os
fatores socioculturais dos alunos, a interagao coletiva e a formacgao da ZDP (Zona
de Desenvolvimento Proximal) de quem aprende. Para Vygotsky, tal conceito
refere-se as diferengas existentes entre o aprendizado pré-escolar e o escolar, ou
seja, entre aprendizagem espontdnea e a aprendizagem sistematizada. De
acordo com Vygotsky (1993, p. 164), “[...] o aprendizado escolar produz algo
fundamentalmente novo no desenvolvimento da crianga”. Tal modificacdo foi



denominada de Zona de Desenvolvimento Proximal e explicada da seguinte
forma:

[...] € a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da solugao independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solugéo de problemas sob a orientagdo de um
adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes (VYGOTSKY, 1993, p.
96).

A fundamentacédo teodrica Davydoviana, utilizada na elaboracdo do plano de
ensino, baseia-se na perspectiva de um ensino escolar para o desenvolvimento
humano. Nessa estruturagdo, o professor deve organizar a sequéncia da
aprendizagem dos alunos, tendo o ensino como uma atividade mediada para
formar agcdes mentais que levem ao desenvolvimento cognitivo dos estudantes.
Ao analisar e organizar o conteudo cientifico, o professor precisa ter clareza dos
motivos, necessidades e desejos de quem aprende, considerando a atividade
principal que é a aprendizagem e a fase de desenvolvimento dos estudantes.

Assim, a elaboracdo do plano de ensino deve acontecer de forma que o
estudante possa identificar o nucleo conceitual do objeto a ser ensinado para
leva-lo a capacidade de fazer generalizagbes do pensamento, transitar com o
conceito e entender qualquer situacao particular inter-relacionada a ele. Portanto,
analisar o conteudo implica estabelecer uma relagdo geral basica do conceito do
objeto cientifico. Por exemplo, o conceito “animal vertebrado” configura-se como
a formacao da coluna vertebral e o canal medular que abriga a medula espinhal.
A partir do momento em que o aluno consegue perceber tal principio geral,
enquanto essencial a todo vertebrado, podera trabalhar com qualquer situagao
particular relacionada a esse conceito.

A partir das reflexbes ja apresentadas, o Plano de ensino da Disciplina se
desdobrara no plano de ensino de cada conceito-chave, o qual podera ensejar,
ainda, a subdivisdo em diversos conceitos importantes que compdem esse
conceito-chave. Cada conceito-chave e cada um dos conceitos que o compde
deve ser precedido da sua anadlise, para explorar sua origem, contradi¢des e
desenvolvimento cientifico, com o objetivo de identificar alguma relagéo universal
que possa ser alcangada pelos alunos na tarefa, o que acontecera por meio de
problemas e questdes a serem investigadas e solucionadas pelos alunos. Para
tanto, deve-se partir do principio geral do objeto a ser trabalhado, pensado na
tarefa de estudo, mobilizando os alunos a descobrirem uma relagdo universal
desse objeto (DAVYDOV, 1982).



Por sua vez, a consecucao do plano de ensino de cada conceito e sua validagao
deve ser precedida por uma tarefa diagndstica baseada em questdes problemas,
que permitam aos alunos a relagdo do conceito com o seu dia a dia e com o
conhecimento prévio sobre o conceito em questdo. Voltando ao exemplo do
conceito tedrico “animal vertebrado” na disciplina Ciéncias no Ensino
Fundamental, poderiam ser enunciadas algumas questdes problemas:
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1) imagine que vocé esta andando na rua e se depara com um sapo. O colega ao
seu lado diz a vocé se tratar de um animal invertebrado. O que vocé sabe sobre
sapo? Qual método utilizara para investigar o animal e explicar se ele é realmente
um invertebrado? 2) durante a aula de ciéncias um professor disse que a vaca, a
baleia e 0 homem sao animais que possuem grande semelhanga. Que método pode
ser utilizado para saber se essa afirmacéo é correta? 3) vocé foi passar o final de
semana na fazenda e ao andar pelo pasto se deparou com uma cobra venenosa
(cascavel). Como estava atento conseguiu afastar-se e n&o foi atingido pela cobra.
Seu pai afirmou que o animal é um réptil perigoso. O que vocé tem a dizer sobre
répteis? Como vamos investigar para saber se a cascavel é réptil? (CAMPQOS, 2019,
p. 212).

Por meio dessa tarefa diagnostica, sera possivel identificar o conhecimento prévio
dos estudantes sobre animal vertebrado. Também, sera possivel verificar como
operam o pensamento na analise dos problemas relacionados a animal
vertebrado e em situacdes de seu dia a dia, experiéncias, vivéncias e praticas
comuns de vida (HEDEGAARD; CHAIKLIN, 2005).

A analise dos resultados dessa tarefa servira para a elaboragdo do plano de
ensino de cada conceito, faciltando a ligagcdo das agbes propostas as
experiéncias e motivos dos alunos para aprender o conceito teérico em questao.
O plano de ensino se compde de tarefas de estudo para investigar o objeto de
conhecimento.

Cada acdo prevista na tarefa de estudo precisa levar o aluno a reflexdo, a
interacdo e ao dialogo, os quais permitem a expressdo de convergéncias e
divergéncias de ideias. Esse exercicio leva a produgcdo de argumentos, a defesa
de pontos de vista, a mudancas mentais que adquirem consisténcia na medida
em que se desenvolve a reflexdo sobre si na relacdo com a realidade e se opera
0 pensamento conceitual.



Nesse contexto, o plano de ensino para aprendizagem de conceitos pode ser
composto por: a) Agdes motivadoras iniciais, que sao problematizagdes iniciais
apresentadas pelo professor para motivar e mobilizar o estudante a uma busca
investigativa. Elas sdo desenvolvidas por meio de: a.1) Materiais que podem ser
diversificados, tais como: videos, casos reais, reportagens, charges, games e
outros, com intuito de atrair a atengdo e mobilizar os estudantes; a.2) Condi¢ées
que devem contemplar espaco, tempo e disponibilidade de tecnologia para atrair
a atencao dos alunos para as informagdes e, em seguida, permitir a correlagéo
dos conteudos as suas situacdes e vivéncias concretas, de modo a iniciar a
operacionalizagado do pensamento conceitual. Os alunos deverao ser organizados
em grupos para discussao e elaboragao coletivas de respostas e correlagdes. Os
momentos de dialogos e discussdes coletivas e o registro para analise de todos
sdo muito importantes nesse processo; a.3) Avaliagdo, que devera acontecer em
todas as acoes realizadas. O professor deve acompanhar e mediar o trabalho dos
alunos, levando-os a refletirem sobre como pensaram para obter as respostas. As
falas dos alunos devem ser analisadas para apreender o caminho de pensamento
utilizado e o resultado alcangado por esse percurso.
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Finalmente, as agdes da atividade de estudo devem ser realizadas pelos alunos
em um continuo movimento de pensamento em relagcdo ao objeto a ser
apropriado. A atividade de estudo sobre o novo objeto de conhecimento deve
requerer dos alunos a¢des mentais para a apreensao tedrica do conceito, que se
dara por meio de acbes teorico-praticas para a solugdo e concretizagao do
conceito.

O professor deve organizar o caminho para a aprendizagem dos alunos em uma
l6gica de estudo investigativo do objeto cientifico a ser interiorizado. O plano e as
atividades de estudo planejadas embasam-se em seis agdes propostas por
Davydov (1988a, p.187), que serao exemplificadas utilizando-se o conceito
“animal vertebrado™:

12 acdo: Transformagdo dos dados da tarefa e identificagdo da relagao universal
do objeto estudado. E a principal dentre as demais e consiste em levar o aluno a
transformar os dados da tarefa de aprendizagem com a finalidade de descobrir o
principio geral universal do objeto, que devera ser refletida no correspondente



conceito tedrico. Refere-se a uma transformacao orientada por uma finalidade
dos dados da tarefa, direcionada a buscar, descobrir e distinguir uma relagao
definida de certo objeto integral. E um conhecimento que o aluno ainda ndo tem e
precisa obter (DAVYDOV, 1988a, p.187).

Para Freitas (2016), esta atividade pode se iniciar por meio de uma
problematizacao a ser resolvida pelos alunos. O problema pode ser na forma de
questdes ou situagao-problema. Os alunos devem reunir as informagdes e dados
encontrados no problema, examina-los e irem a busca da relagdo geral universal
do objeto, destacando o “nuclear” dessa relagdo, como base genética e fonte de
todas as suas caracteristicas e peculiaridades. Tal analise configura a primeira
acao do processo de formagao do conceito. No estudo de “animais vertebrados”,
as questodes, dentre outras, podem ser: Sera que todos os animais vertebrados
possuem 0ssos? Como sdo os animais vertebrados?

22 agdo: Modelagcdo da relagdo diferenciada em forma objetivada, grafica ou
literal. E importante ressaltar aqui que nem toda representacdo pode ser
chamada de “modelo de aprendizagem”, a n&do ser aquela que estabelece a
relagdo universal de um objeto integral e possibilita sua analise posterior. O
conteudo deste modelo deve estabelecer as caracteristicas internas deste objeto.
O modelo de aprendizagem, como produto da analise mental, pode, por si s6, ser
um meio especial da atividade mental humana (DAVYDOQOV, 1988a, p. 189).

Conforme explica Freitas (2016), a criagdo do modelo € importante como base
para outras analises posteriores do objeto. Modelar a relagdo geral universal
coloca os estudantes em um processo simultaneo de criagdo e de reproducio
desta relagdo. Consiste em criar algo para representar a relagdo, que ja foi
historicamente elaborado pelos cientistas, tratando-se, portanto, de uma
recriagdo. No modelo da relagdo geral universal de “animais vertebrados”, os
alunos devem representar a relagao mais simples, aquela que esta na base da
génese de todo vertebrado. A representagdo pode acontecer por meio de
desenhos, esquemas, dentre outras.

32 acdo: Transformagdo do modelo. Possui o objetivo de estudar o “nuclear” da
relacdo universal que foi identificado no objeto do conhecimento. Tal
transformacgao permite ao aluno estudar as propriedades da relagao universal em
seu aspecto concreto e ndo apenas abstrato (DAVYDOV, 1988a, p. 189).
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Freitas (2016) explica que, no modelo, a relagdo universal aparece com suas
propriedades de “forma pura” e abstrata. A transformacdo do modelo tem a
funcao de possibilitar aos alunos o estudo das propriedades da relacdo universal
em seu aspecto concreto e ndo apenas abstrato. No trabalho com o modelo, os
alunos identificam do “nucleo” do conceito do objeto, mas a adequagdo do
‘nucleo” ao objeto s6 se revela para eles quando extraem dai as multiplas
manifestacdes particulares.

Portanto, a transformacdo do modelo servira como base para que os alunos
realizem deducdes a partir da relacdo universal quando forem solucionar outras
tarefas em que o objeto € apresentado em contextos particulares. A introdugao de
mudancgas no modelo consiste em introduzir alteragdes na relagao geral universal,
ou nos elementos que a compdem, de modo que se altera o nucleo dessa relagao
e, consequentemente, o resultado.

Sendo assim, qualquer mudangca em um dos elementos essenciais que
constituem o nucleo do conceito “animal vertebrado” implicara em alteragdes que
o descaracterizam enquanto vertebrado, ou provocam alteragdes significativas
que podem gerar consequéncias. Ao compreender isso, os alunos reforcam a
base genética universal do objeto animal vertebrado, identificam seu vinculo com
relagdes particulares que interferem na forma pela qual se apresenta na realidade
e compreendem que ela esta sujeita a um processo de transformacéao.

42 acdo: Construgao do sistema de tarefas particulares que podem ser resolvidas
por um procedimento geral descoberto pelos alunos. Tal agao permite aos alunos
concretizarem a tarefa de aprendizagem inicial e converté-la na diversidade de
tarefas particulares. A eficacia deste procedimento é verificada na solugcdo de
tarefas particulares. Os estudantes as enfocam como variantes da tarefa de
aprendizagem inicial e identificam, em cada uma, a relagdo geral (DAVYDOV,
1988a, p. 190).

Para Freitas (2016), nesta agao, os alunos resolverao varias tarefas tendo como
base a relagado geral universal e seu vinculo com relagdes particulares. As tarefas
particulares sdo derivadas da tarefa inicial e eles precisam identificar em cada
uma delas a relagao universal como procedimento geral para pensar e analisar o
objeto em todas as situagdes reais e concretas.



Assim, o professor pode preparar diversas tarefas em que os alunos utilizardo a
relacdo universal de animal vertebrado para analisar diferentes tipos de
vertebrados em diferentes habitats da terra. Os alunos precisam ser capazes de
identificar e analisar suas propriedades ainda que estes diferentes tipos de
animais apresentem variagdes anatébmicas, morfolégicas e funcionais, uma vez
que existe entre todos os vertebrados um principio interno universal comum.

52 acgdo: Controle (ou monitoramento) da realizagdo das agbes anteriores. O
controle consiste em determinar a correspondéncia entre outras acbes de
aprendizagem e as condi¢cdes e exigéncias da tarefa de aprendizagem. Visa
assegurar a plenitude na operacionalizagado das agbes e a forma correta de sua
execucao (DAVYDOQV, 1988a, p. 190).

Freitas (2016) explica que tal agcdo visa assegurar a realizagdo plena e a
execucao correta das acdes e suas correspondentes operacgdes, determinando se
o aluno esta correspondendo aos objetivos e as condi¢gdes estabelecidas na
tarefa. O monitoramento permitira aos alunos saberem se estdo apropriando-se
da relacéo geral como procedimento geral de solugdo do problema, bem como
realizarem comparagbes dos resultados das suas agbes com os objetivos
apresentados, comprovando a correspondéncia entre eles e, logo, se esta
ocorrendo aprendizagem.
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O controle sera um exame qualitativo substancial do resultado da aprendizagem
em comparagao com os objetivos planejados para o ensino do conteudo e, nesse
sentido, € um processo de autoavaliacdo por parte dos alunos, tendo como
referéncia o conteudo de suas agdes, seus fundamentos e a coeréncia
relacionada ao que foi solicitado na tarefa. Os alunos fardo uma reflexao
consciente e critica sobre sua atividade de estudo, refletem sobre suas acbdes
mentais e a reorganizam, caso seja necessario.

62 acao: Avaliacdo da assimilacdo do procedimento geral como resultado da
solugdo da aprendizagem dada. Finalmente, o professor realiza avaliagao
individual com os alunos para verificacdo da aprendizagem do conceito estudado.



Freitas (2016) afirma que o cerne da avaliagdo podera ser orientado pela
questao: o aluno se apropriou da relagdo geral abstrata e foi capaz de utiliza-la
para analisar relagdes particulares concretas do objeto?

O quadro 1 apresenta uma sintese sobre os principais aspectos a se considerar

para a realizacdo de cada acgao, ja apresentada anteriormente.

Quadro 1: Agoes desenvolvidas para a realizagao da atividade de estudo e

os aspectos a serem considerados na perspectiva de Davydov (1988)

CONDIGOES

AVALIACAO

AGAO OPERAGOES
Sao varias as
possibilidades, entre
as quais a
elaboracao de
respostas em grupo
para perguntas que
permitam perceber o
que ha de comum,
semelhante,

1a relacionado entre o
conceito e a

realidade, o dia a dia,
a vivéncia dos
alunos, a correlacao
entre conteudos,
outros conceitos,
enfim, que permitam
a operacao do
pensamento
conceitual.

E preciso proporcionar aos
alunos as condicdes para o
trabalho coletivo, para o
dialogo argumentativo, que
permitam relacionar os
conhecimentos cotidianos que
possuem e o conteldo
apresentado nas estratégias
adotadas (recursos
audiovisuais / tecnoldgicos),
com as devidas mediagdes e
intervencdes do professor. E
muito importante que os
alunos explicitem e o professor
perceba o método que estao
utilizando para pensar sobre as
questdes levantadas. As
conclusdes de cada grupo
devem ser registradas,
discutidas e analisadas
coletivamente. Na EaD, o AVEA
disponibiliza uma série de
recursos proprios e conexoes
com outros recursos digitais,
como aplicativos, que
permitem atividades muito
criativas e apropriadas para a
execucao desta agao.

Deve ser avaliada
a relacao feita
entre conceitos,
entre o conceito
em questao e as
vivéncias, o
desenvolvimento
do conceito
desde sua génese
e, especialmente,
o caminho do
pensamento
realizado para as
respostas, que
deve ser
explicitado pelos
alunos. O
professor avalia
se 0s alunos
identificaram a
relacao universal
€, Se necessario,
intervém para que
refacam o
percurso da Agao
1.




ACAO

OPERAGOES

CONDIGOES

AVALIAGAO

Os estudantes
analisam a relacao
universal e deduzem
como podem
representa-la em um
modelo concreto.
Apos construirem o

O professor disponibiliza ou
solicita materiais e/ou
recursos tecnolégicos para a
construcdo do modelo
representativo. O professor
acompanha e observa cada

Os estudantes
devem explicitar
cada etapa da
construcao do
modelo e avaliar,
de forma mutua,
se estdo de fato
apresentando a
relacao universal

28 grupo, fazendo as intervengdes  do conceito de
modelo, cada grupo L
necessarias, levando alunos a forma
de alunos apresenta . ) . . .
refletirem, discutirem e agirem representativa. Se
seu modelo, ) y
. na busca de alcancar por meio  necessario, 0
explicando o .
. do modelo que estdo professor faz as
caminho mental . ~ . ,
‘ construindo a relagdo universal  devidas
trilhado para sua . . ~
. abstrata desejada. intervencoes e, se
construcao. .
for o caso, solicita
gue o modelo
seja refeito.
O professor introduz,
nas discussoes
: . s O professor
ocorridas até entéo, -
~ solicita que cada
uma alteragao, um .
grupo avalie, de
novo fator no
~ forma
modelo da relagao Os alunos trabalham em
. . . fundamentada, as
universal (como um grupos para refletir e analisar a L
. ~ . suas explicagdes
erro proposital, por mudanca na relagdo universal
. sobre a mudanga
exemplo). Os alunos  do conceito e suas
: ~ do modelo,
devem analisar a(s) correlagdes. Os grupos
a X /x ~ . sempre com base
3 alteracao(des) e expbdem explicitamente a N
na relacao

fazer dedugdes
sobre as
consequéncias para
modelo elaborado
anteriormente, para
em seguida
reformular ou
afirmar o modelo
representativo do
conceito.

analise e conclusdo a que
chegaram. Depois é realizada a
discussao coletiva, com o
registro escrito da conclusao
geral da turma.

universal. Caso
ele identifique que
nao houve a
compreensao
clara, solicita que
0s alunos
refacam o
percurso.




ACAO  OPERAGOES

CONDIGOES

AVALIAGAO

43

Analisar e explicitar
de forma
argumentativa as
semelhancas e
diferengas entre
conceitos com
relagdo universal.

Propor as tarefas que
permitam partir do universal
para o particular, que devem
ser realizadas de forma
coletiva, com dialogos e
argumentacdes. Em seguida,
cada aluno deve realizar
individualmente as suas
conclusodes.

O professor
analisa,
primeiramente, se
as atividades
coletivas
responderam as
questdes
propostas e,
depois, se 0s
alunos,
individualmente,
chegaram a
argumentacoes
que utilizaram a
relacao universal
e fizeram as
conexdes com as
particularidades
dos conceitos
especificos
correlacionados.
Os alunos que
nao conseguirem
atingir o objetivo
proposto com a
tarefa devem
retomar a agao
com a ajuda dos
colegas que
conseguiram
fazer as
abstracoes
corretamente.




ACAO

OPERAGOES

CONDIGOES

AVALIAGAO

58

Cada estudante deve

fazer um relato
sobre o conceito

estudado/construido

e como foi
apreendido,
apresentando,
também, em que
aspectos a nova
compreensao se
distingue da
compreensao do
conceito que
possuiam antes.

Cada estudante escolhe
produzir um paragrafo escrito,
gravar um video curto ou fazer
um relato verbal sobre o
conceito estudado/construido.

O professor e 0s
estudantes
analisam os
resultados dos
materiais
produzidos,
avaliando se
houve a utilizagao
do conceito como
procedimento
mental na
realizagao da
tarefa.




ACAO

OPERAGOES

CONDIGOES

AVALIAGAO

68

O professor aplica
um instrumento
individual de
avaliagao da
aprendizagem que
contenha as
mesmas perguntas
apresentadas no
inicio da tarefa.

Os estudantes
respondem
individualmente e de
forma escrita,
argumentando sobre
as explicagdes que
dao para as relagdes
identificadas.
Depois, faz
perguntas sobre
conceitos
especificos, que
podem ser
resolvidas utilizando-
se como
procedimento
mental a relacdo
universal do
conceito e dela partir
para o particular. Os
alunos analisam e
formulam respostas
para solucionar as
questdes
apresentadas.

Os alunos devem produzir
reflexdes sobre sua forma de
pensamento e analise do
conceito em questao e suas
relacdes com outros conceitos,
com as situacoes de seu dia a
dia, com as experiéncias,
vivéncias e praticas comuns de
vida.

O professor
analisa se cada
estudante se
apropriou da
relacao universal
abstrata do
conceito e se
consegue utiliza-
la para responder
as questoes
propostas e
ampliar seu uso
para conceitos
especificos, em
situagoes
particulares e
concretas em que
o objeto se
apresenta na
realidade social.
Finalmente, avalia
o0 dominio do
procedimento
geral da
construgao
mental dos
conceitos e a
consciéncia
formada pelos
alunos em
relagdo aos
conceitos.

Fonte: Elaborado pelos autores.
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O Ambiente Virtual de Ensino e Aprendizagem — AVEA como ferramenta
para o ensino desenvolvimental

O Ambiente Virtual de Ensino e Aprendizagem (AVEA) é a plataforma/portal
digital utilizada para a montagem de cursos/disciplinas na EaD, que permite a
disponibilidade e a gestao de conteudos. Assim, o AVEA possibilita a organizagao
e apresentacao dos planos de ensino de cada conteudo, bem como as atividades
usadas para os processos de ensino e aprendizagem, além de permitir os
processos de interagdo entre os professores e alunos, dos alunos com seus
pares e, ainda, com a equipe de coordenacgao do curso.

Para a oferta de uma disciplina, utilizando-se das concepg¢des de Davydov, é
necessario que o planejamento das atividades de estudo, nos AVEA e encontros
presenciais, aconteca em uma nova légica de organizacdo, de forma que sua
realizagao aconteca por meio da agao dialética do aluno com o objeto em
contextos de interagcdo entre teoria e pratica, atividades coletivas e individuais,
ascensao do pensamento abstrato ao concreto, em permanente movimento nas
transformagdes mentais do aluno. Por meio das tarefas, ele adquire o
conhecimento, forma novas agdes mentais, estabelece novas relacgoes,
desenvolve novos caminhos e légicas de pensamento, formando conceitos inter-
relacionados com uma rede conceitual na area daquele conhecimento estudado.

E a proposta de um percurso a ser percorrido por meio da comunicacdo
compartilhada com o professor e com os outros alunos por meio de interagdes e
dos materiais didatico-pedagdgicos (livros, textos, videoaulas, webconferéncias,
wikis, vocabulario conceitual, videos, filmes, ilustragdes, dentre outros). Nesse
percurso, acontece a conversao da atividade externa, social, em atividade interna,
individual, resultado da atividade mental (re)produtiva individual realizada com os
objetos.

O planejamento das diversas atividades/tarefas a serem disponibilizadas no
AVEA exige acdes dos docentes, realizadas com os principios didaticos da teoria
do ensino desenvolvimental: a) ensino que desenvolve o individuo integralmente;
b) carater ativo da aprendizagem; c) carater consciente da atividade; d) unidade
entre o plano material e o verbal; €) agcdo mediada pelo conceito. Dentre as acbes
docentes, decorrentes desses principios, estdo: a elaboracdo de situagdes-
problema, a promogao de dialogos e sinteses coletivas, a analise das expressdes



verbais dos alunos, a elaboragao de problemas desencadeadores e a analise da
operacgao mental dos alunos com o conceito.

Portanto, as acbes baseadas nesses principios propiciardo a elaboracdo de
tarefas, com as acbes descritas na elaboracdo dos planos de ensino,
anteriormente apresentadas, que podem ser apropriadas, adequadas e ricas para
serem desenvolvidas didaticamente com os recursos tecnoldgicos dos AVEA.
Além disso, a formacao por meio de EaD capacita os alunos a estudarem por
meio da tecnologia e, também, a ensinarem com o uso da tecnologia, o que
contribui com processos inovadores e metodologias ativas de ensino e
aprendizagem.

Consideragoes finais

As especificidades geopoliticas e culturais brasileiras precisam ser consideradas
para que se identifiquem possibilidades de novas concepg¢des pedagdgicas e
politicas educacionais, para além das premissas neoliberais que norteiam a
Educacéao Brasileira contemporanea. Em um contexto concreto, as premissas da
teoria de Davydov apresentam solida e consistente possibilidade para promover
mudancas no ensino brasileiro, principalmente porque tém como foco central o
desenvolvimento humano integral dos estudantes.

A organizagdo proposta pela teoria do ensino desenvolvimental permite
considerar o aluno como sujeito que investiga para aprender e aprende para se
desenvolver com autonomia. Portanto, tal abordagem de ensino promove
aptidées investigativas, auxilia no desenvolvimento de competéncias e
habilidades mentais e no internalizar, pensar e atuar por conceitos, 0 que se
constituira em novos modos de acgao, os quais possibilitardo analisar e resolver
problemas em situacdes concretas da vida pratica.
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Se essas atividades forem planejadas como atividades de estudo e se a
abordagem dos conteudos selecionados, as aprendizagens e atitudes esperadas
pelo professor forem devidamente exploradas por meio dessas atividades, podera
haver um salto de qualidade na educagao, quer seja no formato presencial ou
EaD, o que, também, podera ser utilizada para a formacédo e atuacao docente



aqui defendidas. A formacao de professores na concep¢ao de educagao para a
autonomia, mas nao individualista e desprovida da acido do professor, constitui
uma educacdo para o conhecimento cientifico e ndo para o conhecimento
minimo; enfim, a educacao para o desenvolvimento e emancipacdo humana, bem
como a atuagao docente como praxis, acdo humana transformadora.

E notério que essa é uma perspectiva de formacdo de professores, e sua
consequente atuacgao profissional, muito diferente daquela oriunda da “pedagogia
empresarial”’, “hipertecnicista”, baseada em conhecimentos minimos, portanto,
desprovida de conteudo cientifico, artistico e filoséfico mais aprofundado e de
analises criticas, proprias da pedagogia da hegemonia. Também, fica evidente a
defesa de que essa formagao propugnada pode ser realizada por meio da EaD
que nao é distante, de modo que possibilita a interacéo e a participagao ativa dos
atores envolvidos no processo de ensino e aprendizagem.

A formacdo de professores, inclusive por meio da EaD, pensada, planejada e
executada na perspectiva da teoria do ensino desenvolvimental podera ser uma
excelente estratégia contra-hegemoénica, o que contribuira para melhorar a
qualidade socialmente referenciada da educacgao brasileira.
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Introdugao

Desde a década de 1990 as instituicbes de ensino superior no Brasil vém sofrendo
reajustamentos de modo a atender as demandas do projeto econémico neoliberal
(ARAUJO, 2014; MALANCHEN, 2015). Desencadeou-se, entdo, uma expans&o do
setor privado, ndo apenas na area de produgao, mas também na esfera dos direitos
sociais. No campo educacional, tal fato implicou em uma intensificacdo do processo
de mercantilizagdo da educacao.

A insercdo das Tecnologias de Informagcdo e Comunicagdo (TIC) na educacéao
brasileira, e o sentido de inovagédo imposto pelos documentos legais oriundos desse
periodo, tém sido utilizados como estratégias para alinhamento das politicas
educacionais as orientacdes neoliberais. O que acaba se configurando numa
espécie de projeto de sociedade que esta longe de contribuir para a transformacéao
significativa da sociedade, tendo em vista que o Estado passa a considerar a
educagdo como mercadoria, sujeita a livre concorréncia de mercado. Nesse
processo, ha a ampliagao da fragmentacéo e fragilizagcdo do trabalho docente e a
implementacdo de uma pedagogia instrumental, baseada em resultados (ARAUJO,
2014; BARRETO, 2004; EVANGELISTA, 2014; LOMBARDI, 2010; PEIXOTO;
ECHALAR, 2017).

Corroborando essa logica, o comunicado final da Organizagdo das Nagdes Unidas
para a Educacgao, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), feito na World Conference on
Higher Education (Conferéncia Mundial sobre Educag¢ao Superior), em Paris, no ano
de 2009, defendeu o uso de tecnologias da informagcdo e comunicagdo nos



processos de ensino e aprendizagem, alegando que essas TIC apresentam grande
potencial para o aumento da qualidade de acesso e o0 sucesso da Educacédo no
mundo (UNESCO, 2009).

O relatério da Organizagdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE), elaborado no ano de 2015, aponta, por sua vez, que a insergao massiva de
tecnologias em paises com grande desigualdade educativa, como é o caso do
Brasil, ndo resulta em melhorias significativas no processo de ensino e
aprendizagem.

[...] os resultados também mostram nenhuma melhoria apreciavel no desempenho dos
alunos em leitura, matematica ou ciéncia nos paises que investiram pesadamente em
TIC na educacéo. E talvez a descoberta mais decepcionante do relatorio € que a
tecnologia é de pouca ajuda para diminuir o fosso de competéncias entre estudantes
favorecidos e desfavorecidos. Simplificando, garantindo que toda crianga atinge um
nivel basico de proficiéncia em leitura e matematica é necessario fazer mais para criar
igualdade de oportunidades do que subsidiar o acesso a dispositivos e servigos de alta
tecnologia (OCDE, 2015, p. 3).

De qualquer forma, é fato que o atual momento vivido pela sociedade
contemporanea, principalmente em fungdo dos rapidos avangos tecnoldgicos,
vislumbra possibilidades e desafios a educacao, especialmente no que diz respeito a
educagdo a distancia (EAD), que vem ganhando espagco nas politicas
governamentais a partir do discurso de democratizagdo do conhecimento.

Podemos considerar como marco inicial do projeto de regulamentagao da Educagao

a Distancia (EAD) no Brasil o Decreto n° 2.494 de 10 de fevereiro de 1998 1, que
regulamentou o artigo 80 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB - Lei n°
9.934/1996) e possibilitou a expansdo dessa modalidade de ensino no pais
(ARAUJO, 2014; MALANCHEN, 2015).
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Para Shiroma e Evangelista (2015) o discurso de evitar a falta de professores na
educacao basica em algumas disciplinas especificas deu respaldo para o Governo
Federal tomar algumas iniciativas, entre elas a liberacdo da oferta de cursos a
distancia, com vistas a atender a um maior nimero de pessoas de forma mais rapida
e com custos mais baixos. Essa oferta se deu, predominantemente, por meio de
instituicboes de ensino superior privadas, na relacdo publico-privado de
financiamento, flexibilizando a atuagéo do Estado na educacéo do pais.



A EAD, portanto, tem sido instrumento de conservagao de uma ordem econdmica
fundada na iniciativa privada, apoiada pelo capital estrangeiro e pelo consequente
desgaste de acgdes sociais produtivas de direito publico. Echalar, Araujo e Echalar
(2020) salientam que as estratégias de programas criados para a formagdo em EAD
pouco consideram os determinantes socio-historicos e culturais que podem
contribuir para a transformagéo social. Esses programas se fundamentam em bens
de consumo e extensao da forga de trabalho, prezando mais pelo imediatismo do
treinamento do que pelo desenvolvimento humano geral de apropriagdo da cultura e
Ciéncias produzidas pela humanidade.

A presenca das TIC no sistema educacional exige uma analise critica que leve em
consideracgao a didatica, a metodologia, a avaliagao, o planejamento e os programas
de EAD no pais (ARAUJO, 2014; GROF et al., 2008). O grande desafio desse inicio
de século é a crescente busca por uma praxis pedagogica capaz de ultrapassar os
limites do treinamento técnico e tradicional e alcancgar efetivamente a formagao do
sujeito como um ser ético, historico, critico, reflexivo, transformador, humanizado e
comprometido com praticas sociais (GEMIGNANI, 2013).

Malanchen (2015), Pucci, Betty e Cardoso (2012) e Shiroma e Evangelista (2015),
dentre outros pesquisadores, evidenciam que a interferéncia do Banco Mundial e da
Organizacao das Nagdes Unidas para a Educagéao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO)
nas politicas publicas educacionais do pais influenciou o aumento da oferta de EAD
por IES privadas, bem como repercutiu na dindmica dos cursos de formacédo de
professores da educagao basica por meio da utilizagdo de novas tecnologias digitais.

Segundo dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP) houve, nos ultimos anos, um aumento consideravel de matriculas em
cursos de formacao superior a distancia no pais, que passou de 59,6 mil em 2004
para 1,5 milhdo em 2016, estando o maior numero dessas matriculas concentrado
em cursos de licenciatura na esfera privada (INEP, 2019). Nessa modalidade, as
matriculas passaram de 14,6% em 2010 para 23,3% em 2018, sendo que no setor
privado, s6 no ano de 2018, a EAD registrou 29,6% do total de matriculas e 45,7%
do total de novos ingressos (BIELSCHOWSKY, 2020).

Esses dados poderiam representar um fator de contribuicdo significativa para a
transformacéo social, tendo em vista o aumento do indice de envolvimento da
populacédo no ensino superior. No Brasil, no entanto, a discursividade da qualidade
dos cursos de EAD se pauta exclusivamente pelo aumento dos numeros de
matriculas, situacdo que nao pode ser validada sem uma direta relacdo com, por



exemplo, os resultados obtidos no Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes
(Enade), inser¢ao no mundo do trabalho, dentre outros fatores.
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Nos propomos, pois, neste trabalho, pormenorizar as discussdes sobre formagao de
professores nessa modalidade de ensino (EAD), focando a nossa analise em um
unico curso de licenciatura: o de ciéncias biolégicas. Para tanto, nos fizemos o
seguinte questionamento: qual(is) professor(es) de Biologia as licenciaturas a
distancia em Ciéncias Biologicas se propdéem a formar? O que objetivamos, mais
especificamente, é compreender qual(is) concepgao(ées) de formagado de
professores subsidia(m) a formagao de professores nas licenciaturas a distancia em
Ciéncias Bioldgicas dos cursos oferecidos no estado de Goias.

Para elucidar o problema acima apresentado o estudo estd organizado em duas
segdes. A primeira segdo, “Percurso da pesquisa”, traz informagbes referentes a
metodologia utilizada para realizar o levantamento dos dados que compuseram essa
pesquisa. Na segunda sec&o nos propomos a discutir, por meio da analise dos
projetos politicos pedagodgicos dos cursos (PPC), informagbes referentes a
regulamentagdes, numero de estudantes e a como se organiza essa oferta de
licenciaturas a distancia no estado de Goias. Também & nosso propdsito identificar
0s principios e objetivos que subsidiam esses cursos, para, enfim, compor o leque
de informagdes necessarias que nos ajudarao a identificar a identidade formativa do
Professor de Biologia que esses cursos intentam desenvolver.

Percurso da pesquisa

A presente pesquisa se caracteriza como qualitativa e de natureza exploratoria.
Esse tipo de pesquisa nos permite "verificar como determinado fenédmeno se
manifesta nas atividades, procedimentos e intera¢des diarias” (GODOY, 1995, p.
63).

A pesquisa exploratéria nos possibilita ainda descobrir informacgdes iniciais sobre
uma realidade para que possamos formular, posteriormente, hipéteses sobre ela. Ela
tem como objetivo principal o aprimoramento de ideias ou a confirmacdo de
intuicdes (MUNARETTO; CORREA; CUNHA, 2013). Para realiza-la efetivamos uma
busca na base de dados oficial dos cursos e Instituicbes de Educagao Superior do
Ministério da Educacao (e-MEC). Buscamos por licenciaturas a distancia em



Ciéncias Biologicas oferecidas no estado de Goias. Para tanto, levamos em
consideracao sedes e polos de apoio presencial no estado.

ApoOs a selegdo inicial dos cursos que atendiam ao objeto de investigagao, foi
construida uma tabela de identificagao dos cursos e instituigdes que desenvolvem
atividades de formagéao de professores de Biologia na modalidade a distancia.

Em um segundo momento, com as instituicées identificadas, realizamos uma busca
nos sites institucionais de cada curso na intencdo de encontrar os PPC,
considerando a importancia da publicizacdo desse documento.

ApOs essa etapa, os documentos encontrados foram lidos na integra pela equipe de
pesquisadores deste trabalho e os dados foram sistematizados a partir de uma
matriz de coleta de dados (Quadro 1) adaptada de Moraes (2016); Oliveira e
Mendes (2017) e Silva (2019), a fim de atender aos propdsitos da nossa pesquisa.

Quadro 1 - Matriz de coleta de dados dos PPC de licenciaturas em Ciéncias
Biolégicas.

MATRIZ DE COLETA DE DADOS

Pesquisa: As concepgdes de formacao de professores que perpassam os Projetos
Pedagdgicos de Curso (PPC) da licenciatura a distancia em Ciéncias Bioldgicas no
estado de Goias.

Problema: qual(is) professor(es) de Biologia as licenciaturas a distancia em Ciéncias
Bioldgicas no estado de Goias se propdem a formar?

Objetivo: compreender qual(is) concepcado(es) de formagado de professores subsidia(m)
as licenciaturas a distancia em Ciéncias Bioldgicas no estado de Goias.

I. IDENTIFICAGAO DO CURSO

1.1. Data da leitura: __/__/2020.
1.2. Curso:

1.3 IES:

1.4. Local:

1.5. Ano do PPC:

1.6. NUmero de vagas:

1.7. Inicio do curso:

1.8. Carga horaria total do curso:
1.9. Natureza do curso:




MATRIZ DE COLETA DE DADOS

Il. 0 PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO

Os objetivos da formacgéao do profissional:
Os principios norteadores da formacgao profissional:
O perfil pretendido do profissional:

Comentarios:

lll. CONCEPGOES DE FORMAGAO DE PROFESSORES NO PPC

3.1 Concepcao de formagao de professores

() ndo pode ser identificada

() ndo esta claramente explicita, mas pode ser identificada.
() esta explicitada

*Se puder ser identificada citar:

a) A qual concepcéo se refere:

b) Autores citados

c) Autores que referendam a identificagao

d) Excertos (ou exemplos)

e) Comentarios (alguma observacgéo relevante):

3.2 Outros aspectos importantes do trabalho que merecem ser ressaltados

Fonte: adaptado de Moraes (2016); Oliveira e Mendes (2017); Silva (2019).
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Apés a sistematizacdo dos dados, fizemos a analise das informagbes contidas nos
PPC dos cursos de licenciatura a distancia em Ciéncias Biologicas para que, assim,
pudéssemos compreender os modelos formativos de professor de Biologia que
fundamentam esses cursos.

Entre cursos ativos, categoria administrativa e concepg¢ao de formagao de
professores



Apods consulta no site do e-MEC, identificamos que o estado de Goias possui 22
cursos a distancia de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas ativos, sendo 3 oriundos
de instituicdes de ensino superior (IES) publicas e 19 de IES privadas (Quadro 2).

Quadro 2 - Relagao de IES que ofertam licenciatura a distancia em Ciéncias
Biolégicas no estado de Goias

Categoria Categoria
* *
IES ENADE Administrativa IES ENADE Administrativa
L'n(i:veer;gi(t)ério 12.
Privada com Universidade Publica
Braz Cubas - -X- i . 3
. fins lucrativos de Brasilia Federal
grupo Cruzeiro (UNB)
do Sul
13.
2. Centro Universidade
Universitario da Privada semn de Franca Privada com
Grande -X- . (UNIFRAN) - 2 _
fins lucrativos fins lucrativos
Dourados grupo
(UNIGRAN) Cruzeiro do
Sul
3. Centro
Universitario da 14.
Privada sem Universidade Privada sem
Grande 5 i 3 i
fins lucrativos de Uberaba fins lucrativos
Fortaleza (UNIUBE)
(UNIGRANDE)
15.
4. Centro Universidade
Universitario de " Privada com Estacio de e Privada com
Maringa fins lucrativos ~ Sa (UNESA) fins lucrativos
(UNICESUMAR) - holding
YDUQS
5. Centro 16.
Universitario N Privada com Universidade 3 Publica
Internacional fins lucrativos Estadual de Estadual
(UNINTER) Goids (UEG)




Categoria

Categoria

* *
IES ENADE Administrativa IES ENADE Administrativa
6. Centro
Universitario 17.
Leonardo da 9 Privada com Universidade 3 Publica
Vinci fins lucrativos Federal de Federal
(UNIASSELVI) - Goias (UFG)
grupo Kroton
7. Centro 18'. .
) L ) Universidade )
Universitario Privada com Privada sem
} -X- i Luterana do 2 i

Araguaia fins lucrativos Brasil fins lucrativos
(UNIARAGUAIA) (ULBRA)

19.
8. Faculdade Privada com Universidade Privada com
Dom Alberto -X- i . 3 i
(FDA) fins lucrativos Paulista fins lucrativos

(UNIP)
9. Faculdade 20'. .
. Universidade
Unica de . L )
Ibatinga N Privada com Pitagoras ? Privada com
pating fins lucrativos ~ (UNOPAR) - fins lucrativos
(FUNIP) - grupo

: grupo

Prominas

Kroton
10'. ) 21.
Universidade Universidade
Cidade de Sao ] Privada com Salaado de 3 Privada sem
Paulo (UNICID) fins lucrativos Olivgeira fins lucrativos
- grupo Cruzeiro
do Sul (UNIVERSO)
11. 22.
Universidade Universidade
Cruzeiro do Sul 4 Privada com Salvador N Privada com
(UNICSUL) - fins lucrativos ~ (UNIFACS) - fins lucrativos
grupo Cruzeiro grupo
do Sul Laureate

*Os dados apresentados foram extraidos do site do e-MEC e da ultima avaliagdo. As
IES que possuem o sinal -x- indicam que ainda ndo foram realizadas provas do



ENADE pelas turmas do curso.
Fonte: elaborado pelos autores (2020).

Percebe-se que a grande maioria das IES (19 das 22 IES encontradas) ¢é instituicao
privada de ensino, sendo cinco sem fins lucrativos e 14 com fins lucrativos.

E importante destacar que a esfera privada passou a assumir, a partir de 2006, a
responsabilidade por 60% das IES do pais, tendo também uma grande
predominancia das matriculas ligadas aos cursos na area da educagdo, que
correspondiam a 64,02% em 2006 (PUCCI; BETTY; CARDOSO, 2012). Entre 2008 e
2018, segundo dados do INEP, o numero de estudantes ingressantes em
graduagdes a distancia triplicou em relagcdo aos ingressantes em graduagdes
presenciais, sendo que os cursos de licenciatura ainda sdo os com maior
predominancia de matriculas na modalidade EAD do pais (BRASIL, 2019).
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Ainda no que se refere a analise do Quadro 2, outro aspecto a ser observado diz
respeito ao conceito do Enade, método oficial de se avaliar os egressos de um
curso. O Enade representa um dos instrumentos que ampara os indicadores de
qualidade e os processos de avaliacdo de cursos reconhecidos pelo INEP/MEC.
Quando uma IES faz a solicitagdo de renovagao de reconhecimento de curso, a
cada triénio, é calculado o Conceito Preliminar do Curso (CPC) com base tanto nos
resultados do Enade quanto na avaliagao do corpo docente, da infraestrutura e dos
recursos didatico-pedagogicos. As notas variam entre 1 e 5, sendo a ultima a melhor
qualificagao para um curso de graduacéo. A quarta também é considerada positiva.
Ja a primeira e a segunda sado consideradas notas insatisfatérias e a nota 3 é
considerada regular. Os cursos que obtém conceitos 1 ou 2, por serem notas
insatisfatorias, sao avaliados in loco por avaliadores do INEP, e caso esses
avaliadores decidam manter a média inicial, o curso nao pode ofertar mais vagas até
que seja realizada uma nova avaliagao.

Das 22 IES que ofertam o curso de licenciatura em Ciéncias Biolégicas na
modalidade a distancia em Goias, nove possuem cursos novos, ou seja, Cursos que
ainda ndo formaram a primeira turma e por isso ndo possuem nota do Enade. Seis
IES possuem Enade igual a trés, outras cinco IES (Unifran, Uniasselvi, Ulbra, Unicid,
Unopar) possuem conceitos abaixo de 3, considerados, portanto, insatisfatorios pelo
MEC. Uma dessas |IES possui Enade 4 e outra 5, o que significa que estudantes
concluintes dessas duas instituicdes obtiveram éxito na avaliacdo do Enade.



Cabe ainda ressaltar que 11 dessas instituicbes fazem parte dos maiores
conglomerados privados de educagéo superior do Brasil. Bielschowsky (2018), em
um artigo de 2018, fez um levantamento no qual demonstrou que das 20 Instituicoes
de Ensino Superior (IES) com a maior oferta de EAD no pais, 11 delas totalizavam
987.306 alunos matriculados em 2017, sendo que 56,1% das matriculas feitas no
ciclo 2015-2017 eram em cursos que apresentavam conceito Enade 2. Desse total,
sete IES, totalizando 735.695 alunos matriculados em 2017 (41,2% das matriculas
EAD), apresentaram Enade inferior a 1,16 para o ciclo 2015-2017 e uma delas, com
34.865 alunos matriculados no ano de 2017, apresentou conceito de apenas 1,08
para 0 mesmo ciclo. Ja em estudo com os microdados do INEP do ano de 2019, o
autor constatou que os cursos de graduacido a distancia dos 10 maiores grupos
privados de educagao superior brasileiro (Kroton, Unip, Estacio, Laureate, Cruzeiro
do Sul, Leonardo da Vinci, Uninter, Uninove, Ser Educacional e Unicesumar) foram
0s responsaveis por 48,1% das matriculas em 2018 no Brasil. Destes, 49,1% de
seus estudantes estavam em cursos cujo ultimo conceito Enade esteve na faixa de 1
ou 2. O autor constatou ainda que 44,0% desses alunos evadiram nos dois primeiros
anos do curso (BIELSCHOWSKY, 2020). Nesse contexto, concordamos com Rosa e
Santos (2016) quando afirmam que os cursos a distdncia de formacdo de
professores estdo formando profissionais exclusivamente para a entrada rapida no
mercado de trabalho, incentivando a competitividade e individualidade para o
atendimento das exigéncias da produ¢cado mercantil. Deixando em segundo plano,
portanto, a formagao emancipatdria, que requer uma praxis transformadora.
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No que concerne aos dados da nossa pesquisa, evidenciamos, com base em
consulta publica nos sites institucionais e do e-MEC, que as 22 IES que ofertam o
curso a distancia de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas possuem um total de 180
polos de apoio presencial operantes para a oferta do curso no estado de Goias.
Lembrando que os polos de apoio presencial passaram a ser obrigatérios para o
desenvolvimento da EAD, principalmente a partir do Decreto n° 5.622/2005, que os
classifica como espacos de apoio as ag¢des das IES credenciadas a essa oferta, e
como um meio de descentralizar as agdes pedagdgico-administrativas dos cursos
(KNUPEL, 2017).

Na resolugdo CNE/CES n. 001/2016 vemos um processo de ampliacdo de suas
fungdes didatico-pedagdgicas e formativas e de flexibilizacdo das acbes



interinstitucionais, tendo em vista que passa a ser possivel a consolidagdo dos polos
pela parceria direta entre IES e demais instituigdes juridicas, publicas ou privadas.

Todavia, apenas a infraestrutura e os aspectos pedagdgicos e administrativos nao
garantem a construgao da identidade e representacao desses espagos, devendo ser
considerados também os aspectos geograficos e as dimensdes sociais, culturais e
educacionais de cada regido para a implementagcao dos polos de apoio presencial
(KNUPPEL, 2017).

Diante do exposto, cabe aqui questionar a qualidade e efetividade desses cursos,
seja pela concepcéo de professor que almejam formar, seja pela aprendizagem de
seus estudantes.

O que os PPC das licenciaturas em Ciéncias Bioldgicas nos revelam sobre
seus principios, objetivos e organizagao

Apds a sistematica busca nos sites das 22 IES supracitadas que oferecem a
licenciatura a distancia em Ciéncias Bioldgicas em Goias, foi possivel ter acesso a
apenas trés PPC, todos pertencentes a IES publicas, a saber: UEG, UnB e UFG.

Os cursos dessas IES foram regulamentados nos anos de 2009, 2010 e 2011,
respectivamente, e atendem ao mesmo edital da Universidade Aberta do Brasil
(UAB), n. 01/2005-SEED/MEC, autorizado pela Portaria n. 873-MEC. As ofertas de
vagas desses cursos sao feitas por meio de edital coordenado pelos nucleos de
selecdo das proéprias instituicbes, os quais atendem aos requisitos exigidos pela
instituicao publica vinculada ao sistema UAB.

A licenciatura em Ciéncias Biologicas da Universidade Estadual de Goias (UEG) foi
credenciada pelo Ministério da Educagéo (MEC) em 2009, é vinculada ao Consorcio
Setentrional de Universidades Publicas e Estaduais e ao Sistema UAB. Oferta, em
média, 100 vagas a cada processo seletivo e seu PPC foi aprovado no ano de 2016.
Ja o curso da UnB teve inicio no primeiro semestre letivo de 2009. Seu material foi
produzido pelo Consoércio Setentrional (ProLicen/MEC), abordando trés eixos de
forma interdisciplinar: 1. bioldgico; 2. pedagdgico; 3. sociedade e conhecimento. Em
2010, apds diversas reunides de colegiado do Instituto de Ciéncias Bioldgicas, a
matriz curricular da modalidade a distancia foi adequada a matriz curricular da
modalidade presencial.

A licenciatura a distancia em Ciéncias Bioldgicas da UFG foi implementada no ano
de 2011 por meio do Programa Nacional de Formacéo de Professores da Educagao



Basica (PARFOR). No ano de 2014 o PPC do curso foi implementado, passando a
se vincular ao programa UAB. Ja em 2018 o curso foi reformulado pelo Nucleo
Docente Estruturante (NDE) e reorganizado para regime semestral, adequando-se
ao Regulamento Geral de Cursos de Graduacédo (RGCG) da UFG. O curso ofereceu
150 vagas no ultimo edital.
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Alguns pontos adicionais nos chamam a atengdao apds a analise dos PCC desses
cursos, sao eles: a concepcado de democratizacdo do ensino da UEG, a adequacao
das matrizes curriculares das duas modalidades de ensino (presencial e a distancia)
da UnB, bem como a organizagao curricular do processo formativo e a identidade
profissional do professor de Biologia que essas trés instituicdes (UEG, UnB e UFG)
visam desenvolver.

No que se refere a proposta da UnB, a adequacgédo das matrizes curriculares das
duas modalidades de ensino (presencial e a distancia) ocorreu em virtude de alguns
dos professores que implementaram o curso na modalidade a distancia enfrentarem
algumas dificuldades. No PPC do curso de licenciatura em ciéncias biologicas é
destacado o seguinte:

[...] outro problema enfrentado dizia respeito ao fato de que os Professores do IB
responsaveis, em ultima analise, pela oferta e acompanhamento desse conteudo, ndo
se sentirem confortaveis com o material didatico. Devido a sua prépria proposta e pelo
fato de ter sido produzido por um consoércio de universidades, poucos professores da
UnB tinham algum envolvimento com os textos usados no curso. Além desse aspecto, o
carater multidisciplinar também era novidade, e poucos professores tém ou tiveram
alguma experiéncia com essa forma de apresentar conteldos. Para a maioria era um
material inédito, cuja concepgao ndo era a que estavam habituados e a sua oferta
constituia um problema a mais que eles ndo queriam assumir (UNB, 2013, p. 5 e 6).

Sobre os beneficios da adequacado das duas matrizes curriculares dos cursos da
UnB podemos ler a seguinte justificativa:

[...] Dessa forma, os dois cursos compartilhardo das mesmas disciplinas, com as
devidas adequacgdes no caso do CLBAD (Curso de Licenciatura em Biologia a
Distancia).

[...] Isso, em principio, facilitaria a participagdo dos professores dos diversos
departamentos no curso a distancia. Nao obstante, a procura de se ter disciplinas
ofertadas com um enfoque interdisciplinar, € uma preocupagéo e um objetivo dos
professores do IB. O que se pretende, de fato, é que essa interdisciplinaridade seja uma
meta, que deve ser atingida de forma gradual e dentro de parametros académico-



pedagdgicos consistentes com os elevados padrées educacionais do Instituto (UNB,
2013, p. 6).

Tal contexto garante as politicas de acesso, maior articulagdo dos estudantes com
suas realidades formativas e, com isso, uma pratica social educativa-dialégica que
se desenvolve com autoria, a partir do trabalho coletivo integrado a utilizagdo de
tecnologias de informagao e comunicacao (TIC), na intencdo de uma formagao
critica, emancipatéria e autbnoma. Tal politica evidencia uma certa
institucionalizacdo da EAD na UnB. E importante destacar, contudo, que essa
proposta de adequacdo da matriz curricular dos cursos a distancia e presencial,
ocorrida na UnB, nao foi evidenciada no PCC da UFG nem no da UEG.

Lima e Alonso (2019), ao estudarem os processos de implementagdo e
institucionalizagdo da EAD nas Universidade Federais da regido Centro-Oeste, entre
2013 e 2016, nos asseguram que a UFG e a UnB n&o possuem a EAD plenamente
institucionalizada, mas em processo de institucionalizagdo. Entre os fatores que
respaldam tal afirmacéo esta o relacionado ao fato de os projetos dessa modalidade
de ensino atenderem a demandas externas, como editais e politicas publicas
implementadas sem iniciativa propria, ligadas principalmente ao modelo da UAB.
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E importante salientar que a partir da Resolugdo CNE/CES n. 001, de 11 de marco
de 2016, que estabelece as diretrizes e normas para a oferta de programas e cursos
de Educacao Superior na modalidade a distancia, fica clara a obrigatoriedade de
institucionalizagdo da EAD nas IES que a oferecem. Nessa perspectiva, Lima e
Alonso (2019) defendem essa institucionalizagdo como meio de adequacéo e
insercao da modalidade na rotina da IES; como forma, enfim, de legitimar uma rotina
de permanente integragdo da EAD a programacgao geral das IES, operando de
maneira viavel ao seu cotidiano.

A operacionalizag&o desses trés cursos se da pela distribuicdo das atividades em 22
polos de apoio presencial, distribuidos da seguinte forma:

1. a UEG tem trés polos que operam, respectivamente, em Aparecida de Goiania,
em Formosa e em Mineiros;
2. a UnB tem um polo operando em Alto Paraiso de Goias e;



3. a UFG tem 18 polos assim distribuidos: Aguas Lindas de Goias, Alexania, Alto
Paraiso de Goias, Anapolis, Aparecida de Goiania, Catalao, Cavalcante,
Cezarina, Formosa, Goianésia, Goias, Inhumas, Jussara, Mineiros, Posse, Sao

Siméo, Uruacu e Uruana (Figura 1).

Figura 1 — Mapa de Goias, por regiao geografica, com a distribuicdo dos polos
de cursos a distancia de licenciatura em Ciéncias Biolégicas em Goias da
UEG, UFG e UnB.
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Podemos perceber que ha uma certa distribuicdo dos polos por Goias, havendo
maior centralizagdo no entorno da regido metropolitana do estado e do Distrito
Federal. Muitos polos estédo inseridos em regides proximas entre si, bem como em
regides onde ja existe a oferta de cursos de Biologia na modalidade presencial,
ainda que nao haja sobreposigao entre as IES.

Uma particularidade identificada, e ja ressaltada, € a concepgao de EAD do curso da
UEG. Para essa instituicao a EAD ¢é vista como forma de democratizacdo do ensino
e de transformagcdo social. Nessa perspectiva, ela busca inserir tematicas
contemporaneas e interdisciplinares nas disciplinas do curso.

[...] A nova dindmica impressa na educagao a distancia, esta relacionada aos avangos
cientificos e tecnoldgicos, e que nado deixam duvidas quanto a sua utilizagdo cada vez



mais frequente e necessaria no processo de democratizagao do ensino. Esse
importante instrumento de inclusao no universo digital, amplia a capacidade do pais de
compartilhar conhecimento e informacgdes, inserindo-se como interlocutor no cenario
internacional, em vez de mero usuario de tecnologias. Apresentando-se, assim, como
uma alternativa para suprir as necessidades diversificadas de formacgao inicial,
qualificagao e atualizagao profissionais (UEG, 2016, p. 11).

[...] O curso ofertado na modalidade a distancia abre ao estudante trabalhador
uma possibilidade de flexibilizar seus horarios de estudos, contribuindo para que
alunos menos favorecidos economicamente possam ingressar e concluir um
curso superior, o que torna a oferta de educacgao publica, gratuita e de qualidade
ainda mais relevante (UEG, 2016, p. 18, grifo nosso).

Entretanto, essa concepcdo de democratizagdo oculta problematicas advindas
dessa modalidade de ensino, tendo em vista que esse modelo de educacgéo, por ser
um modelo que tem como logica de organizacéo a flexibilizagdo da aprendizagem,
com reducéo do custo financeiro, acaba por comprometer o processo de formacgéao
docente, reduzindo-o a uma logica instrumental, limitada e condizente com as
politicas neoliberais (SILVA, 2019).
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A discussédo sobre a organizacao curricular do processo formativo das IES e a
identidade profissional do professor de Biologia sera efetivada na subsegao a seguir,
ja que é o nuclear da nossa problematica.

A concepcao de formagao que fundamenta a formagao do professor de
Biologia: conflitos e intencionalidades

A Biologia, enquanto Ciéncia, sofreu influéncias da Quimica e da Fisica, que sao
ciéncias de carater experimental e cientificista. Tais influéncias acabaram
interferindo, também, na formatacdo dos cursos de licenciatura em Ciéncias
Biologicas que se veem, muitas vezes, diante de disputas entre disciplinas
especificas (de cunho biolégico) e disciplinas pedagdgicas. O que dificulta, por sua
vez, a construgcao de uma identidade docente nesse campo formativo, visto que esse
profissional ainda & formado, em muitos casos, em cursos com carater de
bacharelado que, teoricamente, pretendiam ser de licenciatura (SILVA, 2015).

Os PPC das licenciaturas a distancia em Ciéncias Biolégicas por nés analisados
também sofreram influéncias da Resolugdo n. 300/2012, do Conselho Federal de
Biologia (CFBio), responsavel por definir critérios para a profissao Bidlogo. Nela,



apresenta-se uma discussao indireta sobre o debate da atuagdo do Bidlogo e do
licenciado em Biologia (OTTO et al., 2019).

No percurso da formacédo de professores no pais podemos evidenciar diversas
concepgdes que marcam os processos formativos desses profissionais,
principalmente no que se refere a estruturacdo dos curriculos de formacao nessa
area. De acordo com Libaneo (2015), as concepg¢des de formacédo que foram
difundidas no meio educacional, como as do professor conteudista,
pesquisador/reflexivo e intelectual-critico, influenciaram e foram influenciadas por
politicas e programas de todo o mundo e continuam sendo objeto de pesquisas para
a compreensao do contexto da formacao de professores nas mais diversas areas,
incluindo a area de biologia.

Pelos dados ora apresentados, fica evidente, portanto, que a qualidade do
profissional formado ndo se da apenas pela quantidade de matriculas realizadas ou
pelo indice de conclusdo do curso. Indicadores como os do Enade podem também
dar outras evidéncias importantes. A analise dos PPC dos cursos, nesse contexto,
pode nos ajudar a avangar nessa compreensao.

Cabe ratificar que nao foi possivel ter acesso aos PPC de todos os cursos existentes
em Goias, o que impediu a analise desses materiais e prejudicou consideravelmente
a amplitude do debate. Devido a essas dificuldades, a discussdo acabou ficando
restrita aos cursos das IES publicas que, além de publicizarem seus PPC,
confirmam as tendéncias apontadas por Bielschowsky (2020), a saber, possuem
melhor nota ENADE e menor indice de evasao.

Os cursos da UEG, UnB e UFG analisados atendem a legislagédo de formacgao de
professores quanto a carga horaria e ja possuem pontos de aproximagao com as
Resolugcbes CNE/CP n. 02/2019 e 002/2015, aprovadas apdés o inicio do
funcionamento desses cursos, como: reconhecimento das caracteristicas
especificas do trabalho docente; articulagdo entre a teoria e a pratica;
interdisciplinaridade curricular (BRASIL, 2015) e identificagdo das principais
competéncias gerais e especificas dos futuros docentes, bem como das habilidades
correspondentes a elas (BRASIL, 2019).

Em ambas as Resolugdes as licenciaturas deverao ter, no minimo, 3.200 horas de
efetivo trabalho académico (BRASIL, 2015; 2019). Ainda que o0s cursos sejam
anteriores a essas Resolugdes, apenas a UnB n&o atende essa determinacgao, tendo
em vista que possui carga horaria total de 3090 horas. De qualquer forma, os cursos



possuem um espectro de formacdo para além das 2800 horas inicialmente pré-
determinadas.
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Nesse sentido, para ajudar na compreensao da concepg¢ao de formagéo que cada
licenciatura em Ciéncias Bioldgicas apresenta, explicitamos abaixo os objetivos
formativos de cada curso e as concepgdes de formagao de professores explicitadas
nos PPC dos cursos analisados (Quadro 3).

Quadro 3 - Sintese dos objetivos formativos e concepg¢ao de formagao de
professores presentes nos PCC das licenciaturas a distancia em Ciéncias
Bioldgicas analisadas

UEG UnB UFG




UEG

UnB

UFG

“‘desenvolvimento e a
divulgacao da
ciéncia, da tecnologia
e da cultura, assim
como formar e
qualificar pessoas
para o exercicio do
magistério e da
investigacao
cientifica’ (p. 19,
grifo nosso)
“formacao de

“visa formar, em um espaco
de tempo relativamente
curto, professores para 0s
niveis Fundamental e Médio,
procurando suprir a grande
caréncia de professores
habilitados nas diversas areas
de ensino, principalmente no
nivel médio’ (p. 4, grifo
N0ss0).

‘[...] cientes de sua condigdo
de cidaddos comprometidos
com principios éticos,
insercao historico-social
(dignidade humana, respeito
mutuo, responsabilidade,
solidariedade), envolvimento
com as questdes ambientais
€ COMpPromissos com a
sociedade. A importancia da
apropriagao do conhecimento

‘[...] formagao
generalista,
humanista,
critico-reflexiva
e
transformadora,
e uma formacgao
pedagogica
consistente e
pautada em
principios
éticos (p. 8,
grifo nosso)

“[...] Desenvolver
habilidades
relacionadas as
praticas
investigativas
voltadas para
elaboracao e
implementagao

OBJETIVOS professores de & urn fato que berm 46 Droietos
FORMATIVOS  Ciéncias Biologicas mratoq Pro)
. evidenciando-se, cada vez relacionados
capacitados para . . . )
. mais, tornando ainda mais aos conteudos
lidar com as o :
o urgente a exigéncia de uma curriculares e
exigéncias da N . .
: Formagao Superior de extracurriculares
sociedade . . .
. qualidade que proporcione, a na area de
contemporanea; . . o
o S um maior numero de Ciéncias
habilitar profissionais . o
pessoas, 0 acesso a Bioldgicas;
para atuarem em . . o o
. . informacado e a comunicagao.  Possibilitar a
pesquisa, projetos, . ~
. o No caso das Ciéncias compreensao
analises, pericias, o L
L L Bioldgicas, tal quadro é ainda  do processo
fiscalizagao, emissao . . ) .
mais premente hoje em dia. histérico de
de laudos, pareceres o . =
. As implicagbes que esta area  produgao do
(p. 20, grifo nosso). . .
traz para o desenvolvimento conhecimento
cientifico-tecnolégico e os na area de
aspectos ciéncias
ambientais/conservacionistas  biologicas e
sao, seguramente, de suas
fundamental importancia implicag6es no
para a formacao de cidaddos  ensino;
conscientes e participativos” (p. 8, grifo
(p.7) Nosso)
CONCEPGOES ‘O futuro biélogo ‘0 biélogo, como portador de  “Propde-se a
DE licenciado deve ser conhecimento sobre a promover nos



FORMAGAO
DE

UEG

ir\]rgrsidade da vida e dos
processos que a gerame a

S\s egressos
uma formagao

PROFESSORES

um mediador capaz
de orientar o
processo de
aprendizagem dos
seus alunos,
consciente do seu
papel na formacao de
cidadaos criticos e da
sua contribuicao e
responsabilidade na
transformacéao da
realidade, na busca
da melhoria da
qualidade de vida da
populagéo. Devido a
sua solida formacgao
nos principios e
teorias da biologia, o
discente devera ser
capaz de lidar tanto
no nivel técnico
quanto experimental,
na elaboragao e
execugao de
projetos, e ainda
relacionar ciéncia,
tecnologia e
sociedade,
compreendendo as
interagoes dos
sistemas biolégicos”
(p. 13, grifo noss0).
‘[...] espera-se que o
biélogo licenciado
seja capaz de
entender o processo
de
producgado/construcao
e intervencao do
conhecimento
historico, e que esteja
afinado com as
demandas da
sociedade como um
todo, aprendendo a
problematizar temas,

mantem, tem a
responsabilidade de maior
pelo uso adequado do
patrimonio natural, nao
apenas no sentido da
atuacao técnica, mas
também de assumir a
disseminagao desse
conhecimento por meio da
educagao’ (p. 10, grifo
N0SS0).

“[...] espera-se que o
licenciado seja capaz de
entender o processo de
producao/construcao do
conhecimento biolégico,
esteja afinado com as
demandas da sociedade
como um todo, aprendendo a
identificar problemas e a
possibilitar solucdes, saiba
localizar as informacoes de
gue necessite, transitando por
diversas areas de
conhecimento, esteja
familiarizado com as
linguagens contemporaneas,
favorecendo a mediagdo nos
processos de aprendizagem”
(p. 10, grifo noss0).

‘[...] Acompanhar a evolugao
do pensamento cientifico na
sua area de atuagao [...]" (p.
10-11, grifo nosso).

“Com esse pano de fundo,
espera-se que os alunos do
CLBaD, motivados e
empenhados num processo
dialético, obtenham
condigoes para atender a
demanda socioeconomica de
formacao de bons
profissionais de nivel médio
ou superior, e que se sintam
gratificados e em condigoes
de realizar, com seguranga e
eficiéncia, esse servigo

generalista,
humanista,
critica, reflexiva
e
transformadora
e uma solida
formagao
pedagdgica
pautada nos
principios
éticos. Deve
possibilitar ao
futuro professor
adequada
fundamentacao
tedrica e pratica,
que inclua o
conhecimento
da diversidade
dos seres vivos,
suas relagdes
fllogenéticas e
evolutivas bem
COMo suas
relacbes com a
saudeeo
ambiente;
formando para
atuar na area
das Ciéncias
Bioldgicas no
ensino
fundamental,
meédio e outros
espacos afins”
(p. 11 e 12, grifo
N0SS0).

“No decorrer do
curso, a pratica
profissional sera
orientada por
disciplinas que
possibilitem ao
licenciando
analisar e
debater sobre
0s obstaculos e



UEG

amental para a

cglgtividade” (p. 11, grifo

g flos da
ormacao e do

analisa-los e discuti-
los e que saiba
localizar a
informacao,
transitando por
diversas areas de
conhecimento [...]" (p.
21, grifo nosso).
“Deste modo,
referente as
competéncias e
habilidades
especificas para a
Licenciatura, tomou-
se por base a
premissa da
formacgao integral do
Bidlogo. Para atingir
o perfil de Bidlogo
educador e/ou
pesquisador, varias
competéncias e
habilidades
especificas sao
essenciais” (p. 21,
grifo nosso).

“Os profissionais
egressos do curso de
Licenciatura em
Ciéncias Biologicas -
EaD terao
conhecimento
suficiente a habilita-
los ao entendimento,
compreensao e
aplicagao de
ferramentas
tecnoldgicas
disponiveis no
mercado com foco
especialmente na
area de aplicagoes
educacionais além
de dominar as
técnicas
pedagogicas e os

N0Ss0).

trabalho
docente” (p. 10).
“O licenciando
tera a
oportunidade de
refletir sobre a
articulacao
entre teoria e
pratica e
perceber que
sao dimensoes
indissociaveis,
umavez que a
producgao
cientifica
resulta da
articulagao
entre o estudo
tedrico e as
implicagoes do
conhecimento
no meio social.
No decorrer do
Curso, essa
articulacao sera
possibilidade
mediante agoes
formativas que
serao
realizadas por
meio de
atividades na
pratica
laboratério, de
campo e de
estagio, todos
relacionados
com a pratica
pedagégica no
ambiente
escolar’ (p. 10,
grifo nosso).



UEG UnB UFG

processos de
aprendizagem em
Biologia no ensino
fundamental, médio,
profissionalizante e
corporativo” (p. 23,
grifo nosso).

Fonte: producdo dos autores (2020).
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O PPC do curso da UEG evidencia o seu fundamento formativo. Ha nele uma
concepcao de formagao do professor ainda atrelada a formagdo do Bidlogo. No
quadro 3 é possivel constatar essa observagao, pois, nos trechos destacados, em
diversas passagens, fica evidente que se almeja formar o Bidlogo licenciado e ndo o
Professor de Biologia.

Diante dessa certificagdo, alguns questionamentos podem ser levantados, como:
qual a necessidade de se ter diretrizes curriculares nacionais para a formagcao de
licenciados e bacharéis em Ciéncias Bioldgicas se os cursos ndo demarcam as
diferencas no perfil profissional? Como pode ser formado um professor de Biologia
qualificado para a superagao dos desafios impostos pela educagao nacional se o
PPC do curso ndo possibilita a construcdo de uma identidade docente e,
consequentemente, valorizacao da sua carreira?

H4, assim, no PPC do curso da UEG, a presenca marcante da racionalidade técnica
na sua proposta de formacao de professor. Nela, o professor é descrito como um
técnico destinado a aplicar as regras provenientes do conhecimento cientifico na sua
atuacdo em sala de aula. Concordando com Saviani (2009), entendemos,
diferentemente da concepgao acima descrita, que a formagéo de professores deve
contemplar, além da cultura geral e da formagdo especifica na area de
conhecimento, a preparagdo pedagodgico-didatica, pois sem ela a instituigdo nao
estara formando docentes.



Essa concepcdao de formagdo de professores identificada no PPC da UEG é
sustentada pelo positivismo, focada na produtividade e hierarquizada; parte da teoria
para a pratica. Esse modelo de formagao esta pautado na légica do modelo 3+1, no
qual os licenciandos cursam primeiramente disciplinas especificas para depois
aprenderem a técnica de como ensinar se os conteudos. Nessa logica, o professor €
formado como um profissional técnico cujas a¢des sao voltadas para a aplicagao de
decisdes técnicas na solugao de problemas. O obstaculo dai advindo é que, ao se
deparar e se ver obrigado a enfrentar e resolver imprevistos que fogem da sua
instrumentalidade, esse professor pode vir a ter dificuldades por ndo conseguir
interpretar os fenbmenos unicamente por meio da utilizagao do sistema de raciocinio
e de resultados previstos que foram apreendidos durante a sua formagao
(CONTRERAS, 2012).

Os aspectos ressaltados, por ndo se constituirem fatos isolados, evidenciam certa
fragilidade na constituicdo de uma identidade prépria dos professores de Ciéncias e
Biologia, com uma forte presengca da profissdao de bidlogo na docéncia como
atividade profissional. Esse tipo de formacado, além de atender a demanda do
mercado de trabalho e a ldgica escolar das politicas neoliberais vigentes, esta
desvinculada da ideia de necessaria qualidade na formacgao do professor. Além dos
aspectos destacados, é importante salientar que apenas aumentar o numero de
oferta de vagas e ter um curso de curta duragdo ndo garante a solugao para a falta
de professores.

Ja no que se refere as diretrizes presentes nos PPC dos cursos da UnB e UFG, é
possivel afirmar que essas apresentam um olhar mais direcionado a formacao critica
e humana do professor de Ciéncias e Biologia, pois evidenciam a identidade da
profissdo professor e, por isso, a necessidade de formar um profissional que consiga
articular teoria e pratica, que domine a relagcdo entre o conhecimento especifico e
pedagodgico, que seja preocupado com as demandas sociais, histéricas e culturais
da educacdo e com uma atuagao ética e social, representando seu compromisso
com a sociedade. Ha indicios de que sejam propostas preocupadas com a formagéao
de um profissional professor critico, pois entendem o trabalho docente como tarefa
intelectual, indo de encontro as concepgdes puramente técnicas ou instrumentais.
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Uma formacdo de professores sustentada pelos fundamentos filosoficos, e que
realiza processos de reflexdo critica, possibilita a emancipagédo humana e contribui



para o fortalecimento da identidade profissional. Visto que a reflexado critica atua de
maneira libertadora, buscando romper com as visdes acriticas das tradi¢cdes e
costumes que, muitas vezes, ndo sao questionadas, ela acaba por favorecer a luta
contra as formas de coercédo e dominagdo que essas praticas supdem; praticas
essas responsaveis por sustentar o modelo de educagao neoliberal (CONTRERAS,
2012).

Diante dessas reflexdes, corroborando Silva (2019), compreendemos que para além
do dominio das leis e teorias que fazem da Biologia uma ciéncia, o licenciado em
Ciéncias Bioldgicas precisa ter uma formacgao integral que permita a apropriagéo dos
conhecimentos produzidos pela humanidade, a emancipagado do sujeito enquanto
ser humano, a valorizagao da identidade docente e os elementos para a constituicao
dos modos de ensinar coerentes com as finalidades educativas. Portanto, a
formacgéao de professores de Ciéncias/Biologia deve ser sustentada teoricamente por
uma epistemologia psicoldgica e didatica capaz de contribuir para a compreensao da
sua atuacgao docente na totalidade do ambito educacional.

Consideragodes finais

Por meio das analises realizadas nesta pesquisa, compreendemos que ha um
quantitativo expressivo de ofertas de cursos a distdncia em Goias, em especial, em
instituicbes privadas de ensino. Além disso, fica evidente a baixa transparéncia dos
dados dos cursos, especificamente das instituicdes privadas, tendo em vista que néo
conseguimos ter acesso a nenhum dos PPC das 19 instituicdes privadas que
oferecem licenciatura a distancia em biologia no estado de Goias.

Os PCC das trés instituicbes analisadas, todas publicas, € importante ratificar,
intentam, de maneira geral, promover a formagao de licenciados preocupados com a
transformacéao social. Constatamos, desse modo, que para caminhar na direcao da
concretizagdo desse objetivo é necessario avancgar para além do carater técnico da
formacao, imediatista e que desconsidera a especificidade do trabalho pedagdgico,
pois essa perspectiva de formacdo prejudica a construgdo de uma identidade
docente.

E necessario, portanto, superar o carater utilitarista que vem sendo atribuido a
educacgado e a formacao de professores, especialmente a que ocorre por meio da
EAD. Sendo assim, é fundamental que os cursos de licenciatura delimitem o que é
ser professor, e preparem o profissional para atuar com seguranga e capacidade de
resisténcia diante dos ataques que a educacgdo sofre cotidianamente. Ele precisa



também ser preparado para valorizar cada vez mais a profissdo docente e para ter
consciéncia da sua importante contribuicdo na constru¢do de uma sociedade mais
justa e igualitaria.

Por fim, é importante destacar que ao buscarmos compreender as concepgbes de
formagao de professores a distancia dos cursos de Ciéncias Bioldgicas em Goias,
observamos que é possivel ampliar a discussdo para além dessas questdes. E
também preciso refletir sobre a necessidade de melhoria das condi¢des de trabalho
do professor para evitar, assim, o aumento do indice de evasio desses profissionais
em seu campo de trabalho. Outras reflexdes necessarias dizem respeito a criagcao
de politicas publicas que garantam a esses profissionais salarios justos, condi¢cbes
de infraestrutura e material para o desenvolvimento das suas atividades,
estabilidade e progressdo na carreira, apoio pedagdgico, seguranga no trabalho,
dentre outras (BARRETTO, 2015). Mas essas sdo questbes que devem ser
discutidas em um outro trabalho.
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No Ensino Superior no Brasil as fungbes da Universidade sdo o ensino, a
pesquisa e a extensdo, cujas atividades sao indissociaveis. Nesse texto
chamamos atencdo para a extensido universitaria, que se efetiva de forma
académica, processual e organica, pela praxis critico-emancipadora
(KOCHHANN, 2019, 2021), com rigor e critérios sistematizados, possibilitando a
coleta de dados cientificos e aprendizagens didatico-pedagogicos, os quais
podem ser socializados e divulgados, enquanto produgdo do saber cientifico.
Assim, a extensao organica e processual, de relagdo intrinseca com a pesquisa e
0 ensino, que em sua natureza praxis comunidade-sociedade e sociedade-
comunidade e como tal, uma ciéncia praxica.

Por uma heranga histérico-conceitual a extensao universitaria foi/é tida como
segundo ou terceiro brago da universidade ou como uma subfuncdo da
universidade ou ainda, como um departamento da universidade em que tudo se
encaixa, ndo havendo uma concepcdo e um sentido estrito de ser. Esses
equivocos epistemologicos fomentariam ag¢des extensionistas de prestacédo de
servigos e assistencialismo, frequentemente desconsiderando agdes de formacgao
académica e de desenvolvimento da critica por parte de académicos de
graduagao e pos-graduagao, que deveriam ser protagonistas do processo e nao
somente mao-de-obra. A concepcdo e sentido de extensdo universitaria
defendida aqui tem um alicerce epistemologico em Freire (1983), Reis (1996),
Curado Silva (2008, 2017), conforme apontamos em outros escritos
(KOCHHANN, 2019, 2021).

Com esse pano de fundo, o presente texto socializa o percurso de um Grupo de
Estudos que busca ao longo dos seus 15 anos de existéncia, realizar atividades



que fomentem a indissociabilidade entre a extensdo, a pesquisa € 0 ensino,
colocando a extensdo como o alicerce para as agbdes. O grupo em tela é o
GEFOPI - Grupo de Estudos em Formagdao de Professores e
Interdisciplinaridade, que se movimenta no sentido de realizar variadas atividades
voltadas para o crescimento académico dos participes, sejam eles docentes,
académicos ou comunidade, bem como de toda comunidade atendida.

A extensao universitaria no movimento de sua constituicao

Abordar extensdo universitaria no Brasil perpassa por salientar o trabalho de
Paulo Freire que, em 2021, teria completado 100 anos de vida. Mesmo com seu
falecimento, seu legado continua vivo e ecoando por todo o mundo. A
constituicdo historica da extensdo no Brasil € tensa e densa. Tensa pelas
influéncias europeias e norte-americanas de prestagdo de servicos e
assistencialismo. Densa por se tratar de uma vinculagdo com a origem das
universidades, que data de tempos medievais e modernos e, no caso brasileiro,
contemporaneo. Neste texto faremos um recorte, apresentando a participagao de
Freire no tocante a constituicao historica da extensao no Brasil.

Na época do governo Juscelino Kubistchek, Paulo Freire desenvolvia agdes de
carater social, alfabetizando de forma politizada pessoas da classe trabalhadora,
com o Movimento de Cultura Popular, cujo lema era “De pé no chao também se
aprende a ler”. Seu trabalho se torna exemplo de proposta didatico-pedagdgica
de carater dialdgico, libertador e humanizador. Segundo Favero (1983, p. 239)
‘uma das condigdes desta libertacdo € que o povo tenha consciéncia da
dominacéao a que esta submetido e das tarefas historicas que lhes sado requeridas
para liquidar esta dominacéao; por isso mesmo alfabetizar ndo pode ser distinto de
conscientizar.”.
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Freire se torna a representagdo do movimento popular, principalmente pela forma
como possibilitava aos oprimidos os esclarecimentos sobre o processo de
opressdo e os sentidos da luta para a libertacdo por meio da alfabetizacao,
porque era necessario aprender a ler o mundo e ndo somente as palavras.



A Alfabetizagao no Sistema Paulo Freire € uma consequéncia da conscientizacao.
Uma vez introduzido no “circulo de cultura” e iniciado nas atividades pela discusséo
do que é cultura e mais adiante dialogando a respeito de problemas vitais e sociais,
sente-se o analfabeto, além de profundamente motivado, desinibido, inclusive pela
dimensao nova que adquire de ser capaz de criar. Torna-se autoconfiante e
comporta-se ja diferentemente. (FAVERO, 1983, p. 168)

O posicionamento de Freire em favor do oprimido e seus ideais e propostas de
consciéncia politica, tornaram-no uma ameaca ao poder quando, apos 1964, o
governo é dirigido pelos militares. Seu reconhecimento no Brasil, na ditadura
militar, foi quase nulo, ja que foi exilado em 1964 e so6 retorna em 1980.

No inicio da década de 1960, houve importantes movimentos realizados pela
UNE, influenciados por Paulo Freire, propagando a visdo politica da extenséo
universitaria. Esse periodo desencadeou um movimento de conscientizagao
popular em programas de alfabetizagdo de jovens e adultos. Inclusive, a principal
experiéncia de servigo de extensdo cultural dessa época, foi seguindo o Método
Paulo Freire (KOCHHANN, 2019).

Esse foi o periodo em que Paulo Freire desenvolveu suas agdes extensionistas
com a concepcao de transformagao, humanizagcdo e emancipacédo. Nao se pode
negar a contribuicdo desse educador para os variados campos educacionais,
ainda mais quando se considera a Extensédo. Freire apresenta uma epistemologia
de formagao humanizada e humanizadora para além dos espacos da sala de aula
e rompendo com o pragmatismo e o tecnicismo do uso do livro didatico, partindo
da pratica social e chegando a pratica social. Além disso, considerava o ser
omnilateral, pautado na necessidade de emancipagdao dos homens perante a
relagdo opressora que o capitalismo impunha aos trabalhadores e, para tanto, a
consciéncia dessa relacdo era primordial e propiciaria 0 rompimento com a
estrutura social opressora. Freire abre caminhos para se pensar em outros
espacos de formacéo critica, politica e social, sendo basilar para pensarmos nos
projetos politicos de emancipagéo, pois “ndo basta estar consciente, é preciso
organizar-se para poder transformar.” (GADOTTI, 2010, p. 306).

Com o surgimento da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo e com o
movimento de expansao das universidades, foi promulgada a Lei n°® 5.540/68, lei
da Reforma Universitaria. O avanco de Freire em relacdo a visdo de Extensao
para a libertacdo, humanizagao e emancipacéao foi suprimida nessa Lei ao tratar a
extensao como prestagao de servigos.



[...] elegeu a prestacao de servigos de carater assistencialista como prioridade das
acOes extensionistas. Orientada pelos principios da Lei de Seguranga Nacional, tais
acdes rompem com a concepgao de extensdo como espaco de dialogo com a
comunidade, restringindo as agdes das universidades e impedindo-as do exercicio
da autonomia. (MIGUENS Jr.; CELESTE, 2014, p. 12)
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Em 1975, surge a Coordenagéao de Atividade de Extensao (CODAE), vinculada ao
Departamento de Assuntos Universitarios do MEC, no intuito de institucionalizar
de fato a extensao universitaria por meio do Plano de Trabalho da Extensao
Universitaria. Esse Plano, ainda que mantendo uma visdao de Extensao como
prestacdo de servigos, embasou-se na concep¢ao de Paulo Freire de que a
universidade e a sociedade deveriam se beneficiar mutuamente das acdes
extensionistas e da indissociabilidade ensino, pesquisa e extensdo. Em 1979, a
UNE é reativada durante o Congresso de Salvador, pois esta “primou, durante
todo o tempo de sua existéncia, pela presenga constante no cenario politico-
cultural do pais.” (SOUSA, 2000, p. 51). Desse modo, o Plano de Trabalho da
Extensédo Universitaria (MEC — DAU), apesar de ainda apresentar fortemente a
concepcao de prestacao de servigos, trouxe o sentido de retroalimentacao entre
universidade e sociedade e a indissociabilidade entre o ensino e a pesquisa sem
o sentido meramente assistencialista.

[...] a extensé&o universitaria é a forma através da qual a instituicdo de ensino
superior estende sua area de atendimento as organizacgdes, outras instituicbes e
populagdes de um modo geral, delas recebendo um influxo no sentido de retro
alimentacdo dos demais componentes, ou seja, 0 ensino e a pesquisa. (REIS, 1996,
p. 43).

Na concepcdo de Sousa (2000, p. 74) este Plano nao trouxe avangos para a
concepcado e o sentido da extensao universitaria, pois apenas “[...] se limita a
fazer um levantamento das atividades ja existentes e propor formas de coordena-
las [...].”. Para isso, a CODAE foi importante, visto que era de sua competéncia
coordenar, supervisionar e avaliar as atividades de extensdo. A CODAE
“centralizou os seus esforgos na tentativa de levar a extensao a uma articulacao
organica com o0s programas e projetos governamentais de maior impacto.
Esperava-se que a participacdo da universidade influenciasse no sentido de sua
reviséo critica.” (GURGEL, 1986, p. 143). Mas, o autor apresenta que a CODAE
foi extinta em 1979.



No contexto da reabertura democratica, em 1987, ocorre a criacdo do Férum de
Pro-reitores de Extensdo — FORPROEX, discutindo a funcdo social da
universidade, bem como sua institucionalizacdo, as necessidades de
financiamento e o fortalecimento das politicas de extensdo, bom como
defendendo que a extensao universitaria precisa ganhar seu espago académico e
nao meramente assistencial e de prestacao de servico. O FORPROEX — é até o
presente momento, representado pelos Pro-Reitores de Extensao Universitaria de
todas as Universidades publicas do Brasil e, suas discussdes sobre a tematica
propicia o delineamento para suas gestoes.

Ainda, com a retomada do regime democratico, em um periodo de 20 meses, foi
elaborada uma Nova Constituicdo que passou a vigorar a partir de 1988, que
abordou sobre extensdo no movimento indissociado da pesquisa e do ensino.
Com base no processo de redemocratizagdo, em 1996, surge a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional, Lei n. 9.394 que apresenta a extensao
universitaria como uma finalidade da universidade, tratando da indissociabilidade
com O ensino e a pesquisa, inclusive com possibilidade de bolsa de estudos,
conforme Art. 43, 44, 52,53 e 77.

O cenario da sociedade nesse momento se estabelece com criticas a teoria do
capital humano e emergem as orientagdes politicas e econbmicas do
neoliberalismo. Nesse contexto € que a universidade esta inserida e a extensao
se estabelece. Em 1997, Paulo Freire morre, mas sua luta em relacédo a extenséao
universitaria continua viva, principalmente porque seus “discipulos da época”, se
assim podemos chamar, continuam na luta e resisténcia, junto a outros tantos
discipulos do momento.
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Em 1998, aconteceu o XIV Encontro Nacional dos Pro-Reitores de Extensao das
Universidades Publicas Brasileiras que elaborou a proposta do Plano Nacional de
Extensdo. Este Plano consistiu de um documento que apresentava um avango na
concepcdo e no modelo de operacionalizagdo da extensdo universitaria, pois
defendeu uma concepcdo académica para a extensdo em contraposicdo as
atividades de prestacdo de servico e assistencialismo. O PNEU, lancado em
2001, foi elaborado pelo grupo de Pré-Reitores que defendia mudancas de
concepgado, propondo o abandono do assistencialismo e da prestacdo de



servigos, almejando uma concepgao académica que colocasse o0 aluno como
participe fundamental mediante a acdo na comunidade. Essa concepgcao se
vincularia aos saberes adquiridos nos momentos de ensino e com as pesquisas
realizadas, sendo uma acao de dimensao processual, que ocorreria com certa
temporalidade e sistematizacdo, apresentando caracteristicas de critica da
realidade concreta e nao reproducio de conteudos, conforme a concepgao que o
documento apresenta, que é a concepgao académica.

A extensao universitaria no Brasil ficou delegada a segundo plano por um longo
periodo devido sua configuragao histérica nas universidades no Brasil. Somente
na década de 1960 a extensao universitaria comecga a se configurar por meio das
acoes de Paulo Freire. No entanto, com a implantagdo do Regime Civil Militar e o
exilio de Freire, a Extensao Universitaria declina. A partir de 1985, depois do
processo de redemocratizagcdo da politica brasileira, volta a ser discutida
abertamente, pois nunca deixou de existir. Nas ultimas décadas, o Brasil tem
fomentado inumeras discussdes sobre extensdo universitaria em seu sentido de
ser.

Freire abriu espaco para as discussdes sobre extensdo no Brasil com uma
concepcdo de emancipagado vinculada a humanizacdo. O conceito de
emancipagao em Freire, apoiado em principios cristdos e marxistas, esta aliado
ao significado de humanizagdo. A emancipacdo em Freire perpassa pela
formagdo do humano e ndo somente pela formagdo do cognitivo-conceitual.
Assim, emancipacao freiriana € emancipacdo humanizadora.

Em Paulo Freire a emancipagao deixa de ser somente uma proposta filoséfica, social
ou critica, mas passa a ser fundamentalmente uma tarefa educacional, direcionada
especificamente para a praxis pedagoégica. Dentro da proposta de Freire,
emancipagao ganha o significado de humanizagdo. Humanizagao essa que se opde
e luta contra a desumanizagéo. (AMBROSINI, 2012, p. 386).

Freire (1983) defende que toda atividade deve levar o homem a humanizagdo em
seu sentido de consciéncia, amorosidade e respeito com o proximo, buscando a
libertacdo da opressdo. Considerando todo processo histdérico que Freire
viabilizou no Brasil e no mundo em relacdo a extensao universitaria, a autora, por
corroborar das ideias freirianas, prima por planejar a¢cdes de extensdo para a
emancipagao e defende que isso possa ocorrer com a indissociabilidade com a
pesquisa e o0 ensino.



A extensao universitaria entre concepc¢oes e sentidos

A constituicdo historica da extensdo universitaria no Brasil, bem como da
universidade de forma em geral, tem bases e tragos herdados por instituicdes
europeias e norte-americanas, que se mostram destoantes pelo simples fato de
serem paises capitalistas desenvolvidos e o Brasil em desenvolvimento, ou quica,
ainda subdesenvolvido ou desvalorizado, visto o potencial que possui.

Essa constituigcao histérica da extensédo no Brasil permite afirmar que, em grande
parte, a concepgéo e o sentido das agdes que tem prediominado na legislagao
sao de prestagdo de servicos e assistencialismo, em que o estudante, quando
participa, € mera mao de obra barata. Nesse texto apresentamos a concepcéao de
extensao contraria ao pressupostos mencionados, alinhando ao pressupostos do
FORPROEX, de uma extensdo académica.
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A extensdo universitaria € uma das atividades que as instituicbes de ensino
superior desenvolvem e precisa ser considerada como fomentadora de
aprendizagem, na concepg¢ado académica, processual e organica. As agbes de
extensdo universitaria tem a concepcdo académica quando pensada com o
sentido de aprendizagem do estudante, de produgdo de conhecimento tedrico-
pratico por parte do estudante, de um movimento de ensino e pesquisa
indissociavel; tem a concepg¢ao processual quando a agédo é pensada a longo
prazo, enquanto um processo, de forma mediata; tem a concepgao organica
quando a acdo é pensada organicamente, sistematicamente, de forma
organizada com metodologias que atendam ao processo de aprendizagem, além
de ser vinculada a organismos sociais, que apresentam demandas sociais para
serem pensadas como elementos de pesquisa e ensino.

[...] processo educativo cultural e cientifico que articula o ensino e a pesquisa de
forma indissociavel e viabiliza a relagao transformadora entre a universidade e a
sociedade. A extensdo é uma via de mao dupla, com transito assegurado a
comunidade académica que encontrara na sociedade a oportunidade da elaboragéo
da praxis de um conhecimento académico. No retorno a universidade, docentes e
discentes trardo um aprendizado que submetido a reflexdo tedrica sera acrescido
aquele conhecimento. Este fluxo que estabelece a troca de saberes sistematizado
académico e popular tera como consequéncia: 1) a produgédo de conhecimento
resultante do confronto com a realidade brasileira e regional, 2) a democratizagdo do



conhecimento académico e a participacao efetiva da comunidade. Além de
instrumentalizadora deste processo dialético de teoria-pratica e extensao € um
trabalho interdisciplinar que fornece a visao integrada do social. (REIS, 1996, p. 43).

Destarte, uma agao extensionista de concepgdo académica, processual e
organica se estrutura por uma epistemologia que ndo seja meramente técnica ou
pratica, mas por uma epistemologia que no movimento contraditorio, perante as
condi¢gdes materiais existentes, decorrentes de uma historicidade, que € politica e
econdmica, se apresenta enquanto unidade da teoria com a pratica e vice-versa,
a praxis. Para Curado Silva (2008, p. 45) “[...] a praxis, ou seja, a unidade teoria e
pratica ndo acontece na imediaticidade a partir de modelos e nem por meio de
teorias superficiais, ou mesmo resultado de pesquisas que apenas descrevem ou
confirmam a realidade.”.

Para além da epistemologia da praxis, defendemos que as agbes extensionistas
sejam criticas e emancipadoras, no movimento do pensar e fazer, da teoria e
pratica, da forma e conteudo, do saber e fazer, em oposi¢do a fragmentacéao do
conhecimento, a tecnificagado do saber e a alienacao ao trabalho.

Compreende-se a praxis como atividade de conhecer/agir humana transformadora,
pois é a pratica eivada e nutrida de teoria e, por isso, capaz de superar 0s primeiros
estagios do pensamento — constatagdo e compreensao da realidade — para constituir
um pensamento novo que, ao ser colocado em pratica, pode transformar esta
realidade. (CURADO SILVA, 2017, p. 5).

Partindo dessa premissa de concepcdo de acbes de extensdo universitaria,
defendemos que o sentido dos projetos e programas, que podem abarcar cursos
e eventos, bem como atividades de carater assistencialista e de prestacdo de
servicos, enquanto as atividades dos projetos e programas, seja de
transformagdo académica e social. A transformacdo académica deve ser o
sentido macro das acdes extensionistas, pois se 0 académico se transforma por
si s0, ira transformar a sociedade em que vive e trabalha, além do mais enquanto
académico extensionista de uma atividade processual e organica, ira vivenciar
tedrica e praticamente por determinado tempo o movimento junto a sociedade
que recebe as ag¢des de extensdo, que de forma mediata, a médio e longo prazo,
sera transformada por influéncia oxigenante das acoes.
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A extensdo como processo e organicamente pensada é entendida enquanto
articuladora do ensino e da pesquisa, vinculando-se ao exercicio de
transformagao do académico e da sociedade. Nesta articulagdo esta inerente a
realimentacdo do processo ensino-aprendizagem como um todo, a agao
dinamizadora dos curriculos e conteudos de disciplinas, contato direto,
realimentador e reciproco entre professores, alunos, técnicos, instituicdes e
populacéao.

Com essa concepcéao e sentido, apresenta-se o Grupo de Estudos em Formagao
de Professores e Interdisciplinaridade (GEFOPI), que se constituiu por muitos
anos como uma visdo de Extensdo concebida de forma organica e processual
como apresenta Reis (1996) e com principio de uma atividade de praxis critico-
emancipadora como apresenta Curado Silva (2017), visando a transformagao
social e humanizagao das relagdes com amorosidade e emancipagéo dos sujeitos
como defende Freire (1983).

A constituicao de um grupo de estudos pela indissociabilidade

O GEFOPI esta cadastrado por anos, na Universidade Estadual de Goias — UEG,
como projeto de extensdo, mas se configura como programa ou projeto integrado
ou ainda como um Grupo de Estudos, por se efetivar metodologicamente por um
conjunto de acbes organicamente articuladas, discussdes pelo whatsapp,
minicursos, oficinas, rodas de conversa, palestras, salas de cinema, projetos de
pesquisa, participagcdo em eventos com publicagcdo académica, elaboragdo de
revistas pedagogicas, entre outras atividades e em varios espacgos formativos,
discutindo tematicas inerentes a formacdo de professores, adotando a
metodologia da interdisciplinaridade, interprofissionalidade e producao
académica.

O GEFORPI foi criado em 2006, vinculado ao curso de Pedagogia da UEG
Campus Sao Luis de Montes Belos da Universidade Estadual de Goias,
idealizado e coordenado desde entdo, pela autora desde capitulo e foi se
constituindo pela indissociabilidade e se estruturando de forma organica e
sistematica na finalidade de contribuir para a formacédo docente. Iniciou suas
atividades envolvidas somente com o ensino, devido dificuldades de académicos
quanto a leitura, interpretagao e escrita. No ano seguinte, os participes do Grupo
comegaram a realizar atividades de extensao e passaram a escrita de resumos e



a participar de eventos, socializando as atividades e o crescimento dos
académicos. Em seguida, vieram os projetos de pesquisa que se entrelagavam
com as acgbes de extensdo, os estudos e as escritas, configurando-se como
atividades indissociaveis. Essa é a marca das a¢des do GEFOPI.

No ano de 2020, o GEFOPI ressignificou suas agbes atendendo aos tempos de
atividades remotas tanto na pesquisa quanto no ensino e, principalmente, na
extensdo. Em 2021 se encontra integrando académicos, egressos e docentes de
varios cursos tanto da UEG quanto de outras IES, bem como comunidade em
geral de varias cidades do Estado de Goias e de outros estados e paises, pela
rede de pesquisadores. A Coordenadora Geral do GEFOPI conta com a
colaboracéo de varios professores como coordenacgédo de area. Cada projeto ou
cada area tem um professor coordenador e um grupo de académicos e
comunidade.

As linhas de pesquisa, estudos ou acdes do GEFOPI sido:1. Formacao docente e
trabalho pedagogico, 2. Didatica e processos de ensinagem, 3. Educagao,
Linguagem e Tecnologias, 4. Gestdo pedagdgica, curriculo e politicas de
qualidade. Cada linha abrange tanto projetos de pesquisa, quanto extensao,
como ensino e produgdo académica, a depender da metodologia elegida. A
constituicdo das atividades do GEFOPI de forma em geral, pode ser vista pela
Figura n. 01.

Figura n. 01: Constituicao do GEFOPI.



O Grupo de Estudos em Formaciio de Professores e Interdisciplinaridade
(GEFOPI) atua com pesquisa, ensino, extensdo e producio académica.

PRODUCAO DE
ARTIGOS, PEDAGOGIA GESTAO MiDIAS
CAPITULOS E EM ESPACO ACADEMICA PARA EDUCACIONAIS
LIVROS ESCOLAR E MESTRADO E
NAO ESCOLAR DOUTORADO

GESTAO
DEBATES NO i PEDAGOGICA
WHATSAPP ‘ PARA O ESPACO
: . AGRARIO

PALESTRAS,
OFICINAS E
MINICURSOS

BRINQUEDOTECA
NO PRESIDIO

~ GESTAO
INSLRe Rt ASSESSORIAS E onc:gggg:so DE EDUCACIONAL PARA

MONITORIAS PEDAGOCICAS 0 ESPACO ESPORTIVO
PEDAGOGICAS COM ISSN

Fonte: GEFOPI (2021)
Elaboragédo: Raniele Moreira da Costa (2021)

Os participes do GEFOPI podem realizar concomitantemente varias ag¢des, nas
varias modalidades, nas varias linhas e com as varias metodologias, a depender
dos objetivos que elegem para o momento, desde que o objetivo maior seja o
crescimento académico-cientificos dos envolvidos. Portanto, para esse texto
iremos socializar as atividades do GEFOPI constituindo-se de maneira
indissociaveis: ensino, pesquisa, extensao e producido académica.
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As atividades do GEFOPI se vinculam no movimento do ensino, pelo fato de
realizar grupo de estudos por temas ou area de interesse, orientacdo em
pequenos grupos quando necessario, bem como orientacdo de monografias de
académicos de graduacao, trabalha a questdo de didatica em apresentagdes e
palestras, orientagdo de estagio extracurricular, discute a questdo de normas da
ABNT para a escrita de trabalhos submetidos a eventos e revistas, fomenta a



aprendizagem e uso das variadas tecnologias digitais, participagdo em bancas e
outras demandas. As atividades vinculadas ao ensino, ndo estao diretamente
vinculadas as disciplinas curriculares de um curso, mas aos objetivos que o
ensino de forma em geral pressupde, que é a aprendizagem. Alguns exemplos
sdo as discussodes e informes realizados no grupo do Whatsapp, os encontros de
estudos que ocorrem atualmente pelo Google Meet, as palestras, oficinas e
minicursos que os participes realizam, monografias do curso de Pedagogia da
UEG, entre outras, sédo atividades de ensino, pois aprendem para ensinar e ao
ensinar aprendem ainda mais, ao passo que sao extensdo por se aproximarem
da comunidade, bem como atinge a pesquisa, pois algumas ag¢des também
advém dos projetos de pesquisa. Assim, cada atividade do GEFOPI tem
elementos do ensino.

As atividades do GEFOPI se vinculam no movimento da pesquisa, pelo fato de
desenvolvermos projetos de pesquisa como iniciagdo cientifica e, também,
vinculados ao programa de pos-graduacgao lato sensu e stricto sensu. Os objetos
de investigacao séo inerentes as linhas de pesquisa do grupo e fundamentam os
debates no grupo e nas agdes de extensdo, nas monografias, mestrados e
doutorados e na producdo académica. Atualmente estamos com pesquisa na
area de tecnologias educacionais com académicos de iniciagao cientifica e
mestrado envolvidos, projeto de pesquisa na area de formagédo e trabalho do
pedagogo com académicos de iniciagao cientifica e de mestrado envolvidos.
Todas as atividades de pesquisa podem virar projetos de extensao e vice-versa,
bem como estagio extracurricular. Assim, cada atividade do GEFOPI tem
elementos da pesquisa.

As atividades do GEFOPI se vinculam no movimento da extensao, pelo fato de
planejar atividades com base nas pesquisas e no grupo de estudos para realizar
acbes vinculadas a comunidade em geral, como oficinas, rodas de conversas,
palestras, mesas redondas, minicursos, formacgdes, sala de cinema, lives pelo
Instagram e Youtube, orientagdo pedagodgica as escolas, espagos esportivos,
espacos assistenciais, eventos e outros. Assim, cada atividade do GEFOPI tem
elementos da extensdo. Vinculam-se, também, ao movimento da producgao
académica, pelo fato de que seus participes sado protagonistas de eventos
cientificos, escrevem para periodicos Qualis e capitulos de livros, publicam as
revistas pedagodgicas que sao elaboradas como reflexo do ensino, da pesquisa e
da extensdo, organizam livros, producdo de material pedagdgico, bem como
vinculagdo com Programas Lato e Stricto Sensu. Assim, cada atividade do
GEFOPI tem condigdes pela indissociabilidade de producédo académica.



Dificil traduzir em palavras todo o movimento de indissociabilidade que as
atividades do GEFOPI representam. Dificil apresentar uma separagao, quando a
sua esséncia € a unidade. O GEFOPI foi se constituindo como grupo que realiza
acOes indissociaveis. Cada atividade se configura pelo movimento do ensino, da
pesquisa e da extensao, criando possibilidades de produ¢do académica.
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Socializando as atividades de um grupo de estudos pela indissociabilidade

Objetivamos nesse momento, socializar algumas atividades construidas ao longo
do percurso de do Grupo de Estudos e que estdo em vigor em tempos de
pandemia (2020 — 2021). O GEFOPI realiza doze movimentos com agdes
variadas, como foi apresentado na Figura n. 01 e que aqui serdo apresentadas de
forma sintetizada.

A acdo Gestao educacional para espacgo esportivo se constituiu como atividade
de extensdo, por se efetivar em encontros de académicos, orientados por
docentes, com um grupo de atletas do Desportivo Real Futebol Clube. A agao
tem quatro eixos: Linguas, Pedagdgico e Ludico, Psicopedagdgico e Psicoldgico.
Cada eixo tem um docente e varios académicos envolvidos, que desenvolvem
atividades com os adolescentes do clube. Para a realizagdo das atividades é
preciso planejamento, estudo e avaliagdo, que envolve questdes do ensino e da
pesquisa, bem como os resultados da agdo podem se transformar em artigos
para publicagao.

A acao Gestao académica para mestrado e doutorado se constitui como atividade
de extensao e se efetiva por uma formacdo com quinze encontros semanais para
discutir questdes relativas a mestrado e doutorado. Os encontros sao pelo Google
Meet. A cada ano ocorrem duas formagdes. Entre as tematicas estdo organizagéo
do tempo e do conhecimento, plano académico e financeiro, curriculo pulverizado
e curriculo lattes, escrita académica e normas da ABNT, quadro de coeréncia,
esquema de artigos, estado da arte e conhecimento, materialismo histérico
dialético e fenomenologia, projeto de pesquisa, entrevista, prova escrita e de
linguas, memorial, equilibrio emocional, entre outros emergentes. Além das
formagdes, temos o grupo no whatsapp que alimenta os participes com
informacodes e esclarece duvidas. Os participes do GEFOPI podem participar da



formagdo como ouvintes, mas participam também como gestores das acoes,
mediadores dos encontros e palestrantes. A aprendizagem do ensino é notéria
em cada encontro de extensdo e fomenta a elaboragdo de artigos para
publicagcao e de projetos de pesquisa.

A acgdo Gestdo pedagdgica para espago agrario se constitui como projeto de
pesquisa que investiga a atuagdo do pedagogo nesse espag¢o. Os académicos
envolvidos com a pesquisa nessa area crescem em conhecimento tedrico e
praticos, que possibilitam ministrarem palestras e oficinas, bem como fazerem
lives pelo Instagram, como um movimento de extensao, visto que a tematica &
pouco conhecida. Essa tematica se organiza também como monografia final de
curso, além de originar artigos para publicagao e inclusive, livros.

A acao Pedagogia em espacgo escolar e nao-escolar se constitui como projeto de
pesquisa que investiga o curriculo do curso de Pedagogia da UEG, as politicas
publicas que abordam sobre o pedagogo, o sentido de docéncia, os espagos em
que atua, tanto escolares como ndo escolares, entre outras questdes. Os
académicos envolvidos com essa pesquisa ministram palestras, oficinas, lives,
entre outros movimentos extensionistas e publicam artigos e capitulos de livros.
Vinculadas a essa pesquisa originam-se monografias e estagios extracurriculares.

A acgao Organizagao de revistas pedagdgicas se constitui como uma atividade de
extensao pelo fato de socializar o conhecimento elaborado em cada sessao das
revistas. Em 2021, somam 37 edi¢des, com variados temas, oriundos de oficinas
em eventos, de disciplinas em graduacgao, especializagdo, mestrado e doutorado,
de grupos de pesquisas, entre outros. Os participes do GEFOPI organizam todas
as etapas das revistas, se constituindo no movimento do ensino de gestédo e
organizagao, além da escrita.
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A acao Brinquedoteca no presidio se constitui como extensdo por realizar
atividades em uma brinquedoteca dentro de um presidio. As atividades sao
efetivadas com os filhos dos presos, no dia da visita intima das maes. Sao varias
atividades pedagogicas desenvolvidas com as criangas nos encontros semanais.
Com a pandemia houve adequacgdes nas atividades, que passaram a ser muito
forte de formagao dos participes no tocante a humanizacéao, relagbes prisionais,
brinquedoteca, entre outros. Bem como com videos de historias infantis e



atividades pedagdgicas enviadas aos filhos dos presos. Os académicos tém um
envolvimento com o ensino, de planejamento de encontros formativos, atividades
pedagogicas, gravacao e edicdo de videos, além de realizarem projetos de
pesquisa sobre a tematica que se pode transformar em monografias e artigos
para publicagao.

A acgao escrita de capitulos e organizagao de livros, Lives no Instagram, Debates
e informes no Whatsapp, palestras, oficinas, minicursos e mesas redondas se
constituem como ensino, pesquisa e extensao, pois o processo de escrita € um
movimento do ensino, que pode advir de projetos de pesquisa e ser extensao
pelo fato de divulgar conhecimentos e envolver a sociedade em geral.

Consideragoes finais

As atividades do GEFOPI se constituem como académica, processual e organica,
pela praxis critico-emancipadora e fomentam a indissociabilidade entre a
extensdo, a pesquisa e o ensino. Para Kochhann (2019) as atividades de
extensao universitaria, na formacao de professores e qui¢ca de todo estudante,
vém carregadas de contradicbes entre o pensar e o fazer, o instituinte e o
instituido, o ideal e o real material.

Apesar das contradicdes, € possivel a superagcdo da fragmentagcdo e do
praticismo que a extensido universitaria carrega como heranga europeia e norte
americana e visar uma perspectiva de praxis critico-emancipadora, pois, para
além da dimensao curricular que ela carrega, possibilita analise das situagdes
concretas e que a pratica na extensao pressupde uma transformacgao do real, na
unidade compreensiva teorica, como passagem indispensavel para desenvolver
acgdes, cujo sujeito nesta relagado desenvolve perspectivas da emancipagao.

O GEFOPI, considerando as metas de publicacdo constante de seus membros,
defende que havera contribuicdes principalmente pela produgao e disseminagao
do saber cientifico e quiga a transformagao dos envolvidos no tocante a formacéao
e o trabalho, suscitando o rompimento de paradigmas nos modelos vigentes,
pelas variadas ag¢des que desenvolve tanto de pesquisa, quanto de ensino e,
principalmente, de extensao.
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