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APRESENTACAO

@wﬂ/im para conslalat, conslalando,
nlerventho, inlervinde éduco ¢ me éduco @@"qwfﬁ
et COMNEcer o que ainda ndo conhego ¢ comunicar

OU EHUNCIAT & HOVIAFAS
(FREIRE, 1997,p.32).

Em sua terceirapublicacdo, denominada Politicas de Formacao
Docente: Contextos e Interfaces, o Grupo de Pesquisa em Educagdo
da Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das Missdes
propoe a seus leitores o didlogo entre as politicas educacionais e a
formacao do professor e suas praticas educativas.Os temas abordados
nos artigos que compdem essa edi¢ao saooriundos de pesquisas situadas
no cenario de reformas educacionais e refletem as discussdes atuais
presentes no cotidiano da formacao de professores.

O artigo “Entre a produgdo e a pratica das politicas educacionais:
um estudo da medida da enturmagao na regiao norte do Rio Grande do
Sul” apresenta uma analise do contexto em que sdo desenvolvidas as
politicas educacionais de nosso pais a partir da intervenc¢ao do governo
— guiados pelos organismos multilaterais. Este trabalho também
visualiza o fato de que tais politicas incidem muitas vezes de forma
deturpada nas realidades do ensino formal, como vem a tratar no artigo
a respeito da enturmacao.

O segundo artigo “As institui¢des de educagdo infantil e o desafio
da qualidade” remete a uma reflexdo pertinente sobre a Educagado
Infantil e a questdo da qualidade deste ensino; traz em seu contetido as
normatizagdes e documentos prescritos por lei, os quais apontam
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perspectivas de qualidade visando o melhoramento das condi¢des de
desenvolvimento e aprendizagem das criangas.

“A Pedagogia da Alternancia e o enfrentamento das situacdes
problemas no meio rural: limites e possibilidades” sdo abordados no
terceiro artigo,discutindo a Pedagogia da Alternancia enquanto proposta
educacional desenvolvida nas Casas Familiares Rurais, constituindo-
se uma pratica de enfrentamento das situagdes problema do meio rural.
O artigo mostra que a Alternancia objetiva promover a formacao integral
do jovem em concomitancia com o desenvolvimento do espago em
que ele esta inserido.

Também compde estas reflexdes educacionais o artigo “Politicas
educacionais de formagdo de professores: o olhar de professores e
alunos sobre a formagao docente”, que traz para o debate as Diretrizes
Curriculares Nacionais direcionadas a formagdo docente. O trabalho
também coloca em discussao a questao dos conhecimentos especificos
de area em relacdo aos conhecimentos didatico pedagogicos,
fundamentais a formagao docente, elucidando — conforme Parecer do
CNE/CP — competéncias necessarias aos professores.

O texto “Gestao do conhecimento: reflexdes sobre os espagos (nao)
convencionais da aprendizagem” permite uma reflexao sobre os espacos
em que ocorrem a gestdo do conhecimento € a maneira como este ¢
construido nos diferentes espagos, apontando para as institui¢des
educativas e empresariais.

Na continuidade de tais abordagens, o sexto artigo, que tem como
tema os“Planos Municipais de Educagdo — o momento da
avaliagdo”,refleteo contexto das Politicas Publicas Educacionais no que
tange aos Planos Municipais de Educag¢ao, realizando uma analise destes
Planos.

Ampliando o rol de estudos, o artigo “A universidade como o
espaco ideal para a formacao do profissional de educagdo infantil”
contempla a contribui¢do da Universidade na formagao do profissional
docente da Educacdo Infantil — 0 a 5 anos — trazendo ao debate a
articulagdo entre o cuidar e o educar, que sdo eixos deste ensino.

O artigo “Os alicerces da producgdo cientifica: a ciéncia, o
conhecimento, a pesquisa e a ética’explicita a relevancia da pesquisa
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cientifica através de elucidagdes que abordam a Ciéncia, o
Conhecimento, a Pesquisa ¢ a Etica. Sinaliza ainda esta ultima nas
discussdes que envolvem os seres humanos.

Tendo presente a questao educacional voltada ao foco da qualidade,
encontramo-nos num espago de diversificados meios de aprendizagem
e formagao profissional. No artigo “Politicas para a educagdo a distancia:
uma releitura do contexto atual”, essa questdo ganha enfoque no que
confere a educacdo a Distancia — EaD —como principal ponto de
discussao do trabalho.

Para finalizar, o artigo “A arte de aprender e ensinar: um estudo
sobre a pratica pedagogica dos egressos de Pedagogia da URI/FW em
sua relacdo com a formag¢do docente académica’ aborda a contribui¢do
da formagao propiciada pelo curso de Pedagogia da URI/FW na relagao
estabelecida entre teoria e pratica, ponto fundamental na praxis
pedagobgica.

Por fim, a pesquisa, enquanto producdo de conhecimento, que ora
¢ apresentada nos textos deste livro, exerce o seu papel de problematizar,
conceituar, refletir e propor uma dinamica de acdo-reacao diante dos
problemas do cotidiano pedagdgico, resultando na expressao de uma
conduta indomita,curiosa, propria daquele que ¢ sujeito do processo
educacional.

Edite Maria Sudbrack (Org.)
Luci Mary Duso Pacheco (Org.)
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ENTRE A PRODUCAO E A PRATICA DAS POLITICAS
EDUCACIONAIS: UM ESTUDO DA MEDIDA DA
ENTURMACAO NA REGIAO NCRTE DO RIO GRANDE DO SUL

Edite Maria Sudbrack!
Ana Paula Duso?

INTRODUCAO

No cenario Educacional Latino-Americano, a universalizagdo da
educacdo basica revelou-se tardia, impelindo os paises, a partir da
década de 90, a voltarem os olhos, mais enfaticamente, a esta
necessidade. No Brasil, em especial, esta ¢ uma questdo recente. O
desenvolvimento de medidas educativas vertidas no cenario mundial,
seguindo a tendéncia de outros estados nacionais, impde um novo modo
de intervenc¢do de governos. Duas grandes conferéncias balizaram tais
alteracdes na educagao.

Um dos marcos distintivos ¢ a Conferéncia Mundial de Educagao
para Todos, realizada em Jontiem, na Tailandia, em 1990. A proposta
“Education for all” (EFA) tem servido como um divisor de aguas no
planejamento e execucdo de politicas de educagdo basica no Brasil e
em nivel mundial, sob a coordenacdo geral da UNESCO. Nessa
proposta, a formulagao de politicas educativas para fazer frente a um
cenario educativo convulsionado e entrecortado por crises €,
sobejamente, enfatizada.

O segundo marco das reformas ocorreu em 1993, na India,
originando a “Declaracdo de Nova Dehli”, que retoma os

! Professora do Departamento de Ciéncias Humanas da URI - Universidade Regional
Integrada do Alto Uruguai e das Missoes - Campus de Frederico Westphalen.
Doutora em Educagdo - UFRGS.

2 Aluna do Curso de Pedagogia da URI - Universidade Regional Integrada do Alto
Uruguai e das Missdes - Campus de Frederico Westphalen e bolsista PIBIC/
CNPQ.
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compromissos da Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos, e
introduz a maxima “Educacdo para a Equidade Social”, na qual a
educacgdo escolar ¢ algcada como mecanismo para reduzir desigualdades
e propiciar a mobilidade social. Recentemente, em 2000, na cidade de
Dakar, Senegal, a Cipula Mundial de Educagdo reunida, acolheu e
reafirmou a Educacdo para Todos, na perspectiva de engajamento e
participagdo da sociedade e dos paises para o desenvolvimento da
educacio.

As medidas empreendidas no final da década de 90, configuram-se
como um periodo candente de reformas nas intervengdes do Estado na
Educacao. Nesta perspectiva, propugna-se que a educacao desempenhe
um papel imperativo na reducdo das desigualdades sociais, no acesso
ao mercado de trabalho e na reducdo da pobreza. Considera-se, desse
modo, que a elevagdo do nivel geral de educag@o de um pais concorre
para formar trabalhadores mais flexiveis em interface com a
produtividade. Estes aspectos integram a cartografia da educagao
brasileira, que se materializa na politica educativa, através das reformas
do sistema de ensino, que acolhem as orientagdes da esfera economica.
Neste contexto, as reformas em curso e as propostas de reforma para a
gestao da educacdo, também sdo balizadas pelos pressupostos ja
anunciados. O impacto destas proposigdes nas politicas de educagao
perpassa as reflexdes deste texto. Com efeito, o novo carater e o perfil
que as politicas educacionais vém assumindo, assentam-se numa
proposta de sociedade orientada pelos postulados do desenvolvimento
econdmico, alinhado ao novo quadro produtivo mundial. A pratica
econdmica parece ser a razao soberana deste inicio de século,
traduzindo-se num grande metarrelato desta etapa historica. Seu efeito
regulador alcanga a educacdo para imprimir-lhe uma dimensao
mercadolédgica. O endeusamento do mercado acaba de sofrer um grande
golpe com a crise econdmico-financeira mundial, originada nos Estados
Unidos da América e expandida para o restante do mundo, tracando
novos contornos ao capitalismo. Embora o modelo predominante seja
mercadologico, vicejam tensdes entre grupos que buscam orientagdes
diversas para as politicas educacionais e seu processo de formulacao,
que merecem ser, igualmente, examinadas.

As questdes deste estudo articulam-se ao surgimento de um novo
conceito de politicas educacionais. Experimenta-se, na atualidade, um

12
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empréstimo de politicas da area econdmica para a educacdo,
presenciando-se a reducao da concepgao de politicas do Estado-Nagao,
reduzindo-as a uma unica concepg¢do, ou seja, voltadas para a
competitividade econdmica, abandonando-se, portanto, os objetivos
sociais da educagdo. A educacdo parece restringir-se, com efeito, as
prescricoes da economia. Sob este pano de fundo, a formulagdo de
politicas educativas, na ldgica da competitividade e da eficécia resulta
em decisdes dos gestores que carecem de avaliagdo cientifico-
pedagogica. Com efeito, 0 novo ator neste cenario das organizagdes
do setor publico ¢ o gestor, incumbido nas novas organizagdes da gestao
publica, de gerir os recursos humanos. Para atuar com sucesso, lanca
mao daquilo que se configura como um processo de regulagdo ou uma
nova forma de controle do Estado. O gestor ¢ o articulador deste novo
paradigma, e sua atuacdo supde a difusdo de atitudes e culturas, que
impulsionam a corresponsabilidade, o comprometimento, traduzindo-
se em pedagogias invisiveis de gestdo, preparando o espaco para as
novas formulas de regulacdo. Alimenta-se, desse modo, uma cultura
empresarial, a qual instrumentalista a conduta das pessoas, procedendo-
se ao automonitoramento, através do sistema de avaliacdo, alcance de
metas, entre outros (BALL, 2001). Este paradigma de gestdo dissemina,
portanto, a logica do mercado como sendo a grande narrativa, existindo,
assim, um processo de convergéncia de politicas educativas com o
modelo empresarial.

Este texto ¢ resultante de pesquisa realizada no Edital 01/2009 de
Apoio a Pesquisa da URI, a qual propugna analisar o problema sob a
perspectiva do ciclo de politicas de Ball (2001), qual seja, o contexto da
influéncia, o contexto da produ¢ao de texto e o contexto da pratica. Estes
contextos estdo inter-relacionados, envolvendo disputas e embates.

1 POLITICA EDUCACIONAL NO PROJETO SOCIAL EM
CURSO

A proposi¢ao de politicas educacionais desenvolve-se num cenario
determinado historica e espacialmente, confrontado por questdes
conjunturais especificas. Sao resultantes de escolhas e decisdes politicas,
compativeis com a visdao de sociedade dos atores envolvidos. Assim,

13
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os postulados do desenvolvimento econdmico, em consonancia com o
quadro produtivo mundial, t€ém papel preponderante.

A andlise do Projeto de Sociedade capitalista baseia-se em Santos
(1993, 1995, 1997, 1998, 1999, 2000, 2001a, 2001b, 2001c, 2002),
cuja abordagem parece dar conta da compreensdo deste projeto em
que se esta mergulhado.

Para proceder a uma visdo espacial das dimensdes que se inter-
relacionam, na sociedade capitalista, Santos (2000) idealizou diferentes
dimensdes espaco-culturais, as quais guardam relagdes de
interdependéncia com a pratica social, as institui¢des sociais, a dindmica
do desenvolvimento, as formas de poder, de direito e a dimensao
epistemoldgica. Tais dimensdes, entende-se, interferem na formulagao
de politicas educativas.

A leitura do mapa de estrutura-agao da sociedade capitalista permite
situar as seis dimensdes do espago estrutural. Para Santos (2000), no
espaco doméstico dd-se um conjunto de relagdes sociais de produgdo e
reproducdo do aspecto doméstico e de parentesco entre os seus
membros; no espaco da produgao reside o conjunto das relagdes sociais
desenvolvidas com base na produgdo de valores de troca de base
economica e de forga de trabalho; no espago do mercado, evidencia-se
um conjunto de relacdes sociais de distribuigdo e consumo de valores
de troca e de mercadorizagdo das necessidades; o espago da comunidade
¢ integrado por relagdes sociais relativas a territorios fisicos e simbolicos,
identidades, origens e destinos; o espaco da cidadania remete a esfera
publica nas relagdes de producdo entre cidadaos e Estado; no espago
mundial encontra-se a soma das relagdes sociais, produzindo divisao
global do trabalho. O espago mundial é o organizador dos efeitos,
condicdes e hierarquias mundiais sobre os demais espacos: doméstico,
da produgdo, do mercado, da comunidade ¢ da cidadania.

Propondo um outro desenho para os espacos da regulagdo, Santos
(2000) incursiona, no espago doméstico, pela inclusdo de formas
alternativas de sociabilidade doméstica e sexualidade, sustentadas por
autoridade partilhada, democratizagdo, cooperacdo e comunidade
afetiva. No espago da produgdo, evoca um novo senso-comum, com
base em organizagdo e associacdo de voluntarios, de produtores
direcionados para democratizag¢do do uso da tecnologia e do ambiente,

14
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sem destruir a natureza. Assoma, neste espaco, a existéncia do setor
privado nao-lucrativo, ou terceiro setor, enquanto um ensaio de um
novo Estado-Providéncia. As emancipagdes que se anunciam no espago
da produgdo esteiam-se “numa topica retorica orientada pelos topos da
democracia e do socialismo e anti-produtivismo ecologico” (SANTOS,
2000, p. 337). No espago do mercado, o paradigma emergente supde
que os meios estejam a servico das necessidades individuais. Exige a
aten¢do a democracia, as necessidades radicais e de meios de
atendimento. Faz-se mister a criagao de espagos alternativos, tais como
grupos de bens e servicos, especialmente alimentos. Esta 6tica supde
um novo entendimento, inclusive sobre o uso e a posse da terra. O
espago da comunidade, defendido por Santos (2000), ¢ o espago das
comunidades-amiba® entendido como um processo multiplo, polifonico
e inconcluso, abrindo canais para outras comunidades, abertas a
multiculturalidade e a vivéncia da dignidade humana. Aproximam-se
desta proposta alguns movimentos populares, comunidades eclesiais
de base, movimentos de defesa dos direitos humanos, entre outros. O
escopo do autor na constru¢ao de um novo senso comum emancipatorio
¢ a hermenéutica democratica, multicultural e dialdgica a ser fomentada,
também, pelo poder estatal (SANTOS, 2000). Por hermenéutica
dialogica entende-se que os topos, lugares comuns mais abrangentes
de uma cultura, por mais firmes que parecam, sdo, também, tao
incompletos quanto a cultura de que fazem parte. A hermenéutica
dialégica quer revelar esta incompletude e ampliar sua consciéncia
através de um didlogo em redes, intercultural (Ibidem).

No espago da cidadania, o paradigma emergente ¢ o da democracia
radical, a qual devera integrar os espacos estruturais da sociedade. Esta
premissa ¢ que podera ser portadora de emancipagdes, na medida em
que se dissemine para os demais espagos sociais. Exige-se, portanto, a
ampliacao dos direitos humanos, do exercicio da cidadania. Para Santos
(2000, p. 341), “o senso comum emancipatdrio da cidadania baseia-se
nos topos socialismo—como—democracia-sem-fim”. Esta questdo é,

3 A identidade das comunidades-amiba - no Brasil diz-se ameba - no entendimento
de Santos (2000), ¢ multipla, inacabada, em processo de reconstrugéo e reinvengao.
Permite a inclusdo e a permeabilidade. Dialoga com outras comunidades,
procurando comparagdes interculturais, voltadas a dignidade humana.
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particularmente, emblematica para os paises de democracia de baixa
intensidade, como o Brasil.

Para o paradigma emergente, no espago mundial, o fim da hierarquia
Norte-Sul supde um novo padrdo de sociabilidade transnacional, uma
nova ética nas relagdes internacionais e transnacionais, contra o
globalismo hegemoénico. Sua concepgdo de globalizagdo abarca
conjuntos diferenciados de relagdes sociais, originando diferentes
fendmenos de globalizagdes, nas quais estao presentes relagdes de poder
entre paises centrais e periféricos. Para Santos (Ibidem), ha que ensaiar
uma nova soberania, em cuja dindmica os Estados a vivenciem
partilhada entre outros Estados e com institui¢des ndo-governamentais
“embrides de um espago publico global nem estatal, nem interestatal”
(Ibidem, p. 342). Deverao ser incrementados o didlogo intercultural, a
pluralidade, a hermenéutica dialdgica, cabendo ao Estado enquanto
providéncia garantir formas alternativas de sociabilidade, baseadas em
concepcgdes alternativas de soberania.

Esta nova forma de subjetividade a que alude o autor, talvez
possa ser transplantada para o cenario das politicas educacionais, nas
quais a transicdo paragmatica possa construir mapas mais
emancipatorios para a sua formulagdo.

1.1 Politica Educacional: ensaiando um conceito?

Ao abordar o tema politica, ndo se designa um Unico
significado. Desde Aristoteles, o termo passa por evolugdo de sentidos.
Mais recentemente, Bobbio (2000) ensina que a politica migra para
um campo dedicado as atividades articuladas ao Estado. Assim, na
sociedade capitalista, o Estado “impossibilitado de superar as
contradi¢des que sao constitutivas da sociedade e dele proprio, portanto,
administra-as, suprindo-as no plano formal, mantendo-as sob controle
no plano real” [...] (p. 8). Nesta perspectiva, o Estado ndo pode estar a
disposi¢ao de uma ou outra classe, mas comprometer-se com as distintas
forgas sociais em confronto, vale dizer, com o coletivo.

Quando falamos em politicas publicas, estamos mencionando as
mediacdes que sdo feitas pelos sujeitos num determinado contexto,
podendo ser de carater universal, ou seja, dirigidas a toda a sociedade
ou de carater segmentario, mais voltadas a determinados grupos
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(ABREU, 1993). As politicas educacionais, enquanto fracao das
politicas publicas, atendem ao setor especifico da educagdo, de acordo
com a época histdrica e com a conformagao social desejada. Portanto,
¢ possivel ler nas medidas educativas o projeto social manifesto. De
todo o modo, as politicas de educac¢do sdao portadoras de
intencionalidades nem sempre proclamadas e, por vezes, as decisdes
do nivel macro chegam a escola e aos professores e passam a compor
o cotidiano escolar, sem questionamento mais profundo. E preciso que
as institui¢des escolares nao se fechem ao pensamento critico, no sentido
de traduzir as reformas educacionais as caracteristicas de sua totalidade.

Na perspectiva de acercamento da tematica, considerar-se-ao as
categorias de analise do ciclo de politicas de Ball (2001), a saber, o
ciclo de influéncia, o ciclo de producao de textos e o ciclo da pratica,
0s quais passaremos a maior explicitagao.

2 CICLO DE POLITICAS

Os pesquisadores ingleses da area de politicas educacionais Ball e
Bowe (2001) entendem que o estudo das politicas educacionais, por
sua natureza e complexidade, poderia ser abordado através do que
denominaram de ciclo de politicas. No entendimento dos autores, a
interlocucdo entre o micro e o macrossocial, proposta pelo ciclo de
politicas, da conta de uma compreensdo mais apurada da realidade,
pelo fato de que possibilita acompanhar uma politica educacional desde
sua génese até o momento da pratica. Vale dizer, o ciclo de politicas
situa o foco de andlise desde a formac¢do do discurso de uma politica,
até a interpretag@o dos sujeitos que a implementam.

Esse ciclo de politicas destaca a possibilidade do educador atuar
como ator politico. Desmistifica a ideia de que a politica ¢ feita por
politicos de profissdo descoladas da realidade educacional.

2.1 O contexto da influéncia

As politicas educacionais no Brasil e na América Latina sdo
propostas em um contexto temporal e espacial, cujas determinacdes
atestam a forte influéncia de redes sociais, dos discursos e dos
organismos multilaterais. A densidade do “contexto de influéncia” sobre
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as politicas educacionais, verifica-se na circulacao de idéias em nivel
internacional, carregando tragos hegemoénicos e fabricadas por
estratégias de marketing arrojado. Sdo apresentadas como questdes
técnicas e cientificas, desprovidas de contetido politico e ético. Esta
tendéncia a homogeneizagao das politicas ¢ denominada, por Stoer e
Cortesao (2002), como sendo um fenomeno de transnacionalizagao
das politicas educacionais.

Abordar o contexto de influéncia segundo Ball (2001), ¢ considerar
que a educacdo esta cada vez mais a mercé de prescricdes € normas
externas vinculadas a economia. Por decorréncia, ha um aumento da
colonizagdo das politicas educativas. Neste contingente de mudangas,
insere-se a globalizacdo. Para alguns autores, a globaliza¢do ndo esta
“la fora”, mas acompanha a propria vida cotidiana. Harvey (1989)
aponta que nosso dia a dia se tornou mais rapido e difuso,
supervalorizando o novo, o descartavel, validando mais o significado
das mercadorias do que elas proprias.

Entretanto, ha que estar alerta acerca da “mania de globalizagao”
para tudo explicar, j4 que as nacgdes se posicionam de formas
diferenciadas em relagdo ao efeito da globalizagdo. E preciso atentar
para ndo assumir uma postura deterministica, de causa e efeito, ja que,
ao atuar sobre os contextos locais, constroem-se novas identidades, € o
local pode, também, conectar-se ao processo global. De todo o modo,
Ball (2001) insiste em identificar o que ha de comum nas diferengas,
questionando-as nas suas inter-relagdes e nos seus resultados.

Ainda, reportando-nos a contribui¢cdo de Ball (2001), ¢ importante
trazer a analise aquilo que a OCDE denomina de novo paradigma da
gestdo publica. Este novo modelo de gestdo, que se dissemina nas
politicas educacionais exerce forte influéncia sobre a formulagao de
tais politicas. Alguns pressupostos balizam o referido paradigma, tais
como o foco nos resultados de eficiéncia, eficacia e qualidade dos
servigos, redugdo de custos, flexibilidade, competividade e privatizagao,
entre outros.

Operam, ainda, no contexto de influéncia, segundo Mainardes
(2006), os individuos, que se valem do espago politico e académico,
através de artigos em revistas, livros, conferéncias e exposi¢des destas
ideias. Talvez na América Latina e no Brasil, uma das maiores
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determinagdes a influenciar nossas politicas resida no Banco Mundial
(BM). As politicas educativas desenhadas pelo viés economicista t€ém
o carimbo do Banco Mundial, cujo modelo educativo se assenta na
geracao de capital humano para o desenvolvimento, numa clara relacao
entre educacao e mercado. O pano de fundo da viabilizagdo econdmica
alicer¢a o planejamento educacional, traduzindo-se em apelo aos bens
materiais, ao consumo. Entre os produtos consumiveis, insere-se a
educagdo. A relativa subordinacdo das politicas educacionais ao
paradigma econdmico acaba por reproduzir a lo6gica da exclusao social.
Contrapor-se ao poder de argumentacao da teoria econdmica
na educagdo nao ¢ tarefa simples, mas ¢ imprescindivel na construgao
de uma sociedade menos desigual. E inexoravel fugir a visio estreita
do economicismo, na convic¢do de que educar ¢ um valor humano,
por conseguinte ajuda a construir nossa propria humanidade, nossa
dignidade. Assim, ¢ um direito inaliendvel de todos e de cada um.

2.2 O contexto da producio de texto

A analise da tematica desta investigagao, através do ciclo de politicas
permite visualizar o trajeto percorrido por meio das politicas
educacionais, desde a sua génese no ambito internacional, nacional ou
local, até o contexto do seu desenvolvimento na situagdo concreta. O
contexto da produgdo de texto, que integra este ciclo, relaciona-se com
o de influéncia. A politica educativa, segundo Sacristan (1999), parece
necessitar de uma linguagem e um discurso especifico, valendo-se,
inclusive, de estratégias de marketing e de midias. Assim, o texto produz
sentido, estabelece padrdes, assumindo o papel de catalisador para a
execucao das Politicas Educacionais. Nesta logica: “O poder simbolico
dos padrdes € que eles expressam diversas esperancas e desejos atraveés
de sua forma retdrica, enquanto a0 mesmo tempo, as reais distingdes e
relagdes das categorias produzem sutis de regulamentacdo social”
(POPKEWITZ, 1997, p. 207).

Na tentativa de compreender e intervir, de forma critica, no processo
de formulacdo das reformas, hd que compreender a ideologia, a 16gica
e a racionalidade que balizam as politicas e que se vinculam a valores
e interesses dos que realizam as mudangas. O contexto de politicas
permite investigar os aspectos macro e micro, desenvolvendo a inter-
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relagdo entre as duas dimensdes do fendmeno em estudo. Com efeito,
ao enfocar a linguagem presente nas politicas, denota-se o formato de
textos e documentos legais, comentarios, midias, pronunciamentos
oficiais resultantes de embates e disputas de grupos, que controlam sua
produgao e representagao politica. Os textos das politicas t€ém vinculagao
com os contextos nos quais eles sdo produzidos. Neste sentido, a formagao
do discurso da politica guarda relagdo com as concepg¢des dos
proponentes. E crucial compreender o discurso como capaz de operar a
transformacao das praticas cotidianas das escolas, e, se tais discursos
tém o poder, de fato, de alterar atitudes (SHIROMA et al., 2005).

As propostas contidas no contexto de producao de textos, por meio
de uma linguagem instrumental, classificam, por vezes, os problemas
como administrativos e técnicos, ndo atentando para o aspecto moral,
ético e politico. As politicas, portanto, sdo intervengdes textuais que
carregam limitacdes materiais e possibilidades. As repercussdes que
estes textos provocam, dao-se no contexto da pratica. O processo de
formulagao de textos politicos padece de influéncias variadas, algumas
reconhecidas como legitimas, outras nao, resultando em embates e
disputas. A politica enquanto texto, apresenta os limites do proprio
texto, que pode ser relido, em outros contextos, e relido devido a
pluralidade de leitores.

De todo 0 modo, Ball e Bowe (2000) ensinam que os textos devem
ser lidos inseridos no contexto em que sdo produzidos e,
comparativamente, a outros textos ja que sao um campo de embates pela
hegemonia discursiva. Esta disputa ¢ conceitual e politica. Shiroma (2005)
adverte em sua analise que ha uma banaliza¢ao do vocabulario da reforma
que “pode ser considerada uma estratégia de legitimagao eficaz na medida
em que consegue colonizar o discurso” (Ibidem, p. 429).

2.3 O contexto da pratica

Prosseguindo na abordagem dos Ciclos de Politica de Ball (2001),
abordamos o contexto da pratica, espago/tempo, no qual a politica
educacional esta a mercé das interpretacdes e recriagdes dos sujeitos.
Para Sacristan (1985), um texto de reforma ndo produz resultados
idénticos, ha um efeito simbolico que ¢ veiculado e que ressignifica as
proposigdes teoricas. As politicas educacionais nao se instalam sem
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tensdes ou negociacdes. As negociagdes poderiam suscitar o melhor
entendimento dos programas, com historias singulares, interpretacdes
diversas, significados abertos, passiveis de varias leituras e
reformulagdes. O pensamento dos professores e dos profissionais pode
interferir na implementagdo das politicas, através de suas tradugdes e
interpretagoes.

Por ndo serem, automaticamente, transferiveis, as reformas
educacionais necessitam de interpretagdo no pais, regido, localidade.
Para tanto, transcorre uma reescritura ou negagdo das politicas*. Os
textos, portanto, sao utilizados em contextos sociais distintos, tornando-
se passiveis de serem retrabalhados pelos sujeitos para produzir os
sentidos que lhes interessa dar, ou que o contexto consegue lhes atribuir.
Nessa linha de argumentacdo, os textos das reformas ndo estdo
aprisionados em seus significados, ja que nem sempre estdo explicitos.
Ao aplicar significados de um contexto para outro, podem-se contestar
ideias ou equivocar-se nas interpretagdes, porque ¢ inerente ao proprio
processo de leitura. Segundo Ball (1993) os autores nao podem controlar
o significado de seus textos. Para Fairclough (2001), os discursos sao,
ao mesmo tempo, pratica discursiva e pratica social.

Os docentes envolvidos nas praticas das escolas, por vezes,
desconhecem os propositos das medidas educacionais, nao tendo
clareza de suas origens, finalidades ou importancia. A questdo que
paira ¢ que os autores dos textos ndo podem controlar seus efeitos e
interpretacdes. Os textos sdo, portanto, resultantes de multiplos olhares,
influéncias e agendas, envolvendo disputas de poder. Para Ball:

A maior parte das politicas sdo frageis, produtos de acordos, algo
que pode ou ndo funcionar, elas sdo retrabalhadas, aperfeicoadas,
ensaiadas, crivadas de nuances e moduladas através de complexos
processos de influéncia, produgdo e disseminagdo de textos e, em
ultima analise, recriadas no contexto da pratica (2001, p. 102).

* Entende-se por reescrita a possibilidade, em tese, de dar outro significado ao
pretendido pelos propositores de uma Politica Educacional, por conta de
singularidades e realidades distintas. J4 a negagdo consistiria na ndo aceitacao da
medida ou decisao.
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O contexto da pratica sofre um efeito mosaico no ambito particular,
decorrente de diferentes interpretacdes na definicdo das politicas da
esfera mundial. Podem-se agregar, ao contexto da pratica, os resultados
que as recriagdes das politicas exercem. Os efeitos que as medidas
educacionais acarretam em sua implementag@o carecem ser analisados
tanto no sentido mais especifico, quanto no sentido mais amplo. Assim,
podem ser evidenciadas mudangas mais pontuais, especificas, como
curriculo, por exemplo, ou mais abrangentes que dizem respeito aos
efeitos sobre as oportunidades educacionais, justi¢a social, entre outros.
O contexto da pratica, conforme orienta Mainardes (2006), pode ser
considerado um micro processo politico, pois em que pese a forte
regulacdo que as politicas educacionais sofrem das agéncias
multilaterais, e da agenda local ela pode ser um espaco de criagdo e
recria¢do/ ou construcdo e reconstrucao..

O estudo do contexto da pratica revela-se promissor no sentido de
refundar os significados das politicas educacionais, construindo novos
valores, podendo debater, argumentar, impulsionar uma nova ética,
rumo a emancipagao e a inclusao de sujeitos, no horizonte inconcluso
da democracia. Esta perspectiva coaduna-se com o conhecimento
emancipa¢do a que alude Santos (2000), ja que faculta lutar contra
monopdlio de interpretagdo ou a renuncia a interpretacdo, evitando
coloniza-la por interpretacdes deslocadas da realidade.

Neste sentido, ¢ possivel dar outra configuracdo, localmente, e, de
forma territorrializada, as politicas educativas emanadas do poder central
ou das decisoe presentes no contexto de influéncia, construindo um
outro cenario para as Politicas de Educacao. Para Baumann (2007), ha
que outorgar poder a educacdo, considerando seus saberes e fazeres,
na constru¢do de uma nova cidadania, para além da esfera econdmica.

Nos espagos locais, no contexto da pratica, reside a possibilidades
de traduzir, langar pontes, interligar, reinterpretar, redefinir (PEREZ,
GOMES, 1998).

2.4 As reformas no contexto da pratica

A trajetoria das reformas educacionais ndo pode ser considerada
um campo de estudo acostumado a grandes éxitos (ROMERO, 1997).
As promessas de sucesso sdo acompanhadas, ndo raro, do fracasso
repetido. Hargreaves e Fullan (2000), ao refletirem sobre os significados
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das reformas no campo educativo, pdem de manifesto a auséncia de
horizontes que se alastram neste campo de investigacao. Algumas razdes
parecem estar no bojo desta questdo, tais como a preocupagao com o
processo de mudanca e formas de implantar as inovagdes. Esta
predominancia ¢ reforgada pelos autores (Ibidem), quando afirmam
que nos esforgos para implementacdo das reformas esvanecem, por
vezes, as razdes que justificam tais medidas. As pessoas envolvidas
perguntam-se, seguidamente, qual o proposito de mudar, pois ndo tém
claro suas origens e finalidades, nem a importancia de tais medidas.

A complexidade da andlise sobre a reforma tem levado a
proliferacdo de uma espécie de categoria de profissionais da reforma,
incorporando um corpo especializado, dispostos a ocupar espagos de
intervencao, simulando, inclusive, uma pseudoparticipacdo. De igual
forma, constata-se uma pratica comum em muitos paises, inclusive no
Brasil, em divulgar grande diversidade de informagdes governamentais
sobre as reformas, reforgadas por uma poderosa estratégia de cooptacao
da midia e dos meios de comunicacdo, em geral, dificultando a
apreensao de seu real significado.

Fazer a transicdo conceitual supde identificar as diferentes
comunidades discursivas que tentam explicar os processos de reforma.
Trata-se de deslindar categorias que captem as complexas e
contraditorias manifestacdes que envolvem as reformas educacionais,
nas quais os discursos produzem significados e visdes de mundo, além
de autorizar certos enunciados e excluir outros. Segundo Ball (1993),
os discursos trazem consigo significados e relagdes sociais, constroem
tanto subjetividades quanto relagdes de poder. Os significados sdo
criados a partir de praticas institucionais, de modo que as possibilidades
de significacdo estdo marcadas pela posi¢ao social e institucional de
quem as utiliza. Esta tensdo entre inclusdes e exclusoes, criadas pelo
discurso, ¢ visualizada nos informes sobre as politicas educacionais,
levados a termo pelos formuladores de Politicas Educacionais. Seu
propoésito caracteriza-se, também, por propagar e divulgar um tipo
especial de discurso. Vale dizer, ndo apenas configura-se enquanto
discurso como, também, serve de veiculo seletivo a certos discursos.

Os processos de reforma inscrevem-se como contradic¢ao e conflito,
regulagdo e emancipacdo, no sentido de que aquilo que se configura
como constru¢do para um grupo pode nao ser para outro. Estas lutas
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que se desenvolvem num espago de contradigdes ndo vao possibilitar
antecipar os rumos que a reforma ira tomar, nem sua influéncia sobre
os grupos. Vale dizer que as contradigdes podem representar uma brecha
para respostas contra-hegemonicas. Exige-se, assim, conclamar os
educadores para desenhar formas de trabalho em grupo que
potencializem espacos de resisténcia, inclusive na abertura de causas
alternativas que enfrentem a hegemonia presente em diversos setores,
inclusive nos meios de comunicagdo, para mais comprometimento com
a mudancga social, explorando as possibilidades que o contexto
contraditorio das reformas oferece.

Analisando esta mesma problematica, Giroux ilustra que “a mensagem
parece ser que os professores ndo contam quando se trata de examinar
criticamente a natureza e o processo de reforma educacional” (1997,
p. 157). Se a mudanga fosse entendida como resultado de interacdes
complexas entre diferentes atores, os programas de reforma teriam
que considerar diferentes mecanismos de discussao, trocas e criticas
(SACRISTAN, 1999).

Outra estratégia presente nas politicas educacionais reformistas
revela seu componente “litirgico” ou episodico. Neste particular,
estabelece-se delimitacdo de tempo, como se fora um fenomeno ou um
evento. Cré-se que a reforma deva suscitar uma mudanga de paradigma
que convulsione a todos para, depois, estabilizar-se. Alternam-se tempos
de calmaria com tempos de ebulicdo das propostas reformistas. As
alteracdes introduzidas pelas reformas funcionam como uma espécie
de conversdo das pessoas e das estruturas. As transformagdes nao sao
entendidas enquanto evolucdes, mais ou menos pausadas, em idas e
vindas, rupturas e descontinuidades. A proposicao de reforma sob este
enfoque pode levar a sobressalto, inseguranga e descrédito.

Presente, também, no entendimento do termo, a ideia de reformas
como “textos” a interpretar. Ha que atentar, na formulagao e implantacao
de politicas educacionais, que, por vezes, o poder politico ¢ os
mecanismos legais acabam sendo superestimados, como se tivesse o
poder magico de transformar a pratica. Cumpre destacar que tais
medidas ndo se instalam sem negociagdo com os atores envolvidos e
sem consonancia com o contexto no qual operam. Ha uma relagao
dialética entre propostas politicas e realidade, ambas se codeterminam.
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Os processos de negociacao poderiam suscitar o melhor
entendimento dos programas de reformas, traduzindo-se em diferentes
textos, com historias singulares, interpretacdes diversas, significados
abertos, em constante reformulagdo. Assim, as reformas seriam
programas criativos, passiveis de variadas leituras e reformulagdes, rumo
a emancipagdes. Circunstanciadas nesta Otica, surgem algumas
derivagdes. A primeira delas remete a historicidade do processo de
constru¢ao de uma Politica Educacional voltada a Reforma, pois a
mesma nado surge do nada. Neste caso, a historicidade poderia testar
sua validade e entender seus propositos. Uma segunda derivagdo faz
supor que se o significado do texto ¢ negociado, sdo avaliadas, também,
as condigdes de interpretagdo, tais como as limitagdes da pratica, as
capacidades e possibilidades de participagdo dos envolvidos. Ilustra
esta realidade o que afirma Sacristan “o politico prudente sabe que
nem sempre tem o dominio sobre a realidade e que todo programa esta
destinado a ser negociado” (1995, p. 92). Neste sentido, uma reforma
bem intencionada deveria privilegiar os principais interlocutores, ou
seja, os professores.

Tal premissa assenta-se no carater multifacetado da realidade e de
seus atores sociais, 0s quais selecionam, ordenam ou priorizam valores
de formas distintas. Como se percebe, a realidade escolar pode abrigar
diversas situagdes, por isso, pode ser especifica de um ponto de vista
de um determinado sujeito. Com efeito, para além do instituido por
normas, a escola pode construir espagos de interagdo com a sociedade
produzindo outros propostas, com outras dindmicas, talvez mais
emancipatérias (SUDBRACK, 2009).

3 A REALIDADE PESQUISADA: ESPELHOS QUE
REFLETEM AS POLITICAS EDUCACIONAIS

3.1 O que pensam os sujeitos da pesquisa

A andlise de Santos (2000), acerca do projeto de sociedade, faz
uso da imagem dos espelhos, afirmando que os espelhos da sociedade
nao sdo reais, mas virtuais. Entre estes espelhos cita as normas sociais,
as ideologias, além da ciéncia, da religido, da educacdo, do direito,
entre outros. Quando os espelhos deixam de ser objeto do olhar para
serem eles proprios, olhar (Ibidem, p. 48) a sociedade entra em crise.
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E neste momento de desequilibrio, quando as Politicas Educacionais
parecem, a semelhanga dos espelhos, terem se tornado um fim em si
mesmas, que se inicia a andlise dos impactos de uma determinada
politica educacional, na perspectiva de antever indicios de superagao.
Nesta dimensao, a pesquisa “Entre a produgao e a pratica das politicas
educacionais: um estudo da medida da enturmacao na regido norte do
rio grande do sul”, propde-se a refletir sobre o processo de enturmagao
a partir dos impactos evidenciados pelos gestores das Escolas e pelos
docentes.

Sabe-se que o Brasil, a semelhanca da América Latina, tem praticado
uma macro politica, voltada ao modelo de desenvolvimento economico
expandindo este modelo as politicas sociais. Tal adesdo aos principios
das organizag¢des internacionais traduziu-se numa politica de
consentimento presente nas mudangas contitucionais, nas medidas
provisorias, nas reformas do Estado, afastando-o dos servigos publicos
em geral. Neste sentido, a contribuicao da sociedade civil insere-se
para superar contextos de exclusao

Numa andlise preliminar da incidéncia da enturmagdo’® na 20*
Coordenadoria Regional de Educacao, area de abrangéncia da URI —
Frederico Westphalen, observou-se a seguinte situacao. O Estado do
RS conta com 2.690 escolas. Destas, 90 estdo situadas na 20* Regido
Escolar, area de abrangéncia da URI. Nesta Coordenadoria, 14
estabelecimentos de ensino realizaram o processo em estudo, o que
representa 15,5% de escolas com turmas ou séries agrupadas, ou ambas.

Dos 14 gestores® entrevistados, apenas um concorda com a politica
de enturmag¢do, os demais, embora discordem, apresentam

5 Consiste na fusdo de turmas com um limite previsto de alunos, desta forma
reduzindo a quantidade de turmas e ampliando o niimero de alunos por sala. Se
uma escola possui 3 turmas de 20 alunos, deve transformar em 2 turmas de 30
educandos cada uma, ndo considerando o turno em que os alunos frequentam a
escola. De acordo com a Secretaria de Educagdo do Rio Grande do Sul (SEC).
Enturmag@o ¢ definida como: “um termo utilizado para formalizar um trabalho
Administrativo Pedagogico que tem por finalidade suprir e racionalizar as
necessidades de recursos humanos nas Escolas” (SE/RS, 2007).

¢ Para preservar as identidades dos sujeitos, os gestores entrevistados foram
denominados por Gestor A, B, C, D, E, F.
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argumentacgoes diferenciadas, algumas conformistas. Percebe-se, por
vezes, que a produgdo de textos e sentidos sobre o assunto encara os
problemas educacionais como sendo, preponderantemente, técnicos e
administrativos, escamoteando seu sentido politico e ético e pedagdgico.

Perguntando-se aos gestores como encaram o sistema de formacao
de turmas em execucdo no Estado, o Gestor A argumenta que:

Nao ¢ possivel concordar com a sistematica de organizacgao de turmas
adotada pela Secretaria Estadual de Educacdo no RS, no Governo
Yeda, por influéncia da Marisa de Abreu. A escola perde sua
autonomia, além do modo promover a desqualificacdo do ensino,
baixa aprendizagem, infimo rendimento, complicacdes com o
processo educativo por parte da escola como um todo, direcdo,
professores, pais e proprios estudantes (GESTOR A).

Em outra passagem, percebe-se que o processo de formacao
de turmas, anteriormente realizado, a partir de critérios pedagogicos e
de bom senso, realizava uma distribuicao de alunos por turma menos
traumatica, conforme afirma o entrevistado: “Nossa escola adotava
sempre a sistematica de constitui¢ao das turmas, respeitando as vontades
dos estudantes e analise que os professores faziam para superar as
dificuldades” (GESTOR D). Denota-se, na afirma¢ao dos sujeitos, a
possibilidade do contexto da pratica em dar nova significacao a uma
politica.

O Gestor B nao acha aceitavel, pedagogicamente. No entanto,
afirma que, administrativamente, ha reducdo de custos. Nao ha um
posicionamento efetivo se favoravel ou nao em relagdo ao processo.
Sabe-se, porém, que o Gestor pode difundir atitude e cultura, aquilo
que Bernstein (1971) denomina de pedagogias invisiveis de gestdo. A
adesdo a cultura empresarial, gerada no contexto de influéncia e de
producdo de textos do Ciclo de Politicas, acaba por legitimar as politicas
educacionais, posi¢ao expressa pelo Gestor B, “melhor aproveitamento
dos professores com o objetivo de diminuir o nimero” (de docentes)
(GESTOR B). O Gestor C, entrevistado, alerta também: “O governo
ndo percebe que sua estratégia falha no momento em que desconsidera
que trabalha com seres humanos de grupos vulneraveis: criangas e
professores. Essa atitude inconsequente provoca elevacao nos indices
de reprovacao e evasao” (GESTOR C).

27



Politicas de Forragdo Docente: Contextos e Interfaces

O conformismo esta presente na fala do Gestor C ao afirmar: “Nao
¢ aceitavel, mas como tinhamos que cumprir ordens, tivemos que
atender a determinacdo dos governantes”. Esta concep¢do parece
distante de um gestor que ¢ legitimado pelo voto de seus pares e nao
por indica¢do governamental, sendo submetido a imposigdo das politicas
educacionais.

Ja o Gestor D, ao posicionar-se quanto a medida de enturmacao,
reflete: “Isto ndo leva a objetivo algum, porque ¢ bastante dificil trabalhar
com niveis de aprendizagem diferentes”. E acrescenta: “Acho isto muito
antigo” (GESTOR D).

A posi¢ao do Gestor E, também reflete a necessidade de cumprir a
determinacgdo oficial. Chama a ateng¢do, no depoimento do Gestor F, o
argumento:

Sera que os gastos com a educag@o sdo comparaveis aos do judiciario
(magistrados e etc...) que tem como funcdo decidir o que fazer com
os “marginais” da nossa sociedade? Serd que, se ao invés de gastar
menos com a educagao, fizesse o contrario, num futuro préximo nao
poderia economizar com este segmento da sociedade, pondo assim

as contas em ordem, de forma coerente? (GESTOR F).

O Gestor vai além, conclamando os pais para posicionarem-se: “O
que impressiona sao os pais que concordam com isso, nao analisando
o quanto ¢ prejudicial aos seus filhos, porque, com certeza, para os
filhos dos postuladores deste sistema é que nao ¢” (Ibidem).

Outros gestores entrevistados advogam em suas discordancias, a
nao atencao ao nivel de aprendizagem, a realidade da escola. Criticam
a imposi¢ao da medida, o fato de terem turmas numerosas, além da
reprovagdo, entre outros. A propalada autonomia da escola nao
encontra ressonancia na medida educacional implantada, nao
possibilitando a alteragdo dos aspectos mencionados.

Observou-se, ainda, em relagdo a incidéncia de enturmagao, que
em 14 escolas que realizaram o agrupamento, houve 53 processos de
agrupamento de turmas ou séries, na sua maioria justificadas pelo
numero reduzido de alunos por turma ou série, numa relacao linear
custo-beneficio, critério econdmico e nao pedagogico, portanto.
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Para dar conta do problema de pesquisa, perguntou-se aos gestores
como sao viabilizadas as aulas com as turmas mais numerosas. Neste
particular, as respostas incidem nas dificuldades de atendimento
individualizado, de atencdo aos diferentes niveis de aprendizagem, além
da resisténcia dos docentes. O Gestor A alega que:

Nas séries iniciais também a situagdo é comprometedora porque sdo
estudantes de niveis diferentes na mesma sala. Um retorno ao sistema
antigo quando as classes eram multisseriadas. Alis, o termo foi
ressuscitado pelo atual governo gaticho que ressuscita o velho para
sobrepor ao novo e provocar a morte da educagdo, na agonia dos

professores (GESTOR A).

Um dos gestores ensaia uma saida que atesta o contexto da pratica
como redefinidor das politicas educacionais, pela ressignificagdo que
a escola tenta desenvolver. Nas palavras do Gestor F: “Através de
projetos, do tema gerador, com aulas interdisciplinares, integrando-se
os conteudos, na medida do possivel, os conteudos que ndo da para
integra-los nas duas séries, sdo desenvolvidos isolados, por série, pois
a escola tem um programa a seguir” (GESTOR F). Vale dizer que: Por
ndo serem, automaticamente transferiveis, as reformas educacionais
necessitam de interpretacdo no pais, regido, localidade. Para tanto,
transcorre uma reescritura das politicas. Os textos, portanto, sao
utilizados em contextos sociais distintos, tornando-se passiveis de serem
retrabalhados pelos sujeitos para produzir os sentidos esperados. Nesta
linha de argumentagao, os textos das reformas nao estdo aprisionados
em seus significados, ja que nem sempre estao explicitos.

Na questao que remete a reagao dos professores em face do aumento
de alunos nas turmas, os gestores foram unanimes em apontar a
resisténcia, as reclamacdes, dificuldades de planejamento e avaliagdo,
entre outros. A respeito da aceitagdao dos docentes, o Gestor A afirma:

Nao conseguem dimensionar o problema e acabam fazendo o minimo
diante da impossibilidade de fazer o que deveriam fazer. A
impossibilidade de travar uma luta maior e consciente, os conduz a
acomodagdo no desenvolvimento de suas fung¢des e quanto as lutas
que precisariam ser estabelecidas para rever as determinagdes

(GESTOR A).
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Entende-se que a instalagdo de medidas sem negociagdo com os
atores e sem atencdo as diferentes realidades gera desconforto e o
descompromisso. Muitas vezes os docentes ndo compreendem o
proposito, nem as finalidades das medidas. Exige-se, assim, conclamar
os educadores para desenhar formas de trabalho em grupo que
potencializem espacos de resisténcia, inclusive na abertura de causas
alternativas que enfrentem a hegemonia presente em diversos setores,
inclusive nos meios de comunicagdo, para mais comprometimento com
a mudancga social, explorando as possibilidades que o contexto
contraditorio das reformas oferece.

Ademais, a énfase na perfomatividade de que fala Lyotard (1984),
exerce pressao sobre o desempenho dos sujeitos e das organizagdes.
Para Ball:

O que esta em questdo sdo a base de dados, as reunides de avaliacdo,
o balanco anual, relatérios escritos e solicitacdes de promocgao,
inspecdes, avaliagdo por colegas. Mais do que somente uma estrutura
de vigilancia, ha, na verdade, um fluxo de perfomatividades continuas

¢ importantes, isto €, um espetaculo (2001, p. 110).

Este conjunto de fendmenos gera estresse emocional, intensifica o
trabalho, altera as relacdes entre as pessoas, acirra o individualismo e a
vigilancia sobre o trabalho docente (BALL, 2001).

3.2 Outras representacoes

A proposta metodoldgica da pesquisa em questdo pode ser melhor
entendida como grupo focal. Esta abordagem desenvolveu-se, a partir
da formagdo de grupos de discussdo com os sujeitos da pesquisa, a
partir de mediacdo feitas por textos, experiéncias de pesquisador e
pesquisados, no sentido de colher novas informagdes, agregar dados,
complementando as demais fontes.

Neste sentido, foram constituidos 2 grupos de discussdo, cujos
resultados pasasamos a refletir. Ressalte-se que estes resultados s@o
ainda preliminares ja que os grupos estdo em andamento.

Cabe reafirmar, a partir da anélise realizada, que o trabalho em sala
de aula tornou-se mais complexo com a enturmagao, tendo em vista
sua dimensdo essencialmente administrativa e técnica. Assim, algumas
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escolas esteiaram-se no Projeto Pedagdgico construindo coletivamente,
buscando, no contexto da pratica a ressignificacdo da medida.

No decorrer das reunides do Grupo Focal, agora nominado de GF,
percebe-se na fala de alguns: “o grupo de professores dessa escola é
unido, discutimos diariamente sobre a educacdo em todos os seus
aspectos e procuramos encontrar meios e solugdes para alguns
problemas” (GESTOR F).

O depoimento demonstra a responsabilizagdao de professores pela
problematica enfrentada pela escola. A procura de um novo significado
para a instituicao, baseada no voluntarimo dos docentes impde-se pelo
afastamento do Estado. Neste sentido, apontam também, a maior
exigéncia no planejamento de aulas para turmas agrupadas “Quando
ha turmas multisseriadas, com € o caso dessa escola, as realidades sdo
diferentes, os niveis de aprendizagem também sdo distintos, o que
dificulta o andamento da aula” (Grupo Focal). Os docentes sdo enfaticos
ao afirmar que ndo houve negociagdo ou consulta acerca da medida,
mas imposicao as escolas.

Sabe-se que as Politicas Educacionais, neste caso, estdo embutidas
nos acordos provenientes dos finaciamentos internacionais, destinados
a maior produtividade escolar com menor custo, deixando em 2? plano
outros fatores que impactam no desempenho escolar e que sdo multiplos,
de varias ordens, como social, cultural, econémico. Conforme Fonseca
e Oliveira “a historia recente da educagao brasileira, mostra uma série
de experiéncias que ilustra o esfor¢o das comunidades e suas
organizagdes no sentido de procurar um novo significado para a
educacdo, mostrando ser possivel arriscar um caminho inovador para
a escola basica sem a tutela de agéncias internacionais” (2009, p. 244).

A ascendéncia dos organismos internacionais esta presente na
fala de um docente do Grupo Focal, quando afirma que: “o governo
aceita as ordens dos organizamos internacionais, como o Banco
Mundial, quando hé o empréstimo de dinheiro eles precisam cumprir
ordens e mostrar resultado, a educagdo mais uma vez fica prejudicada”
(GESTOR F).

O formato gerencial que esta sendo implantado transparece nas
falas do Grupo Focal, apontando que a escola esta trocando seu papel
de educar e ensinar pelo de gerenciamento, a semelhanca da empresa.
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Assim “temos que correr atras de notas fiscais, de rifas, de festas, para
poder arrecadar dinheiro para compra de computadores, classes, DVD,
som, entre outros” (GF).

CONCLUSOES PRELIMINARES

O grande contingente de reformas no papel do Estado, na
formulagdo e conducao das politicas educacionais, tem impulsionado
alguns autores como Clarke e Newman (1997), a designarem esta face
do Estado como Estado Gerencial. Tal denominagdo, calcada na
reconfiguracdo do poder estatal e na relacdao entre publico e privado,
vem influenciando as politicas educacionais. Neste cendrio, sdo
evidenciadas novas formas de geréncia, alcunhadas de “nova gestao
publica”. Tais evidéncias que nascem com o capitalismo globalizado,
traduzem-se numa reconstru¢do do Estado através do mecanismo da
dispersao (CLARKE, NEWMAN, 1997). A dispersao de poder reflete-
se em enxugamento do Estado, engajamento de atores ndo estatais,
privatizacdes, entre outros.

A concepc¢do gerencialista ou nova gestdo publica, baseia-se,
sobremodo, em contratos de desempenho, eficacia e eficiéncia,
penalidades ou recompensas econdmicas, amplamente incorporadas
pelos formuladores de politicas educacionais, como, por exemplo, as
ja adotadas em outros Estados, as quais parecem inspirar os
formuladores de Politicas Educacionais do Estado do Rio Grande do
Sul. Tais propostas, como se sabe, sdo bem a gosto das agéncias
financiadoras internacionais’.

Convém, ressaltar, para nio incorrer em reducionismo, que a Politica
Educacional da “enturmacao” ndo se constitui em medida isolada, mas
inserida no bojo de uma nova concepgao de gerenciamento da educagao.

Este artigo pretende analisar a politica de formagao de turmas com
base no ciclo de Politicas de Ball e Bowe (2000). A analise da tematica
desta investigacdo, através do ciclo de politicas permite visualizar o
trajeto percorrido por meio das politicas educacionais, desde a sua

7 Recentemente, o Estado do RS aprovou auxilio financeiro do Banco Mundial,
cujas condigdes exigem a adogdo dos pressupostos gerencialistas, apontados
neste texto.
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génese no ambito internacional, nacional ou local, até o contexto do
seu desenvolvimento na situa¢do concreta da escola. O contexto da
producdo de texto, que integra este ciclo, relaciona-se com o de
influéncia. A politica educativa, segundo Sacristan (1999), parece
necessitar de uma linguagem e um discurso especifico, valendo-se,
inclusive, de estratégias de marketing e de midias. Assim, o texto produz
sentido, estabelece padroes, assumindo o papel de catalisador para a
execugdo das Politicas Educacionais.

Cumpre destacar neste trabalho, que os processos de negociacao
poderiam suscitar o melhor entendimento dos programas de reformas,
traduzindo-se em diferentes textos, com histoérias singulares,
interpretacdes diversas, significados abertos, em constante
reformulagdo. Assim, as reformas seriam programas criativos, passiveis
de variadas leituras e reformulagdes, rumo a emancipagoes.
Circunstanciadas nesta Otica, surgem algumas derivagdes. A primeira
delas remete a historicidade do processo de construcao de uma Politica
Educacional voltada a Reforma, pois a mesma nao surge do nada. Neste
caso, a historicidade poderia testar sua validade e entender seus
propositos. Uma segunda derivacgao faz supor que, se o significado do
texto € negociado, sdo avaliadas, também, as condigdes de interpretacao,
tais como as limitagdes da pratica, as capacidades e possibilidades de
participacdo dos envolvidos. Ilustra esta realidade, o que afirma
Sacristan “o politico prudente sabe que nem sempre tem o dominio
sobre a realidade e que todo programa esta destinado a ser negociado”
(1995, p. 92). Neste sentido, uma reforma bem intencionada deveria
privilegiar os principais interlocutores, ou seja, os professores.

No contraponto, porém, a organizagdo do sistema educativo tem
como propoésito a contengdo de despesas, a eficiéncia e a eficacia, ou
seja, voltada para resultados e produtos e ndao para o processo.

A proposta da medida educacional da enturmagdo ¢ visualizada
pelos docentes como intervengdo na gestao, cerceamento dos critérios
pedagogicos de formagdo de turmas. Com efeito, tal politica de carater
diretivo e regulador, ndo encontra eco nos preceitos da gestdo
democratica e do respeito ao projeto pedagdgico constituido pela escola
de forma participativa, em consonancia com a lei de Diretrizes e Bases
da Educacio.
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Nas escolas pesquisadas, observa-se a tentativa de conciliar
programas distintos da esfera estadual e federal de diferentes concepgdes
tedricas, produzindo na realidade escolar uma gama de acdes que
sobrecarregam o trabalho docente, fragmentando os propdsitos da
educacdo e da pratica do professor.

De igual forma, sabe-se que o Estado do RS, necessita avangar nos
indicadores de qualidade da Educagao Basica. Tal intervencao, porém,
precisa ser calcada nos processos de gestdo democratica, propondo
politicas globais de qualificagdo da Educagdo Bésica e ndo apenas
medidas pontuais de cunho econdmico e portanto, reducionistas.
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AS INSTITUICOES DE EDUCACAO INFANTTL
E O DESAFTO DA QUALIDADE

Maria Cristina Gubiani Aita'

1 A QUALIDADE NA EDUCACAO INFANTIL

O discurso da qualidade desde a sua emergéncia na década de 80
tem sido aplicado as instituicdes dedicadas a primeira infancia de varias
maneiras, através de pesquisas, diretrizes, parametros e indicadores que
revelem uma boa pratica.

A era da qualidade esta diante de nds. Nas palavras de Moss (2002),
qualidade ¢ o que todo mundo quer ter e oferecer. O conceito de
qualidade ndo ¢ neutro nem isento de valores, mas ¢ resultado de um
modo especifico de se ver o mundo e que estd permeado de valores e
pressupostos, € um conceito construido socialmente.

Grande parte do trabalho sobre qualidade vem dos Estados Unidos,
um pais em que o campo da primeira infincia cresce cada vez mais.
“Porém, mais recentemente, na década de 1990, esse conceito de
qualidade no campo da primeira infancia como entidade universal e
conhecida, esperando por ser descoberta pelos especialistas, tem sido
questionada” (MOSS, p. 21).

Os principais pesquisadores americanos referem-se a qualidade
como necessitando ser contextualizada e como um “constructo”
(PHILLIPS, 1996), e reconhecem que “as concepcdes de cuidado e
educacao infantil de qualidade variam no mundo todo... (¢) segundo o

interessado, em particular, com a condig¢@o sdécioecondmica e a cultura
(BUSCH, PHILLIPS, 1996, p. 65).

! Professora do Departamento de Ciéncias Humanas da URI - Universidade Regional
Integrada do Alto Uruguai e das Missdes - Campus de Frederico Westphalen.
Mestre em Educagao - UNISINOS.
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Qualidade nos servigos dedicados a primeira infancia ¢ um conceito
construido, subjetivo em sua natureza ¢ baseado em valores, crengas
e interesses, ao invés de uma realidade objetiva e universal. O cuidado
infantil de qualidade esta, em grande parte no olhar do observador

(PENSE, MOSS, 1994, p. 172).

Nesse sentido, a questio da qualidade, na verdade, ndo é realmente
um problema, se reconhecermos que ndo € um conceito neutro, mas
localizado em uma tradigdo filosofica especifica e produto de forcas
historicas e econdmicas especificas. Em vez de reconstruir o conceito
de qualidade, temos opc¢des a fazer: podemos escolher trabalhar com o
conceito de qualidade como meio de avaliagdao, ou podemos optar por
encontrar outros conceitos.

Como aponta Moss (2002), a qualidade ¢ um conceito relativo,
baseado em valores; definir qualidade ¢ um processo importante por si
mesmo, oferecendo oportunidades para compartilhar, discutir e entender
valores, ideias, conhecimentos e experiéncias; o processo deve ser
participativo e democratico, envolvendo grupos diferentes que incluem
alunos, familias e profissionais; as necessidades, perspectivas e valores
desses grupos podem divergir; portanto definir qualidade ¢ um processo
dindmico, continuo, requer revisdes e nunca chega a um enunciado
definitivo.

Para obter qualidade o essencial sdo as atividades desenvolvidas a
partir da realidade dos alunos, das possibilidades da comunidade e das
peculiaridades do meio ambiente. A base deste trabalho ¢ o projeto
politico-pedagogico que envolva toda comunidade em sua construgao,
implementacdo e gestdo. Nesse sentido, o diretor da escola deve estar
perfeitamente integrado ao processo, coordenando e aprovando todas
as iniciativas para o €xito da referida proposta, que deve contar com a
participacdo de toda comunidade escolar.

Em relacdo aos trabalhos sobre qualidade Zabalza (1998) salienta
que ¢ possivel identificar uma série de “eixos semanticos” que nos
permitem organizar o conteudo do conceito de qualidade e aplica-lo a
analise de diferentes realidades da vida social. Destacam-se as seguintes:
a qualidade vinculada aos valores, a afetividade e a satisfacdo dos
participantes no processo € dos usuarios do mesmo.
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[...] a qualidade, pelo menos no que se refere as escolas, ndo ¢ tanto
um repertorio de tragos que possuem, mas sim algo que vai sendo
alcangado. A qualidade ¢ algo dindmico( por isso faz-se mais alusdo
as condi¢des culturais das escolas do que aos seus elementos
estruturais), algo que se constroi dia-a-dia e de maneira permanente
(ZABALZA, 1998, p. 32).

Em relacdo a qualidade nas instituicdes de educacao infantil, ¢
importante destacar que enfrentamos muitos desafios e dilemas.

Zabalza (1998) apresenta dez aspectos-chave de uma educagao
infantil de qualidade: 1° organizag@o dos espagos; 2° equilibrio entre
iniciativa infantil e trabalho dirigido no momento de planejar e
desenvolver as atividades; 3° atengdo privilegiada aos aspectos
emocionais; 4° utilizagdo de uma linguagem enriquecida; 5°
diferenciacdo de atividades para abordar todas as dimensdes de
desenvolvimento e todas as capacidades; 6° rotinas estaveis; 7° materiais
diversificados e polivalentes; 8° atengao individualizada a cada crianga;
9° sistema de avaliagdo, anotagdes, etc., que permitam o
acompanhamento global do grupo e de cada uma das criangas; 10°
trabalho com os pais e maes e com o meio ambiente.

A ordem destes aspectos ndo ¢ importante. A sua importancia deriva
do seu contetido e ndo de composigao na referida ordem.

Definir e entender qualidade ¢ um processo a longo prazo que exige
o debate e o envolvimento de todos aqueles que estdo interessados e
comprometidos com o atendimento a crianga pequena.

2 ESTABELECENDO A QUALIDADE NA EDUCACAO
INFANTIL A PARTIR DO ORDENAMENTO LEGAL

Conforme Oliveira (2002) a consideracao da crianga como sujeito
de direitos € o “carro-chefe” de toda a mudancga legal. A garantia e a
efetivacdo dos direitos da crianga pequena, estdo explicitadas em
documentos que vao desde a Declaragdo Universal dos Direitos da
Crianca, passando pela Constituicdo Federal/88, da qual faz-se
destaque o art. 206, que afirma os principios sob os quais o ensino
deve ser ministrado, presente no inciso VII — “garantia de padrao de
qualidade” e art. 208 que garante o atendimento em creches e pré-
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escolas a criangas de zero a seis anos. Com base nesses dois artigos,
Correa (2003) aponta que, no plano legal, a oferta de educacao infantil
ndo apenas passa a ser uma obrigagdo do Estado como também deve
ser oferecida com qualidade.

O Estatuto da Crianga ¢ do Adolescente (ECA/90), a Lei de
Diretrizes e Bases 9394/96, o Referencial Curricular Nacional para a
Educagdo Infantil (1998) entre outros documentos como Diretrizes,
Resolugdes e Pareceres do MEC, CNE/CEB) e as varias pesquisas
realizadas no campo da infancia, t€m mostrado que as institui¢cdes que
ofertam a educag¢ao infantil obtiveram avangos nos ultimos 20 anos. O
direito a educagdo publica, gratuita e de qualidade a todas as criangas
desde o seu nascimento, ¢ uma importante conquista.

Correa (2003) destaca alguns principios sobre o que seria um
trabalho de qualidade, apresentados no Referencial Curricular Nacional
para a Educagdo Infantil:

* respeito a dignidade e aos direitos das criangas, consideradas nas
suas diferencas individuais, sociais, econdmicas, culturais, étnicas,
religiosas etc.;

« direito das criangas a brincar, como forma particular de expressao,
pensamento, interagdo € comunicagao infantil;

» acesso das criangas aos bens socioculturais disponiveis, ampliando
o desenvolvimento das capacidades relativas a expressao, a
comunicagdo, a interacdo social, ao pensamento, a ética ¢ a
estética;

* a socializacdo das criangas por meio de sua participacao e inser¢ao
nas mais diversificadas praticas sociais, sem discriminacao de
espécie alguma;

« atendimento aos cuidados essenciais associados a sobrevivéncia
e ao desenvolvimento de sua identidade (BRASIL, 1998, p. 13).

Barbosa (2010), em recente consulta publica realizada pelo MEC,
salienta que as instituicdes devem cumprir suas fungdes para garantir o
bem-estar das criangas, das familias e dos professores, expressas nas
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagao Infantil (DCNEI, 2009).
Fungdo social; acolher para educar e cuidar, criangas de 0 a 5 anos,
compartilhando com as familias o processo de formagao da crianga
pequena em sua integralidade, as institui¢des infantis cumprem
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importante papel na constru¢do de valores como solidariedade e o
respeito ao bem-comum, o aprendizado do convivio com diferentes
culturas, identidades e singularidades, preservando a autonomia de cada
um; fun¢do politica: possibilitard igualdade de direitos para as mulheres
que desejam exercer o direito a maternidade e contribuir para que
meninos ¢ meninas, usufruam desde pequenos, os seus direitos sociais
e politicos como a participacdo e a criticidade, tendo em vista a sua
formagdo na cidadania; fungdo pedagdgica: ser um lugar privilegiado
de convivéncia entre criangas ¢ adultos e ampliacdo de saberes ¢
conhecimentos de diferentes naturezas. Um espaco social que valorize
a sensibilidade, a criatividade, a ludicidade e a liberdade de expressao
nas diferentes manifestagdes artisticas e culturais.

Como aponta a referida autora, as Diretrizes definem as escolas
infantis como espagos abertos as familias e a comunidade, um local de
direito social, que tem como foco a crianga e como opgao pedagdgica
ofertar uma experiéncia de infincia intensa e qualificada.

2.1 Parametros e indicadores de qualidade

Em consonéncia com o que apontam as diretrizes, no ano de 2008,
a Secretaria da Educacdo Bésica por meio da Coordenagdo Geral e do
Departamento de Politicas da Educagao Infantil (COEDI), apresenta o
documento Pardmetros Nacionais de Qualidade da Educagdo Infantil,
volumes 1 e 2 (versdo final/2008). A publicacdo contém referenciais
orientadores de qualidade a serem utilizados pelos sistemas
educacionais, por creches, pré-escolas e centros de educagdo infantil,
que promovam a igualdade de oportunidades educacionais e que levem
em conta diferencgas, diversidades e desigualdades de nosso imenso
territorio e das muitas culturas nele presentes.

O documento também cumpre um preceito constitucional e a meta
do MEC que preconiza a constru¢do de politicas publicas para a
educacdo. Nessa dire¢ao, Fernando Haddad (2008), ministro da
educacdo, salienta que os esforcos e as parcerias estabelecidas para a
elaboragdo do documento sejam revertidos em melhoria real na
qualidade da educagdo infantil para todas as criangas brasileiras de
zero a seis anos. Todo o documento apresenta como faixa etaria para a
educacdo infantil zero a seis anos. A lei 11.214, altera o artigo 29 da
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LDB 9394/96, definindo a obrigatoriedade do Ensino Fundamental
aos seis anos de idade. A educagdo infantil passa a ser definida do zero
aos cinco anos.

Cabe ressaltar a distingao conceitual entre parametros de qualidade e
indicadores de qualidade apresentados no documento. Parametros podem
ser definidos como a norma, o padrao, ou a variavel capaz de modificar,
regular, ajustar o sistema (HOUAISS, VILAR, 2001). E considerado
“referéncia, ponto de partida, ponto de chegada ou linha de fronteira;
sao amplos e genéricos” (BRASIL, 2008, p. 8). Os Indicadores
presumem a possibilidade de quantificacdo e servem de instrumento para
aferir o nivel de aplicabilidade do pardmetros, os mesmos sao especificos
e precisos e estabelecidos em documento especifico.

O volume 1 (2008) apresenta os fundamentos da qualidade na
educagdo infantil, contextualizando: a concepgao de crianca e de
pedagogia da Educagao Infantil; o debate sobre a qualidade da educagao
em geral e em especifico no campo da educacao da crianca de zero a
seis anos; resultados de pesquisas recentes; a qualidade na perspectiva
da legislacdo e da atuagdo dos orgdos oficiais do pais.

Para propor parametros de qualidade ¢ imprescindivel levar em
conta que as criangas desde que nascem sdo cidadaos de direitos,
sujeitos unicos, seres sociais e historicos, competentes, produtores de
cultura e individuos humanos, que precisam ser cuidadas, educadas e
apoiadas em suas iniciativas, portanto parte de uma sociedade (p. 18).

Ainda cita no documento, que a partir do debate mais geral sobre a
qualidade e mais especificamente ao atendimento a educagdo infantil,
¢ possivel concluir que a qualidade ¢ um conceito socialmente
construido, sujeito a constantes negociagdes; que depende do contexto;
baseia-se em direitos, necessidades, demandas, conhecimentos e
possibilidades; a defini¢ao de critérios de qualidade esta constantemente
tencionada por essas perspectivas.

Campus (1997), a partir de pesquisas anteriormente realizadas nos
Estados Unidos, salienta que o tamanho dos grupos de criangas, a
intensidade das interagdes entre adultos e criangas € o conhecimento
dos educadores sobre a educacdo de criancas pequenas, sdo fatores
significativamente associados aos progressos das criangas e ao
atendimento de qualidade a elas ofertado.
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E importante registrar que entre o que preconizam os documentos
legais e as demandas sociais existe uma distancia muito grande em
relacdo ao atendimento de qualidade a faixa etaria das criangas de zero
a trés anos.

Em relagdo ao volume 2 do documento sdo explicitadas as
competéncias dos sistemas de ensino e a caracterizagao das instituigoes
de educagdo infantil a partir das defini¢des legais, entendendo que um
sistema educacional de qualidade ¢ aquele em que as instancias
responsaveis pela gestdo respeitam a legislacao vigente (p. 10).

No referido volume (2) fica estabelecida uma referéncia a ser
discutida e utilizada pelos sistemas de ensino na defini¢do de padrdes
de qualidade locais para as instituicdoes de educagdo infantil, sendo
fundamental considerar os seguintes aspectos quanto a: elaboragdo e
execugdo da proposta pedagdgica; funcionamento das institui¢des;
organizagdo em agrupamentos ou turmas de criangas prevista na
proposta pedagdgica; gestdo e o papel dos mesmos na garantia da
oferta de um trabalho de qualidade; profissionais que atuam na educagao
infantil e sua fungdo; interacao e colaboragdo reciproca entre gestores,
educadores, profissionais de apoio e especialistas; infraestrutura
(espagos, materiais € equipamentos).

Os principais fundamentos para o monitoramento na qualidade da
educagao infantil estdo sintetizados no documento Parametros Nacionais
de Qualidade para a educacao Infantil (2006).

Em 2009 foram elaborados os indicadores de qualidade que
objetivam traduzir e detalhar esses parametros em indicadores
operacionais, no sentido de oferecer instrumento adicional de apoio as
equipes de educadores e as comunidades atendidas pelas instituigoes
de educacdo infantil.

A partir disso, algumas questdes sao apontadas no material: Como
deve ser uma instituicao infantil de qualidade? Quais sdo os critérios
para se avaliar a qualidade de uma creche ou de uma pré-escola? Como
as equipes de educadores, os pais as pessoas da comunidade e as
autoridades responsaveis podem ajudar a melhorar a qualidade das
institui¢coes de educagdo infantil.

Para aprofundar e esclarecer tais questdes o documento (BRASIL,
2009) define que qualidade depende de alguns fatores tais como:
valores nos quais as pessoas acreditam; as tradigdes de uma determinada
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cultura; os conhecimentos cientificos como as criancas aprendem e se
desenvolvem; o contexto historico, social e econdmico em que a escola
se insere. Na educacdo infantil, sdo considerados também fatores
relevantes a forma como a sociedade define os direitos da mulher e a
responsabilidade coletiva pela educagao das criangas pequenas (p. 11).
Indicadores sdo sinais que revelam aspectos de determinada realidade
e que podem qualificar algo e a variacdao dos indicadores possibilita
constatar mudangas.

Através de um conjunto de indicadores pode-se identificar o que
vai bem ou mal na institui¢do, de forma que todos tomem conhecimento
discutam e decidam as prioridades de acao para sua melhoria (p. 14).
Para utiliza-los ndo ha forma unica, eles sdo instrumentos flexiveis
que podem ser usados de acordo com a realidade e a criatividade de
cada institui¢do.

O instrumento foi elaborado, com base em aspectos fundamentais
para a qualidade da educacao infantil, que sdo expressos nas seguintes
dimensdes (BRASIL, 2009):

- Dimensao 1. Planejamento institucional: Proposta pedagogica
discutida e elaborada por todos, a partir do conhecimento da realidade,
mencionando os objetivos que se quer atingir com as criangas € os
principais meios para e alcanca-los. Indicadores: proposta pedagogica
consolidada; planejamento, acompanhamento e avaliacdo; registro da
pratica educativa.

- Dimensao 2. Multiplicidade de experiéncias e linguagens. A
instituicao deve estar organizada para favorecer e valorizar a autonomia.
A observagdo e a escuta para ajustes ao planejamento e a troca de
experiéncias em equipe. Indicadores: Criangas: construindo sua
autonomia; relacionando-se com o ambiente natural e social; tendo
experiéncias agradaveis e saudaveis com o proprio corpo; expressando-
se por meio de diferentes linguagens; experiéncias agradaveis, variadas
e estimulantes com a linguagem oral e escrita; reconhecendo suas
identidades e valorizando as diferengas e a cooperacao.

- Dimensao 3. Interagdo. A institui¢ao infantil € um espaco coletivo
de convivéncia, onde acontecem interagdes, que devem ser formadoras,
no sentido de estarem baseadas nos valores sociais que fundamentam
sua proposta pedagogica. Indicadores: respeito a dignidade e ao ritmo
das criangas, a identidade, desejos e interesses das criangas; as ideias,
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conquistas e produgdes das criangas, interagdo entre criangas e criangas.

- Dimensdo 4. Promocgdo da satde. As praticas cotidianas devem
assegurar a prevencao de acidentes, os cuidados com higiene e uma
alimentagdo saudavel. Indicadores: responsabilidade pela alimentacao
das criangas; limpeza, salibridade e conforto; seguranga.

- Dimensao 5. Espacos, materiais e mobiliarios. Os ambientes da
instituicdo devem refletir uma concepcao de educacdo e cuidado
respeitosos das necessidades de desenvolvimento das criangas em todos
os seus aspectos. Indicadores: espagos e mobiliarios que favorecam as
experiéncias das criancas; materiais variados e acessiveis as criangas;
espagos, materiais se mobiliarios para responder aos interesses dos
adultos.

- Dimensao 6. Formagao e condi¢des de trabalho das professoras e
demais profissionais. A qualificacdo dos profissionais que trabalham
com criangas ¢ um dos fatores que mais influenciam na qualidade da
educacdo. Indicadores: Formagao inicial de professores e continuada;
condi¢des de trabalho adequadas.

- Dimensao 7.Cooperagao e troca com as familias e participagao na
rede de prote¢ao social. Para garantir uma educac¢ao infantil de qualidade
a presenca de familiares e profissionais da educagdo, no sentimento de
estar em um lugar que acolhe. Indicadores: respeito e acolhimento;
garantia do direito das familias de acompanhar as vivéncias e producdes
das criangas; participagao da institui¢ao na rede de protegao dos direito
das criangas.

Os indicadores para serem utilizados nas escolas infantis precisam
ser discutidos pelo grupo de profissionais que nela atuam e demais
envolvidos com o processo para que cada escola em conjunto com a
comunidade possa organizar e planejar as reunides de grupo e plenarias.
A adesdo deve ser voluntaria, por se tratar de uma autoavaliagdo das
atividades realizadas propondo um plano de agdo para melhorar a
qualidade do ensino e aprendizagem das criancas pequenas (BRASIL,
2009).

CONSIDERACOES FINAIS

E preciso considerar que a educacdo ¢ um elemento constitutivo da
pessoa, e, portanto, deve estar presente desde o momento do nascimento,
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como meio de condi¢do de formagdo e desenvolvimento, integracao
social e realizacdo pessoal. A educagdo infantil inaugura a educacao
da pessoa, como um complemento a acao da familia, portanto pensar
na qualidade deste atendimento ¢ fundamental para que as criangas
sejam atendidas em todas as suas necessidades.

Entendemos que a qualidade do atendimento a crianga pequena
merece aten¢do de todos. Hoje a qualidade importa e importa muito,
pois a educacdo infantil ¢ vista como um fator importante no
desenvolvimento e no sucesso escolar dos alunos nas etapas seguintes
do ensino, portanto a oferta na qualidade dos servigos prestados a
essa etapa da educacgdo bésica deve ser assegurada e garantida pelo
governo em parcerias com os sistemas de ensino, cumprindo as politicas
publicas estabelecidas para a infancia.

Os avancos na legisla¢do sdo resultado de um rico debate politico-
ideologico que envolveram varios setores, e langaram desafios que,
na verdade, ndo sdo conquistados de uma hora para outra, uma vez
que estdo inseridos numa politica educacional mais ampla. Dialogar
sobre as proposicdes legais estabelecidas em diversos documentos para
a educacdo infantil e aproxima-los da pratica pedagdgica, pode ajudar
os gestores e professores a criar, em suas instituicdes de educacao
infantil, um ambiente de crescimento e aperfeigoamento humanos que
contemplem as criangas, suas familias e demais profissionais
comprometidos com a educagao infantil.
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POLITICA EDUCACIONAL A IUZ DO CICIO DE POLITICAS:
INTERPRETACOES E RESSIGNIFICACCES

Ana Paula Duso!
Edite Maria Sudbrack?

INTRODUCAO

Este relato decorre da pesquisa que tem como tema “Politicas
educacionais: uma analise dos efeitos da enturmag¢do no ensino
fundamental da regido Norte do Rio Grande do Sul — Uma reflexado
necessaria”, que avaliou e analisou os processos de formacao de turmas
no Ensino Fundamental da Rede Estadual de Ensino na Regido Norte
do Rio Grande do Sul, na perspectiva do Ciclo de Politicas de Ball
(1992), atentando para os impactos de tais medidas.

O estudo vale-se do Ciclo de Politicas, proposto por Stephen Ball e
Richard Bowe (1992), situando-o no contexto das Politicas
Educacionais, alvo desta pesquisa. Politica educacional ¢ definida por
Azevedo como fragdo das politicas ptblicas, atendendo, com efeito, a
um determinado setor do todo: a educacio.

Portanto, o ciclo de politicas definido por Ball e Bowe consiste
numa abordagem ou maneira que os mesmos encontraram para estudar
e compreender os programas, as politicas educacionais existentes e
suas interfaces. Podemos citar trés pontos que norteiam o ciclo de
politicas: o Contexto de Influéncia, que consiste em circulacao de ideias
em nivel internacional, levando conceitos dominantes e estratégias de
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Alto Uruguai ¢ das Missdes - Campus de Frederico Westphalen. Bolsista de
Iniciagdo Cientifica — PIBIC/CNPQ.

2 Professora do Departamento de Ciéncias Humanas da URI - Universidade Regional
Integrada do Alto Uruguai e das Missdes - Campus de Frederico Westphalen.
Doutora em Educagdo - UFRGS.

51



Politicas de Forragdo Docente: Contextos e Interfaces

marketing. Outro ponto pertinente a questao do ciclo de politicas é o
Contexto de Produg¢do de Texto, que visa, por meio de
pronunciamentos, producgdo de textos e de linguagem, a produzir um
discurso administrativo e técnico, traduzindo influéncias sobre a
interpretacao das Politicas Educacionais. Tal discurso hegemonico nao
atenta, por vezes, para os valores éticos, morais e politicos. E um terceiro
aspecto € o Contexto da Pratica, cuja abordagem salienta que as politicas
educacionais estdo a mercé de interpretacdes, indagagdes e recriagdes
dos individuos.

As politicas educacionais, conforme ja mencionado, estdo
inseridas no contexto das politicas publicas. Vale dizer que compdem,
também, um grande elo com a gestdo da educacdo, a ser refletida,
igualmente no decorrer da pesquisa, sendo compreendida como:

O processo politico—administrativo contextualizado, através do qual
a pratica social da educagdo ¢ organizada, orientada e viabilizada,
sendo que a gestdo da educacgdo estd intimamente ligada as politicas
publicas no campo educacional, pois a gestdo transforma metas e
objetivos educacionais em a¢des, dando aspectos concretos as diregdes
tragadas pelas politicas (CAMARGO, 2006 apud SUDBRAK, 2009).

Desta maneira, cabe salientar que as politicas publicas no Brasil
sdo mantidas pelas organizagdes financiadoras, principalmente pelo
Banco Mundial (BM), instalado com o objetivo de financiar os paises
apos a segunda Guerra Mundial, posteriormente, juntamente com o
BIRD e o FMI, exercem um papel de extrema influéncia na
implementacdo das politicas educacionais. Dai a importancia em
aprofundar o estudo sobre os organismos financiadores, para entender
sua fungdo e sua interferéncia nas decisoes educacionais.

Esta pesquisa se baliza pela necessidade de avaliar determinada medida
educacional, apontando e explicitando os impactos e as ocorréncias,
subsidiando decisdes futuras. Prevé-se, ainda, contribuir com a linha de
pesquisa do grupo de Pesquisa em Educacdo, aprofundando a producao
nas tematicas de Politicas Puablicas, Curriculo ¢ Educacéo.

A proposta metodologica desta investigagao da-se numa abordagem
qualitativa e descritiva, tendo como base a analise documental e o grupo
focal. Sendo que, no primeiro ano de pesquisa, o grupo de trabalho ira
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contemplar a andlise documental e, num segundo momento, a
metodologia que norteard o trabalho sera o grupo focal e a andlise
documental. Ressaltamos que esta investigagao tem como metodologia
de trabalho, também, o aprofundamento do referencial tedrico acerca
do tema em questdo. Vale-se, igualmente, do ponto de vista tedrico,
encontrado nas pesquisas bibliograficas, nos dados coletados e
analisados através da anélise documental de legislagdes, pareceres e
normas, a fim de responder a problematica em estudo.

2 CICLO DE POLITICAS

Ciclo de Politicas ¢ a denominagao atribuida pelos pesquisadores
ingleses da area de Politicas Educacionais, Stephen Ball e Richard
Bowe (1992), para compreender as Politicas Educacionais, enfatizando
0s processos micro € macro politicos e a acdo dos profissionais que
lidam com as politicas. Visa atribuir importancia a complexidade que
cerca as Politicas Educacionais. Esta abordagem designada pelos
autores apresenta uma possibilidade de entendimento mais minucioso
do processo de Politicas, da sua criacao até sua efetividade na pratica.
E imprescindivel ressaltar que o ciclo de politicas situa o foco de sua
analise desde a formagao do discurso de uma politica até a interpretagao
dos sujeitos que a implementam.

Assim, podemos definir o ciclo de politicas como sendo uma
possibilidade de analise:

Essa abordagem dnatureza complexa e controversa da politica
educacional, enfatiza os processos micropoliticos ¢ a a¢do dos
profissionais que lidam com as politicas no nivel local e indica a
necessidade de se articularem os processos macro € micro na analise
de politicas educacionais (MAINARDES, 2006, p. 49).

Esta forma de estudar e compreender as Politicas, formulada por
Ball e Bowe (id.), ¢ valida para a pesquisa em Politicas Educacionais,
uma vez que possibilita a compreensao global do tema em questdo. O
Ciclo de Politicas esta subdividido em varias categorias. Para os
propositos deste estudo optamos pelas trés mais abrangentes: o
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Contexto de Influéncia, o Contexto de Produgdo de Textos ¢ o Contexto
da Pratica, os quais serdo melhor definidos na sequéncia.

Analisar as politicas educacionais, tendo como referéncia o ciclo
de politicas, possibilita-nos compreender o todo, desde sua atuagao
num espago micro até sua aplicagdo num contexto macro, apontando
aspectos relevantes de cada contexto, seja o da influéncia, o da
produgdo de texto e o da pratica. A politica €, de fato, constituida através
de textos politicos e legislativos, expressando neles interesses e
propositos, que se pretendem atingir. E nas escolas e sociedade em
geral, que essas politicas sdo concretizadas. Ou seja: “ha uma variedade
de intengdes e disputas que influenciam o processo politico”
(MAINARDES, 2006, p. 49).

2.1 Contexto de influéncia

O contexto de influéncia exerce fun¢do sobre as politicas
educacionais através de um discurso hegemonico. Neste contexto, temos
em foco que os grupos de interesse disputam para influenciar a defini¢ao
das finalidades sociais da educacao, sendo que os mesmos vinculam
suas ideias, valendo-se do espaco politico e académico, através de artigos
em revistas, livros, conferéncias e exposicoes dessas ideias. Ainda, &
oportuno citar, nesta mesma 6tica, que o patrocinio e a imposi¢ao de
algumas solugdes de problemas oferecidos por agéncias multilaterais
como o Banco Mundial, FMI, UNESCO, entre outros, exercem
influéncia sobre as politicas educacionais.

Também exercem funcdo de interferéncia, as redes sociais
envolvidas com partidos politicos, do governo e do processo legislativo.
Neste espaco podemos ressaltar, que os conceitos adquirem
legitimidade, formando, dessa maneira, um discurso de base para a
politica e este exerce total influéncia através de sua veiculagao na midia.
Comissodes e grupos podem ser um lugar de articulacao de influéncia,
enfocando um determinado assunto e publico alvo.

2.2 Contexto de producao de texto

Este contexto mantém interface com o contexto da Influéncia.
Entretanto, o contexto de influéncia esta diretamente associado com
propdsitos mais estreitos e ideologias dogmaticas. Os textos politicos
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estdo ligados ao interesse do publico em geral, porém, ambos possuem
seus objetivos um tanto quanto correspondentes, similares, objetivando,
desta forma, conseguir através dos meios de comunicagao, radios, tv,
jornal, internet, livros, entre outros, a veiculagdo de suas ideias.

A linguagem politica apresenta-se sob o formato de textos e
documentos legais, comentarios, midias, pronunciamentos oficiais que
sdo resultantes de embates e disputas de grupos, que controlam sua
producado e representagdo politica.

Os textos veiculados, de acesso a populagdo, nem sempre adquirem
uma postura de total veracidade e coeréncia. As vezes suas ideias
revelam-se contraditorias, ou a ideia central intencionada pelo autor
ndo ¢ aquela que estava explicita, de facil entendimento a todos. Assim,
¢ importante ressaltar que “os textos precisam ser lidos com relacao ao
tempo e ao local especifico de sua produgao” (MAINARDES, 2006,
p. 52). O texto produz sentido, estabelece padroes, assumindo o papel
de catalisador para a execucao das Politicas Educacionais. As politicas,
portanto, sdo intervengdes textuais que carregam limitagcdes materiais
e possibilidades.

Analisar os apontamentos, considerando a verificagdo de tempo e
local para a leitura do texto ¢ imprescindivel. O leitor precisa situar-se
no contexto dessa produgdo dos textos, analisar de forma indagativa e,
também critica, a inten¢do do autor em escrever determinado conteudo,
conseguir ler nas entrelinhas o que nao foi dito claramente. “Os textos
politicos sdo o resultado de disputas e acordos, pois 0s grupos que
atuam dentro dos diferentes lugares de produgdo de textos competem
para controlar as representagdes da politica” (BOWE apud
MAINARDES, 1992).

E importante ressaltar que o entendimento do texto se da no terceiro
contexto, o contexto da pratica, em que hé internalizacao pelos sujeitos
e reelaboracao de conceitos pelos mesmos.

2.3 Contexto da pratica

Na dimensao da pratica, a politica estd a mercé de interpretagdes
e recriacdes de ideias e opinides, 0 que pode ocasionar transformagdes
na politica original. Podemos visualizar a compreensdo dos textos
politicos produzidos no contexto da producao de textos, através de sua
aplicabilidade.
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Os profissionais, inseridos neste pressuposto, atuam na interpretacao
dos textos, elaboram sua compreensao acerca dos mesmos, levando
em consideragdo suas historias de vida, seus valores enquanto pessoa,
os propdsitos, as experiéncias adquiridas ao longo de sua trajetoria,
ndo assumem uma posic¢ao ingénua para interpreta-las Esses aspectos
contribuem para que as politicas sejam analisadas, tendo presente a
possibilidade de reinterpreta-las e recria-las, pois, no momento em que
os textos sdo lidos pelos individuos, os mesmos tém autonomia para
dar o significado e o sentido que lhes convém. Os autores dos textos
nao podem controlar o seu significado, podem mascarar a linguagem,
mas o sentido interpretado pelos leitores ndo pode interferir ¢ nem
manipular, j& que o entendimento varia de acordo com suas historias,
experiéncias, valores e propdsitos, cada um compreendendo de uma
maneira diferente. Considerando que os autores ndo podem manipular
ou controlar os sentidos dos textos, podem gerar rejei¢ao de algumas
partes da escrita, ou até mesmo diferentes interpretagdes e conclusoes.

Diante disto podemos dizer que na interpretacdo pode haver
divergéncias, pois compreensdes distintas serdo contestadas, havendo
conflitos entre pessoas, sendo que as interpretagdes possuem relagdes
de interesses diversos e sempre uma predominara. Todavia ha boas e
importantes argumentagdes nas interpretagdes minoritarias. Porém, na
dominacdo, a maioria que detém a hegemonia da linguagem, tende a
prevalecer.

Os professores e profissionais, em geral, devem assumir uma postura
atuante no processo de interpretagdo e reinterpretagdo das politicas
educacionais, tendo o poder de expor o que pensam e, através de ideias
que acreditam, poder interferir neste processo de implementacdo das
politicas.

3 ANALISANDO O CONTEXTO ESCOLAR DA REGIAO
PESQUISADA

Nesta parte do trabalho, passaremos a analisar os processos de
formagao de turmas, extraidos dos documentos e entrevistas realizadas
com o corpo diretivo das escolas da regiao em que a medida educacional
da enturmagao esta ocorrendo.
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O universo do estudo compreende o Territorio do Médio Alto
Uruguai®, o qual conta com trinta ¢ quatro municipios, totalizando cem
escolas. Porém, nem todas as escolas em que foi mantido contato
efetivaram a enturmagdo. Assim, a amostra da pesquisa envolveu doze
municipios e quatorze escolas estaduais, considerando-se o critério da
enturmacao, implantada desde 2008.

Para dar conta desta pesquisa foram realizadas entrevistas com
gestores das escolas em que houve enturmacdo. Para entendimento
dos dados coletados na pesquisa foram utilizadas técnicas de analise
qualitativa e descritiva, que compreendem a utilizacao de topicos do
referencial tedrico para a interpretacao dos dados coletados na realidade
estudada, confrontando teoria e pratica. Assim, dando sequéncia as
interpretagdes dos gestores entrevistados, utilizaremos as denominagdes
A,B,C,D,E, F,G,H,LJ,L,M, N, O, a fim de identificar os sujeitos
da pesquisa.*

Perguntamos, inicialmente, para os gestores como encaram o sistema
de formagdo de turmas em execucdo no Estado. O (a) diretor (a) A,
expOs sua opinido sobre o assunto da seguinte maneira:

A escola perde sua autonomia, além do modo de promover a
desqualifica¢do do ensino, baixa aprendizagem, infimo rendimento,
complicagdes com o processo educativo por parte da escola como
um todo, dire¢do, professores, pais e dos proprios estudantes. Nossa
escola adotava sempre a sistematica de constituicdo das turmas,
respeitando as vontades dos estudantes e a analise que os professores
faziam para superar as dificuldades. Com a enturmacao, todos os
estudantes sdo “socados” em uma mesma sala de aula, independente
das dificuldades que apresentam, inclusive das preparagdes dos

professores e do tamanho das salas de aula (GESTOR A, 2008).

Diante desse argumento, ressaltamos que as politicas publicas
objetivam atender as necessidades sociais, viabilizando melhorias,

* Houve modificagdo no Universo da Pesquisa, ampliando, da regido da 20* CRE
para o Territorio do Médio Alto Uruguai, por ser a disposigao mais ampla em cuja
abrangéncia se situam varios projetos da URI-FW.

* GESTORES, Entrevistas concedidas a pesquisa “Politicas educacionais; uma
analise dos efeitos da enturmagdo no ensino fundamental da regido Norte do Rio
Grande do Sul - Uma reflexdo necessaria” realizada no Ensino Fundamental da
Rede Estadual de Ensino na Regido Norte do RS em 2009.
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assegurando direitos basicos, como saude, educacdo, moradia,
seguranca. Porém, ndo ¢ essa a imagem e ndo parecem Ser esses 0S
objetivos que as politicas educacionais estdo atingindo, como pode ser
evidenciado pelo entrevistado, em que o mesmo demonstra que essa
medida educacional contribuiu para a precariedade do ensino e ndo
para promover a qualidade. Para ilustrar tal abordagem, valemo-nos
das palavras de Muller (2000) que define as politicas publicas como
“um nivel privilegiado de interpretacao especifica da atividade politica,
no qual a centralidade estd na capacidade do Estado em resolver
problemas e ndao na imposi¢ao de uma ordem politica global” (apud
OLIVEIRA, 2000, p. 6).

De acordo com a ideia do autor, ¢ indispensavel destacar a
importancia de uma politica publica, fazendo referéncia a politica
educacional que estamos analisando, seja para um Estado, para uma
cidade, ou para um determinado local que atinge pessoas, e impde
acoes que lhe dardao direcionamento de como agir.

O gestor H, quando perguntado a respeito da mesma questao, afirma
que

Nao ¢ aceitavel. Tendo em vista que o numero elevado de alunos,
com diferentes niveis de conhecimento, necessitam de atengdo
especial. Com grande numero de alunos o professor possui
dificuldade de atender individualmente e, consequentemente, o

rendimento ¢ baixo (GESTOR H, 2009).

Assim, com base no argumento do gestor H salientamos que a
medida poderd trazer consequéncias negativas para a educaciao nas
escolas estaduais. Entre elas, podemos citar a queda da qualidade do
ensino e o aumento da evasdo e repeténcia. Numa turma que possui
um numero elevado de alunos fica prejudicado o atendimento
individualizado, a aprendizagem, a avaliagdo e a interagdo professor-
aluno, aluno-aluno, j& que, por vezes, o estudante ja estd integrado
numa turma e tera que se adaptar a outra com novos alunos.

O gestor E também expds sua opinido, discordando desta medida
educacional:
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Economizar, reorganizar as contas do Estado, realmente era urgente.
Mas sacrificar a base da formag¢ao do conhecimento numa era em
que quem sabe mais larga na frente, ¢ covardia, ¢ desumanizagao.

Nés, como educadores, somos progenitores dum momento em que a
consciéncia da vida, do valor humano est4 sendo muito questionado.
Tanto em fungdo da situagdo ambiental, a qual nos encontramos;
como, em fun¢do da falta de reconhecimento ao préximo, provocado
pela fuga as drogas, da violéncia implicita e explicita. Acredito que
0 nosso maior desafio ¢ justamente ordenar tudo isso na cabecinha
dos nossos alunos, e ndo ajudar a confundir o quanto valemos para a
humanidade Que nesse caso, a economia que o Estado deve fazer

para organizar as suas contas (GESTOR E, 2009).

Esta reflexdo, feita pelo entrevistado acima, deixa-nos inquietos,
no sentido de querer saber o que sera do futuro de nossos alunos, das
criangas que estao ai a mercé dessa medida educacional perversa e, ao
mesmo tempo, dotada de complexidades que parecem dificeis de serem
desvendadas e compreendidas.

O ideal seria que os chamados gastos e despesas com a Educacao
ndo fossem desta forma chamados, mas sim de investimentos, que
proporcionarao melhores condigdes para o desenvolvimento, tanto da
escola, quanto dos professores, dos alunos, enfim, de todos que
contribuem para a formagao da comunidade escolar. O Estado necessita
diminuir gastos, reorganizar suas dividas, porém, tem que ter presente
que a Educacao, o ensino, norteiam e dao suporte para o pais, o Estado,
a sociedade. E imprescindivel que a mesma apresente condi¢des
favoraveis, de acesso a todos, possibilitando, através dela, a insercao
dos sujeitos no meio social, e o exercicio de sua autonomia

Para o Banco Mundial esta medida implantada, a enturmagao, visa
a diminuicao de despesas, pois:

Segundo estudos citados pelo Banco Mundial, o tamanho da classe
(numero de alunos por professor) ndo incide ou tem uma incidéncia
pouco significativa sobre o rendimento escolar: acima de vinte
alunos por sala, afirma-se, nao faz diferenga se ndo trinta ou cingiienta
ou mais. Sobre essa base, o Banco Mundial recomenda aos paises em
desenvolvimento ndo empenhar esfor¢cos em reduzir o tamanho da
classe [...], pelo contrario, incrementar o nimero de alunos por sala a
ficam de baixar custos e utilizar esses recursos em livros didaticos e

capacitacao em servico (TORRES, 1998, p. 167).
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Essa abordagem ilustra o que esta ocorrendo com parte da educagao
no Estado do Rio Grande do Sul, hoje. A medida da redugao de gastos,
leva ao aumento do nimero de alunos por sala. Essa situagao pode ser
confrontada com o que diz o Parecer CEE/RS 1400/2002, que
recomenda que: “1° ano tenha até 25 alunos, do 2° ao 4° ano até 30
alunos, do 5° ao 8° ano até 35 alunos”. E necessario que estas salas de
aula estejam equipadas e preparadas para atender as necessidades
basicas dos alunos, incluindo carteiras suficientes para o numero de
educandos, bem como quadro de giz em condi¢des favoraveis, sala
com aeragao, janelas adequadas para protecao com incidéncia de sol.
Porém, ndo ¢ bem nessas condi¢cdes que algumas escolas estaduais se
encontram. A educagdo ndo poderia ser vista como uma mercadoria,
exercendo através dela relagdes de mercado em que aqueles que fazem
parte da minoria usam de poder para interferir de forma equivocada na
educacao, por exemplo, determinar o nimero de alunos por sala, medida
baseada apenas nos principios capitalistas, visando a quantidade e nao
a qualidade. Tais atitudes vao, totalmente, contra a politica da
construgdo do processo ensino/aprendizagem do sujeito em que o
mesmo constrdi o conhecimento com base na cooperagao, no respeito,
na solidariedade, exigindo media¢des do professor para o seu
desenvolvimento integral.

Quando o gestor | argumenta em sua entrevista percebe-se em suas
palavras o mesmo sentido que os entrevistados H e E expuseram, ou seja:

Achamos que a enturmagéo do Ensino Fundamental em nossa escola
ndo foi positiva, pois ocorreu um alto indice de reprovagdo, devido
ao grande numero de alunos, o que ndo oportunizou um ambiente
propicio para a concentragdo, dificultando assim, a aprendizagem.
Vivenciada essa experiéncia, achamos que turmas menores, com uma
média de vinte alunos, apresentardo um aproveitamento maior,
melhor e mais positivo (GESTOR 1, 2009).

Nesta fala se depreende que esta medida podera deixar algumas
marcas nas escolas, neste caso, como podemos perceber, o indice de
reprovacao e o baixo aproveitamento das aulas é um fator que parece
estar contribuindo para o comprometimento do processo ensino
aprendizagem dos alunos.
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No contraponto, ha um grupo de professores apontando que a
enturmacao, de certa forma, pode ser considerada aceitavel. Uma vez
que, tanto o gestor L quanto o Gestor B afirmam, respectivamente:

E aceitavel, porque em muitas escolas de ensino fundamental a
realidade era de 5 alunos por série, mas na nossa escola temos turmas
com 20 alunos por turma em média (GESTOR L, 2009).

Pedagogicamente ndo, no entanto, administrativamente sim, pois

ha contencédo de despesas (GESTOR B, 2009).
Na mesma linha de argumentagdo, o Gestor M afirma:

Dependendo do numero de professores e de alunos disponiveis na
escola concordamos com a enturmacdo. Se a turma tiver nimero
reduzido de alunos concordamos em unir duas séries. Nao ¢ aceitavel
que um professor dé aula para quatro ou cinco alunos enquanto
outro tenha que atender trinta ou mais (centros grandes). Também
nao concordamos com a imposi¢ao feita pelo governo, mas achamos
louvavel a atitude de fazer uma melhor distribuicdo dos professores
desde que respeite os direitos dos professore e dos alunos em receber

uma educac¢ao de qualidade sem infringir a lei (GESTOR M, 2009).

Podemos perceber, a partir das reflexdes dos 3 gestores distintos,
mas que detém posicionamentos semelhantes, que, apontam algo
questionador, quando falam em remanejamento de professores e numero
reduzido de alunos por série. Entende-se que a justificativa para a
aceitacao da-se de acordo com a realidade produzida pelos formuladores
de politica, pela midia, ou seja, pelo contexto de influéncia e de
producao de textos.

O importante € que a partir do momento em que os sujeitos constroem
sua autonomia, seu papel de cidaddo perante a sociedade podem assim
contribuir com seu ponto de vista nas decisdes. O processo disso tudo €
construido, aprimorado e concretizado na escola, lugar de construgao da
aprendizagem e cidadania. Esta abordagem faz referéncia com o que
falam os gestores F e J, quando dizem que a formagao de turmas nao ¢
aceitavel, devendo-se levar em conta a realidade da escola, pois cada
turma apresenta um nivel de desenvolvimento (GESTOR F e J, 2009).
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Nesta parte cabe salientar a importancia da gestdo, como mencionado
no decorrer da pesquisa. As politicas educacionais t€m como objetivo
contribuir para uma educagao de qualidade, sendo que a concretizacao
desta se dd através da gestdo, pelo fato de a mesma ter autonomia relativa
para criar as agdes, viabiliza-las e avalia-las no ambiente escolar. Assim,
¢ relevante apontar o que Liick nos diz referente a gestdo, [...] “se
entende que a gestdo educacional estabelece o direcionamento e a
mobilizagdo capazes de sustentar e dinamizar o modo de ser e de fazer
do sistema de ensino e das escolas” (LUCK, 2007, p. 25).

Cabe, entdo, ao gestor, proporcionar meios para a concretizagao de
ideias pensadas no ambiente escolar. A realidade em que se encontram
as escolas pode ser um ponto de partida para a viabilizacao de tais
propostas que necessitam ser planejadas e estudadas, tendo presente
um fim comum.

A realidade da escola precisa ser analisada, seja para a pratica de
um trabalho curricular, uma atividade de sala, que faz parte do
planejamento do professor, a qual estd inserida num contexto micro,
seja, num contexto macro, como, por exemplo, a medida da enturmacao.

E esse ambiente precisa ser propicio para o desenvolvimento do
educando, a escola precisa estar preparada para atender a demanda,
deve estar munida de um corpo docente qualificado, coordenagao
pedagdgica, direcdo, apoio pedagogico, secretaria, biblioteca,
determinados recursos que auxiliam, também, no progresso de uma
institui¢do, proporcionando aos docentes, discentes e comunidade em
geral, educacdo com responsabilidade e, assim, corresponder aos
objetivos propostos.

Verificar o nivel de desenvolvimento de cada turma,
individualizadamentre, segundo os entrevistados, ¢ de suma importancia
também. Talvez, um estudo diagnéstico aprofundado pudesse ser feito
antes da aplica¢do e execugdo de uma politica publica. Dando
seguimento a analise das entrevistas, os gestores a seguir responderam,
expressando através de suas palavras sua contrariedade frente a essa
medida. O gestor D expds sua reflexdo acerca de como se processa a
aceitacdo de tal medida educacional. Para o entrevistado “nao ¢ aceitavel.
Isto ndo leva a objetivo algum, porque ¢ bastante dificil trabalhar com
niveis de aprendizagem diferentes. Acho isto muito antigo, o sistema
estd impondo as escolas um trabalho arcaico” (GESTOR D e N, 2009).
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Quando os gestores apontam esta medida educacional como sendo
antiga, da-se pelo fato de que, ha mais ou menos uns cinquenta anos as
aulas eram ministradas dessa forma, multisseriadas, na sala de aula de
cinco séries e, ainda, com niveis de aprendizagem distintos. Havia
apenas um professor para conduzir as atividades, isso acontecia por
ndo haver professores suficientes e qualificados nas escolas.

Na sequéncia, o gestor C argumenta expondo sua opinido sobre a
medida educacional. Para ele: “Nao € aceitavel, mas como tinhamos
que cumprir ordens tivemos que atender a determinagao da governadora”
(GESTOR C, 2009).

Questionamo-nos, sera que apenas cumprir ordens € nao questionar,
nao reivindicar é a melhor decisdo a ser tomada? Ainda, é assim que a escola
esta assumindo seu papel de formar cidadaos criticos? Aceitando em siléncio
as determinagdes do governo, sem ao menos indagar o por qué?

O nosso papel, enquanto cidadaos na sociedade, vai muito além de
apenas aceitar o que nos € imposto, constatar ndo ¢ suficiente, € preciso
que a partir do que constatamos, realizarmos, agdes de mudanga, praticas
de intervengdes como sujeito da situagdo e ndo objeto, que age de
forma passiva. Precisamos nos reportar a politica educacional, alvo
principal de nossa pesquisa que esta deixando a escola e os professores
acomodados, e que ndo parecem apresentar motivagao para praticarem
atos de mudancga, ou pronunciar sua insatisfacdo quanto as politicas
publicas de educagao.

Isto demonstra o quanto a autonomia das escolas ndo ¢ exercida.
Se a politica educacional foi implantada, cabe a escola e aos docentes
que nela atuam reavaliar sua pratica, buscando meios para o
aprimoramento da mesma, de certa forma ¢ um comego para haver
mudanga. E o espago do Contexto da Pratica que pode auxiliar a
ressignificar uma politica global de forma local. Assim, de acordo com
Ball e Bowe:

O contexto da pratica ¢ onde a politica estd sujeita a interpretacdo e
recriagdo e onde a politica produz efeitos e conseqiiéncias que podem
representar mudangas e transformagdes significativas na politica original.
[...] o ponto chave é que as politicas ndo sdo simplesmente implementadas
dentro desta arena (contexto da pratica), mas estao sujeitas a interpretacdo
e, entdo, a serem recriadas (MAINARDES, 2006, p. 53).
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Como ja explicitado, anteriormente, o Contexto da Pratica tem
grande ligagdo com o Contexto de Produgdo de Texto, sendo que no
momento em que a politica educacional ¢ implantada, cabe aos sujeitos,
neste caso, as escolas, interpretarem-na. Uma vez que as mesmas nao
encaram os textos politicos de forma ingénua, justamente por levarem
em conta em suas interpretagdes, as historias, os valores, os principios,
as experiéncias, os propdsitos e os interesses entre eles. Isto € a prova
de que os formuladores de politicas ndo podem controlar seu
significado, cada individuo compreende de uma forma diferente o que
1€, de acordo com o contexto em que esté inserido.

O importante ¢ que as escolas, a partir do momento em que
internalizam o significado do discurso politico, possam recriar um novo
olhar sobre o efeito que esta politica produz. Esta abordagem designa,
portanto, que os docentes e demais profissionais da educagdo assumem
uma postura ativa no processo de interpretagdo e reinterpretagao das
politicas educacionais, consequentemente, 0 que pensam € praticam
tem grande interferéncia no processo de implementacao das politicas
educacionais (MAINARDES, 2006).

A Escola, quando assume uma postura de reflexdo, de
questionamentos e indagacdo sobre as politicas implantadas, esta
contribuindo para a formagao do sujeito (aluno) critico que exerce sua
cidadania. No momento em que o sujeito ndo se satisfaz com a
subordinagdo dos que detém a hegemonia, pode-se dizer que ele ndo ¢
mais objeto da Historia, mas sim, sujeito dela.

A segunda pergunta da entrevista questionava os gestores em
relacdo ao numero de turmas agrupadas na escola, bem como o nimero
de séries agrupadas na mesma. Assim, na amostra de 14 escolas, 25
turmas e 48 séries foram agrupadas, processo iniciado em 2008.

Dando seguimento a andlise dos dados, argumentaremos sobre a
terceira questdo da entrevista, a qual consiste em saber a justificativa
apontada pelo Sistema Educacional para o agrupamento de turmas do
Ensino Fundamental. Nessa perspectiva, os gestores responderam,
expressando através de suas palavras que uma das justificativas apontadas
seria que, com a enturmacgao haveria a redug¢do de gastos, ja que com
mais alunos por turma, o numero de professores diminuiria e as despesas
também. Outro aspecto apontado como justificativa seria o baixo nimero
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de alunos por turma nas escolas e muitos professores, as vezes sem fungao
nas institui¢des, precisando ser remanejados com o objetivo de diminuir
o numero. Em suma, as justificativas apontadas preveem a reducao de
despesas com os docentes, sem levar em conta os principio dos Pareceres
Estaduais CEED n° 1400/2002 ¢ 580/2000 que determinam o nimero
de alunos por série, no Ensino Fundamental e no Ensino Médio. Percebe-
se, portanto, a predominancia do critério econémico.

A questao nimero quatro consistia em indagar como sao viabilizadas
as aulas com turmas numerosas, ou até mesmo com niveis diferentes.
Os docentes responderam, expondo as dificuldades mais prementes da
pratica docente. Expuseram o fato de que procuram diversificar as aulas,
partindo de temas geradores, que a interdisciplinaridade est4 bastante
presente, que buscam o novo para trazer aos educandos, porém colocam
que ndo ¢ de grande valia trazer novas metodologias, se o atendimento
individualizado ndo acontece, devido ao ntimero elevado de alunos
dentro da sala de aula e, também, devido aos diferentes niveis de ensino
que se encontram num mesmo ambiente. Nesta questao temos presente
o contexto da pratica, quando a politica educacional ¢ implantada,
estando atuante nas escolas. E os docentes precisam trabalhar da melhor
forma possivel para conseguir conciliar a aprendizagem dos educandos
com as implicagdes da politica educacional, uma vez que os mesmos
tém o poder de ressignificacdo desta politica, tendo a possibilidade de
encontrar meios para melhor interagir com ela.

A respeito da questdo niimero cinco, 0s gestores expuseram quanto
ao processo de aceitagdo dos professores em relagdo ao aumento de
alunos. Neste sentido, constatamos que as respostas foram diversas,
porém, todos mostraram sua rejei¢ao frente a esta medida, pelo fato de
haver interferéncia negativa da politica educacional na pratica docente.
Podemos citar alguns apontamentos levantados pelos gestores, como,
por exemplo, o fato de que os professores sentem dificuldades em
preparar suas aulas, pela complexidade de atendimento individualizado
e pela indisciplina que ocorre frequentemente. Um outro ponto
pertinente nas reflexdes dos gestores ¢ o caso da multisseriagdo, em
que os professores precisam ministrar as aulas com diferentes niveis de
ensino na mesma sala, o que dificulta o bom andamento das atividades
da aula, a qualidade do ensino fica a desejar.
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4 CICLO DE POLITICAS X REPRESENTACAO DOS
GESTORES

Para a coleta e anélise de dados, constituimos, também, um grupo
focal, que, segundo Melo (2005), possibilita a inser¢ao do pesquisador
no grupo envolvido na pesquisa, de forma a anexar questionamentos,
rever posi¢oes dos sujeitos, verificagdo dos dados, nem sempre possiveis
com um questionario ou com a abordagem individual.

Os sujeitos da pesquisa sdo reunidos em grupos para reunioes
quinzenais sobre a tematica. Este grupo ¢ denominado grupo focal.

O grupo focal foi constituido pelos gestores das escolas envolvidas
na pesquisa e por docentes que atuam em turmas agrupadas, que
aderiram a proposta. Este grupo objetiva ampliar a visdo do assunto,
obter novas informacdes, através da maior proximidade com os sujeitos
da pesquisa, por meio de textos, debates e posicionamentos.

Os debates sao langados pela moderadora (pesquisadora) em forma
de associacao livre e estimulos sobre o assunto da pesquisa (BAUER,
GASKELL, 2002).

Podemos dizer que o Grupo Focal ¢ um encontro entre os gestores,
docentes, pesquisador e orientador. No Grupo ha uma discussdo em
relagdo ao tema da pesquisa. Num primeiro momento sdo apresentados
os propoésitos da mesma e, posteriormente, alguns textos em relagao a
Educacao hoje, apontando e explicitando alguns aspectos referentes aos
impasses e as perspectivas da educagao, bem como da situacao das escolas.

Diante disso, € oportuno salientar a importancia de se realizar um
agrupamento das falas dos sujeitos participantes do Grupo Focal, de
acordo com o Ciclo de Politicas, pois 0 mesmo da a dimensao dos trés
contextos que estdao presentes no dia a dia escolar na pratica docente,
interferindo na Educacdo como um todo.

A realizacdo do agrupamento exige fazer uma analise minuciosa
das falas dos gestores, ap0s esta, podemos, entdo, definir em qual dos
trés contextos eles se identificam melhor, observando-se que as respostas
situam-se 20% no Contexto de Influéncia, 30% no Contexto de
Producédo de Texto e 50% do Contexto da Prética.

E possivel perceber, portanto, que o percentual maior estd no
Contexto da Pratica. Isso se da pelo fato de que a pesquisa objetiva a
reflexdo acerca da Politica Educacional, Enturmacao, resultando numa
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reavaliacdo da pratica docente. Pode-se dizer, entdo, que essas
intervengdes acontecem com a mediagdo do Grupo Focal.

Cumpre registrar algumas falas dos gestores que participaram dos
encontros do Grupo Focal.’ Sendo que as mesmas atestam a vinculagdo
com o ciclo de Politicas. Para comegar, temos a fala do Gestor
Participante do Grupo Focal A, quando nos diz que:

O governo estd sujeito a aceitar as ordens dos organismos
internacionais, como o Banco Mundial, quando ha o empréstimo de
dinheiro eles precisam cumprir ordens e mostrar resultados, e estes
surgem e s30 impostos para as escolas, a educagao mais uma vez sendo
prejudicada (GESTORES... A, 2009).

Quando os governos necessitam de recursos para determinados
setores, neste caso, a educacao, recorrem aos Organismos Internacionais,
como o Banco Mundial. Este foi criado para prestar auxilio aos paises
que estavam passando por dificuldades apds a 2* Guerra Mundial, sendo
que o mesmo ganhou e ganha forgas auxiliando, até hoje, estes governos
em crise. E assim, pode ser compreendido como:

Uma instituicdo financeira que maneja operagdes de créditos,
financiamentos e investimentos envolvendo dinheiro publico e privado.
O grupo do Banco Mundial ¢ um organismo multilateral de crédito,

composto por cinco institui¢des vinculadas entre si (SILVA, 2002, p. 45).

No momento em que hd o empréstimo de recursos financeiros para
os governos esta relagdo pode ser caracterizada como uma troca, algo
¢ dado, porém impondo um retorno. Isso acontece nas politicas
educacionais e mais propriamente, na politica da enturmagdo, que
analisamos.

Como mencionado anteriormente, 0os organismos internacionais,
como o Banco Mundial, interferem, diretamente, nas decisdes e
implementacdes das politicas publicas, entre elas, a politica educacional.
E essa interferéncia nem sempre adquire um perfil voltado a qualidade
educacional. Os financiadores visam a quantidade e ao retorno, para

> GESTORES Participantes do Grupo Focal. Grupo Focal realizado com gestores das
escolas estaduais da regido do Médio Alto Uruguai, Rio Grande do Sul, 2009.
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isso utilizam-se de métodos que acabam desfavorecendo o setor. Para
dar continuidade a reflexdo, temos a segunda fala de um Gestor
Participante do Grupo Focal: “Surgiu comentarios de que haveria uma
ajuda de custo para as escolas, nas quais ocorreu enturmagao — como
forma de mascarar a realidade” (GESTORES... B, 2009).

Podemos dizer que essa atitude ¢ uma forma de mascarar a realidade.
No sentido de que a educagdo passa por impasses € momentos
tumultuosos, ha inameras dificuldades em trabalhar com turmas
numerosas, porém, precisam cumprir ordens e acordos combinados.
Sendo esta ajuda de custo, poderia ser uma forma de amenizar a situagao.

De acordo com o apontamento do gestor acima, ¢ valido ressaltar
ainda que a realidade da educagdo esta mascarada pela midia, uma vez
que, neste momento, faz-se presente o Contexto da Influéncia e,
também, o Contexto de Producao de Texto, quando exerce influéncia
sobre as politicas educacionais através de um discurso hegemonico.
Ainda, em relagdo ao Contexto de Producdo de Texto, é oportuno
salientar que a linguagem politica se apresenta sob o formato e textos e
documentos legais, comentarios, midias, pronunciamentos oficiais.
Esses textos nem sempre adquirem uma postura de veracidade e
coeréncia, sendo que a ideia apontada pelo autor, ndo é aquela que
esta explicita, evidenciando aspectos ideoldgicos e dogmaticos.

Nesse sentido, ¢ importante salientar o apontamento do Gestor C,
quando nos diz que:

A gestdo escolar possui um papel importante nas decisdes da escola
e também no gerenciamento das mesmas, ¢ ela que viabiliza e norteia
as acdes na instituigdo e instiga o corpo docente para realizar uma
boa pratica, confrontando com as decisdes do governo, analisando,
por exemplo, as politicas educacionais implantadas, neste caso a da
enturmacao (GESTORES... C, 2009).

Do ponto de vista técnico a Gestdo exige competéncia de fazer,
decidir, liderar. Do ponto de vista politico necessita do compromisso
com o bem coletivo, com a participagdo, com o bem de todos. De
acordo com Liick ¢ oportuno ressaltar que as agdes de gestdo sao,
realmente, efetivadas e com resultados positivos, quando planejadas
coletivamente. H& que avangar na superacao das limitagdes do enfoque
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da administragdo, apenas. A gestdo supde a ideia do coletivo, da
participacao da comunidade escolar nas a¢des pedagogicas, superando
visdes equivocadas.

Quando falamos em gestao estamos nos referindo a uma abordagem
muito mais ampla do que o conceito de administracdo e de gerenciamento,
lidamos, pois, com um processo politico coletivo, que envolve ideias em
comum, direitos humanos, agdes e principios democraticos e, neste
sentido, podemos destacar nosso principal alvo, a educagdo, o sistema
de ensino, requerendo um olhar cuidadoso e avaliador.

Dessa forma, ¢ imprescindivel ressaltar o depoimento do Gestor C,
que se relaciona com o Contexto da Pratica, no qual a politica esta a
mercé de interpretagdes e recriagdes de ideias e opinides, 0 que ocasiona
transformagdes na politica original. A compreensao dos textos politicos
produzidos no contexto da producao de textos, atestam sua
aplicabilidade. E ¢ no momento em que a politica educacional chega
até a escola que ela ganha sentido, o sentido proprio de cada instituicao,
com a autonomia de ressignificar determinada politica, dar um novo
entendimento para a aplicacao e efetivagdo da mesma no espago escolar.

Para dar continuidade a andlise das falas dos gestores, trazemos o
Gestor D:

A escola esta trocando seu papel e sua funcdo de educar, ensinar ¢
proporcionar um espago propicio para a aprendizagem pelo de
gerenciamento, fazendo relagdo com uma empresa. Tendo que correr
atras de notas fiscais, de rifas, de festas para poder arrecadar dinheiro
e com este realizar agdes no espago (compra de computadores, classes,
DVD, som, entre outros). Sendo que esse dinheiro teria que ser oriundo
do governo, mas sabemos que as prioridades para os governantes
ndo sdo em relagdo a educacgdo, esta esta sendo vista como caso sem
importancia ou de facil solugdo (GESTORES... D, 2009).

O depoimento deste gestor pode ser comparado com o Contexto
da Prética. Os profissionais atuam na interpretacao dos textos, elaboram
sua compreensao acerca dos mesmos, levando em consideragao suas
historias de vida, seus valores enquanto pessoas, os propositos, as
experiéncias adquiridas ao longo de sua trajetoria. Esses aspectos
contribuem para que as politicas sejam analisadas, tendo presente a
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possibilidade de reinterpreta-las e recria-las, pois, no momento em que
os textos sdo lidos pelos individuos, os mesmos tém autonomia para
dar o sentido e o significado que lhes convém. Os autores dos textos
nao podem controlar o seu significado, nem o sentido interpretado pelos
leitores, ndo podem interferir e nem manipular, ja que o entendimento
varia de acordo com suas historias, experiéncias, valores e propdsitos,
cada um compreendendo de uma maneira diferente.

Diante disto, podemos dizer que na interpretacdo pode haver
divergéncias, pois compreensdes distintas serdo contestadas, havendo
conflitos entre pessoas, sendo que as interpretagdes possuem relagdes
de interesses diversos e sempre pode haver preponderancia de alguns
interesses.

Os professores e profissionais devem assumir uma postura atuante
no processo de interpretacao e reinterpretagao das politicas educacionais,
tendo o poder de expor o que pensam e, através de ideias que acreditam,
interferir neste processo de implementacdo das mesmas.

O Contexto da Pratica ¢ valido, nesse sentido, pelo fato de que ele
explica como a Politica Educacional ¢ interpretada pelos sujeitos. Na
escola, por exemplo, ela ¢ internalizada pelos docentes que conhecem
arealidade de seus alunos. E ¢ devido a esse conhecimento que a escola
possui autonomia para ressignificar a politica e langar outro olhar sobre
a realidade em questao.

Para dar seguimento as reflexdes do Grupo Focal, abordaremos
nessa perspectiva do Ciclo de Politicas, apontamentos dos gestores em
relacdo ao mesmo, sendo que, apds uma explanagao referente aos trés
contextos que direcionam o ciclo, os docentes puderam estar melhor
inseridos nesse assunto.

Assim, com esse olhar os docentes expuseram seu descontentamento
diante da busca incessante da escola pela manuteng@o financeira, pelo
fato de que: “O governo ndo cumpre com suas obrigacdes quanto a
recursos financeiros e apoio pedagdgico”, fala de um gestor (a) da escola.

Nesse aspecto temos presente os trés contextos do Ciclo de Politicas,
uma vez que, o contexto de influéncia exerce fungao sobre as politicas
educacionais através de um discurso hegemonico. Neste contexto, temos
em foco que os grupos de interesse disputam para influenciar a defini¢do
das finalidades sociais da educacao, sendo que os mesmos vinculam
suas ideias, valendo-se do espaco politico e académico, através de artigos
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em revistas, livros, conferéncias e exposicoes dessas ideias. Sendo que
o governo diz fazer e cumprir determinadas metas e a¢des, porém isso
ndo acontece concretamente, mantendo uma realidade totalmente
mascarada, em que a hegemonia do poder ¢ mantida elitizadamente.

Nesta mesma oOtica, € oportuno dizer que o patrocinio e a imposigao
de algumas solucdes de problemas oferecidos por agéncias multilaterais
como o Banco Mundial, FMI, UNESCO, entre outros, exercem
influéncia sobre as politicas educacionais. E cabe aqui a fala de um
gestor quando nos diz que: “O professor precisa ser um ser pensante,
tem que haver a liberdade do ser pensante”. E ainda nesta mesma
visdo, colocam que, “Esta nas maos da Universidade trabalhar o ser
pensante”.

As professoras salientaram vérias vezes que a Universidade exerce
papel fundamental na formagao dos profissionais na area da educacao,
uma vez que ¢ a base para uma pratica pedagogica de qualidade.

Ha ainda, uma pressdo sobre os professores por parte da
comunidade em geral, apostando neles todas as expectativas de melhora
no setor educacional, sendo que os mesmos cumprem a fungao além
de apenas ensinar, mas o cuidar e o educar estdo presentes
constantemente na pratica pedagodgica. Mostrando que o fazer
pedagodgico vai além da sala de aula.

Na conversa do grupo surgiu a partir das praticas comentadas que
alguns professores adquirem uma postura indiferente, neutra, sem tomar
decisdes sérias, diante das situacdes que surgem. No contraponto,
propdem um ser reflexivo, ja que o minimo que o professor precisa
fazer ¢ seu planejamento de aula diario. Eles expressam sua indignagao
frente aqueles professores que ndo estdo preocupados com a formagao
integral do educando, muito menos sua formacao continuada. Essa
preocupacao € extremamente relevante, expressando a vontade de lutar
por uma educag¢do melhor nas escolas estaduais, partindo do ponto
principal, que ¢ o professor.

Ainda, para dar continuidade a analise, um gestor (a) nos diz que:
“E importante que 0 grupo pense junto, comprometimento com o fazer”.

Assim, para ilustrar tal reflexdo, nos valemos das palavras de Liick:

[...] se entende que a gestdo educacional estabelece o direcionamento
e amobilizagdo capazes de sustentar e dinamizar o modo de ser e de
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fazer do sistema de ensino e das escolas, sem o que todos os demais
esfor¢os e gastos sdo despendidos sem promover os devidos
resultados, o que, de fato, tem acontecido na educacdo brasileira

(LUCK, 2007, p. 25).

Quando falamos em gestdo educacional nos referimos a dois
aspectos designados para identifica-la, estes sdo os aspectos macro e
aspecto micro. Gestdo Educacional no ambito macro refere-se ao
sistema de ensino mais amplo. Gestdo Educacional no ambito micro
remete a escola como instituicdo. A gestdo educacional atua nestes
dois espagos, pois esta presente em todos os ambientes ou em todos os
setores, como mencionado anteriormente.

A gestdo nas escolas estd ainda em construgdo, pois ha alguns
impasses quanto a falta de lideranga clara e competente e, ainda, a falta
de orientagdo tedrico-metodologica dos gestores. Entdo, ¢ valido atentar
para algumas modificacdes na gestdo e estas requerem avancos
importantes. Ou seja, a escola, enquanto instituicdo, deve buscar
subsidios que lhe dardo suporte para a pratica da gestdo educacional
dentro do espago macro e micro, possibilitando, assim, uma maior
abrangéncia do tema em foco. E crucial apontar que “os processos de
gestdo pressupdem a agdo ampla e continuada que envolve multiplas
dimensdes, tanto técnicas quanto politicas e que sé se efetivam, de
fato, quando articuladas entre si” (LUCK 2007).

Do ponto de vista técnico exigem competéncia de fazer, decidir,
liderar. Do ponto de vista politico necessitam do compromisso com o
bem coletivo, com a participagdo, com o bem de todos. De acordo
com esta ideia de Liick € oportuno ressaltar que as a¢des de gestao sdo,
realmente efetivadas e com resultados positivos, quando vinculadas e
planejadas coletivamente. Ha que avangar na superacao das limitagdes
do conceito de administracdo, apenas. A gestdo supde a ideia do
coletivo, da participagdo da comunidade escolar nas agdes pedagogicas,
superando visdes equivocadas.

Tais aspectos sdo relevantes para o bom funcionamento de uma
escola, e os professores, da Instituicdo analisada destacam em véarios
momentos a fundamentalidade que se deve dar ao trabalho em equipe,
0 quanto este enriquece um espaco escolar, todos trabalhando por uma
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educacdo de maior qualidade, lembrando que, se as relagdes
interpessoais sdo significativas, a aprendizagem dos educandos se
processa de uma forma mais exitosa.

E importante ilustrar tal argumento com a fala de Liick:

A participagdo efetiva na escola pressupde que os professores,
coletivamente organizados, discutam e analisem a problematica
pedagogica que vivenciam em interagdo com a organizacdo escolar
e que, a partir dessa analise, determinem caminhos para superar as
dificuldades que julgarem mais carentes de atencdo e assumam
compromissos com a promog¢ao de transformagdo nas praticas
escolares (LUCK, 2008, p. 33-34).

De acordo com a autora, a participa¢ao de todo o corpo docente
que atua na escola, ndo apenas do diretor e dos membros que fazem
parte da coordenacao pedagogica, mas que todos tenham a oportunidade
de discutir o que ¢ melhor e mais prioritario para a escola. Sendo assim,
os problemas e até mesmo as solucgdes para estes sao apontadas pelo
grupo e nao apenas por um numero restrito de pessoas, com opinides e
ponto de vistas muitas vezes limitados.

Dessa forma, dando continuidade as reflexdes, aludiram a questdo
da inclusdo, presente no que tange a enturmacao como um todo, pelo
fato de que os alunos com necessidades especiais sdo incluidos numa
classe regular, sendo que na maioria das vezes sdo séries com um
nuamero significativo de alunos, dificultando o atendimento
individualizado e o processo ensino aprendizagem, assim, os resultados
sdo semelhantes aos das turmas enturmadas.

Um (a) gestor (a) comenta que: “Todos temos que trabalhar as
dificuldades dos alunos, diante da enturmac¢do, como fica esse
atendimento?”

Ainda ¢ preciso levar em consideracao o fato de que os alunos sao
oriundos de realidades diferentes, e isto ¢ fundamental que seja
trabalhado na escola, porém, os docentes apontam também que as
dificuldades aumentam nessas condi¢des e o poder publico nao da
suporte para que o trabalho seja de boa qualidade.

Reportamos para o inicio de nossa pesquisa quando mencionamos
o Banco Mundial, este de extrema importancia para a efetivagdo das
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politicas educacionais no pais. Diante disto, ¢ imprescindivel que se
faga jus as palavras de Torres, quando nos explana que:

As propostas do BM para a educagfo sdo feitas basicamente por
economistas dentro da logica e da analise econémica. A relagdo
custo-beneficio e a taxa de retorno constituem as categorias centrais
a partir das quais se define a tarefa educativa, as prioridades de
investimento (niveis educativos e fatores de produg@o a considerar),
os rendimentos, e a propria qualidade (TORRES, 2000, p. 138).

E importante abordar nesse momento o que um gestor do Grupo
Focal aponta: “Com os numeros ¢ mais facil de lidar”
Para ilustrar tais reflexdes ¢ oportuno trazer uma citagao de Torres:

As escolas nos paises de baixa e média renda poderiam economizar
custos e melhorar a aprendizagem aumentando o nimero de alunos
por professor, utilizando deste modo menos professores e alocando
os recursos destinados aos professores a outros consumos que
melhoram o rendimento, tais como livros didaticos e capacitago
em servigo (TORRES, 2000, p. 33).

Nessa citagao podemos concluir que a medida da enturmagao
esta favorecendo a jungdo de turmas, diminuicao de professores e de
funcionérios, resultando na reducdo de gastos, e na melhoria da
aprendizagem.

CONCLUSAO

A construcdo deste relato de trabalho, “Agrupamento de Turmas e
Escola na Rede Estadual de Ensino Fundamental na Regido Norte do
Rio Grande do Sul: Uma Reflexdo Necessaria”, teve como objetivo avaliar
e analisar os processos de formagao de turmas no ensino fundamental da
Rede Estadual de Ensino na Regido Norte do Rio Grande do Sul. Diante
disto, podemos afirmar que a medida educacional da enturmagao, operada
no Rio Grande do Sul, requer andlise e estudo aprofundado. A anélise
avaliativa de uma determinada Politica Educacional revela-se fundamental
para subsidiar o planejamento educacional.
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A politica educacional, enquanto uma das politicas sociais, ¢ a
aplicagdo da ciéncia politica para o setor educacional. A referéncia a
politica implica em ideias e agdes. A politica, portanto, remete ao espago
em que se manifesta a politicidade da educacdo. Ainda, podemos
destacar que as politicas educacionais tém por objetivo estabelecer
mediagdes entre o sujeito e suas necessidades, aproximando diferencgas
entre capital e trabalho.

A implementagdo de politicas educacionais consequentes, como
pode ser evidenciado no decorrer da pesquisa, deve contribuir para
uma educacao de qualidade. Sua concretizagdo da-se através da gestao,
por meio da qual as agdes sdo criadas, viabilizadas e avaliadas. Seu
propdsito, portanto, ¢ atender as diferengas entre as classes sociais,
proprias de paises capitalistas, visando a fazer frente as necessidades
mais prementes da populagdo. Como cabe ao Estado a funcdo de
regulacdo e de manuten¢do do bem-estar dos cidadaos, estas medidas
devem assegurar os direitos basicos dos individuos, tais como saude,
educacdo, seguranga.

E importante destacar, também, que as politicas publicas, neste caso
da educacdo, sao implantadas em meios a conflitos sociais, depositando
nas mesmas a capacidade de superagdo e de gerenciamento das agdes
governamentais, o que, de fato, nem sempre acontece, ocasionando,
por vezes, equivocos. Um deles, que podemos citar, ¢ o da medida
educacional, enturmac¢do. Esta jun¢do de turmas pode afetar,
diretamente, a aprendizagem da crianga, bem como o bom andamento
das aulas, dificultando o processo ensino/aprendizagem.

A gestao educacional exerce fun¢do concretizadora das acdes de
politicas educacionais. A gestdo vem sofrendo alguns impasses quanto
a atuacdo da liderancga de seus gestores. Como mencionado em parte
da pesquisa, acerca da participagdo da comunidade escolar, professores
e alunos nas agdes de organizagdo escolar, ressaltamos o qudo
importante ¢ haver esta colaboracdo, quando todos assumem uma
postura de participagdo nas decisoes.

Ainda, podemos concluir, a partir da coleta de dados, que parte dos
entrevistados expds sua indignagdo frente a essa medida educacional,
a enturmagdo. Apontam que a mesma trouxe apenas prejuizos para a
educacdo, para as escolas e, também, para a aprendizagem dos alunos,
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principalmente no que tange ao atendimento individualizado e na
relagdo professor e aluno.

Estudamos no decorrer da pesquisa que as politicas publicas t€ém
objetivo de atender as necessidades da populagdo, fazer com que algum
problema que esteja acontecendo com determinado setor, seja sanado.
Porém, ndo ¢ isso que podemos observar com a politica educacional
da enturmagdo, ela ndo parece estar contribuindo para uma educagao
de qualidade, no momento em que se colocam trinta, ou mais alunos
num 1° ano, por exemplo, na mesma sala de aula, o atendimento
individualizado necessario ao aluno fica limitado, ja que nesta fase, a
crianca esta desenvolvendo suas habilidades da escrita, do seu raciocinio
logico matematico, construindo conceitos para sua aprendizagem,
formando sua personalidade.

E importante ressaltar, também, referente aos dados analisados, que
¢ imprescindivel a escola fazer uso de sua autonomia para ressignificar
a aplicacao da politica educacional, assim podemos sugerir que:

As escolas sempre representaram as propostas das macropoliticas
educacionais. Com esta afirmagdo queremos fazer menc¢do aos
processos pelos quais as escolas traduziram as propostas,
interpretaram-nas, quebraram-nas, encontraram nelas intersticios nao
imaginados sobre os quais estenderam sua autonomia, mumificaram-
nas, fetichizaram-nas banalizaram-nas, superaram-nas, aproveitando
suas potencialidades. [...] ndo s6 exclusivamente as medidas em si
que definem ou decidem as verdadeiras mudangas, mas a forma na
qual elas coletivamente se elaboram, produzem, redefinem e acabam
por serem ajustadas [...] (FRIGERIO, 2002, p. 193).

E fundamental apontar, também, que ndo sdo apenas as politicas
educacionais que definem os rumos, ou as atividades no ambiente
escolar, mas quem tem o poder de ressignifica-las, dar sentido a sua
pratica e, ainda, fazer a diferenga, sdo, sem duvida, os docentes e os
profissionais que atuam na escola. Ressaltamos, novamente, a
importancia de estudar e compreender o ciclo de politicas, em que a
politica educacional ¢ entendida em trés contextos diferentes, mas que
se relacionam entre si. Ou seja,
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Unma sintese critico-reflexiva demonstra que as politicas sociais, entre
elas as politicas educacionais, sdo estabelecidas pelas instituicdes
financeiras internacionais, com a anuéncia dos governos e das elites
conservadoras locais, para as comunidades cientificas e educacionais
de maneira prescritiva, objetiva ou dissimuladamente, e, ndo sem
resisténcias e alteragdes, sdo executadas, alteradas e assimiladas pela
sociedade (SILVA, 2002, p. 96).

De acordo com as palavras de Silva, anunciamos que as politicas
educacionais implantadas tém interferéncia dos organismos
internacionais, porém sao efetivadas com o consentimento dos
governos. E sdo aceitas sem questionamentos ou, até mesmo, pouco
analisadas, criticamente, pela sociedade em geral.

A escola tem um importante papel no exercicio da autonomia
relativa, para avaliar e mudar o que lhe é imposto, como por exemplo,
em relacdo a medida educacional da enturmacdo. A instituicdo pode
encontrar meios de mudar ou tomar decisdes na escola que podem dar
outro rumo para as atividades de sala de aula.

O que podemos perceber, também, na analise dos dados deste estudo
¢ que alguns gestores mantém uma postura indiferente diante da medida
educacional, ndo mostrando interesse em mudar, apenas alegando
dificuldades em trabalhar com turmas numerosas, porém nao apontam
possiveis solugdes para melhorar determinada situagdao. Nao podemos
apontar os motivos de tal atitude, mas podemos dizer que se todos os
professores planejassem coletivamente amenizaria a situagdo das
escolas. Talvez fosse um bom comego para se ter uma educagdo de
qualidade, na perspectiva de que o professor ¢ o grande mediador nao
s6 do conhecimento, mas da relagdo professor aluno e das decisdes
macro politicas.

As politicas e a gestdo da educagdo devem convergir para a
aprendizagem de todas as criangas em prol de uma educagao igualitaria
e de qualidade. Mas o que se observa € que as medidas educacionais
no Brasil vém sofrendo o mal da descontinuidade e caréncia de
avaliagdo de seus impactos. Assim, cabe ao pesquisador estudar e
analisar as decisOes e as medidas tomadas, na inten¢ao de subsidiar
acOes futuras e avaliar, realmente, se estas decisdes e acdes estdo
contribuindo para uma educacao de qualidade para todos.
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E oportuno salientar em relagdo ao Grupo Focal, a relevancia dos
encontros nas escolas, nas quais houve enturmagdo. Foi possivel
perceber a persisténcia em buscar uma educagao de qualidade por parte
dos docentes envolvidos que atuam no espago escolar, ja que
demonstraram alegria em ensinar, forca de vontade em buscar o
diferencial, lidam de forma critica com a crise em que a educacao se
encontra hoje.

Assim, podemos dizer que o grupo de professores das escolas
pesquisadas possui caracteristicas fortes que se destacam. Entre as quais,
a unido, a persisténcia, a inovagao, o cuidar e o educar, presentes na
pratica educativa, o didlogo, a troca de experiéncias.

Durante a discussao foi possivel perceber o interesse por parte dos
docentes em ouvir e saber reconhecer qual era o objetivo desse encontro
e, junto com esse interesse, vinha a participagdo dos mesmos, através
de fatos ou situagdes que eles vivenciavam em sua pratica docente, o
que ¢ de grande valia para a construgdo da pesquisa, bem como para
enriquecer o conhecimento de todos.

Percebe-se um apelo por parte dos professores em serem avaliados
e analisados, principalmente quando hd uma discussao sobre a situacao
dos mesmos e das escolas, a educacdo como um todo. Eles precisam
ser ouvidos e, também, falar o que pensam. A discussdo e o dialogo
entre um grupo geram oOtimas reflexdes e estas, muitas vezes, apontam
possiveis solugdes para a pratica docente.

E possivel concluir entdo, que os docentes participantes de todos
os encontros do Grupo Focal aderiram a pesquisa com entusiasmo,
assim, uma das possibilidades de trazer solu¢des para enfrentar as
dificuldades com a educagao ¢ a escola. Porém, perceberam que todos
com sua parcela de contribui¢do podem auxiliar na melhoria no setor
educacional. Nos encontros refletiram que nas entrelinhas estavam as
respostas para os questionamentos.

No decorrer da discussdo os professores mencionaram que o
governo ndo parece ter interesse em melhorar as escolas e por
consequéncia a educacdo no pais, visando o que ¢ de seu interesse,
bem como cumprir agdes burocraticas. Isto causa revolta entre os
docentes. Afirmam os entrevistados que a Universidade tem o grande
desafio de formar profissionais criticos, criativos, inquiridores que
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almejam um futuro promissor, que lutam por uma educagdo de
qualidade para todos.

Ainda, apontam o fato de que a saude dos professores esta
prejudicada, pois o seu ritmo esta acelerado, ndo ha tempo para a pausa
e a reflexdo.

Assim, concluindo, podemos dizer que o trabalho com o Grupo
Focal ¢ de extrema significancia para a solidificacdo da pesquisa. As
discussdes contribuem para a constru¢ao do referencial tedrico, bem
como para o enriquecimento do estudo, uma vez que, quando
pesquisamos na fonte e os sujeitos viram interlocutores diretos das
discussdes, percebe-se que o trabalho adquire um carater mais real.

Deslocar-se até as escolas e vivenciar um pouco da realidade junto
com o corpo docente acresce nosso conhecimento, principalmente no
que tange ao retorno da pesquisa para aqueles que contribuiram com
sua opinido para a realizacdo da mesma.

Apontar os erros e os acertos nao ¢ a grande solugdo para acabar
com o fracasso na educagdo, precisamos todos juntos procurar solugdes
e ndo achar culpados, enquanto a escola diz que os culpados sdo os
pais e os pais dizem que € a escola e a escola diz que ¢ a sociedade e
assim por diante, a solugdo fica a cada dia mais distante de ser
encontrada. Os problemas estao ai, surgem a cada momento, os impasses
fazem parte de todos os setores, € na politica, na saude, no transporte,
no saneamento ¢ € na educagao também. Por isso, o trabalho em equipe
e a forca de vontade para lutar sdo primordiais no que tange a qualidade
na educagdo como um todo, fazendo parte, escolas, professores, alunos
e os formuladores de politicas educacionais.
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A PEDAGOGIA DA ALTERNANCIA E O
ENFRENTAMENTO DAS SITUACCES PROBLEMAS
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A PEDAGOGIA DA ALTERNANCIA

A pedagogia da alternancia ¢ uma pratica reconhecida
mundialmente, desenvolvida nos sistemas CEFFA (Centros Familiares
de Formagdo por Alternancia). E uma proposta educacional que
promove a formagéo integral do jovem residente no meio rural. E uma
tentativa de efetivar uma politica educativa para a populagdo rural,
promovendo o homem do campo, a0 mesmo tempo em que difunde o
desenvolvimento tecnologico, econdmico e sociocultural da
comunidade, propiciando condi¢des para o jovem fixar-se ao seu meio.

Dias (2006, p. 124) explica a Pedagogia da Alternancia como uma
formacao integral e transformadora do jovem rural e consequentemente
de seu meio. Por meio do trabalho coletivo, escola e familia, possibilita
o desenvolvimento dos pequenos agricultores em sua regido. A autora
salienta que:

A Pedagogia da Alternancia tem como objetivo a formacao integral
do jovem do campo no aspecto intelectual e profissional, e tem
como principio, uma abordagem metodologica que ndo nega a

! Professora do Departamento de Ciéncias Humanas da URI - Universidade Regional
Integrada do Alto Uruguai e das Missdes - Campus de Frederico Westphalen.
Doutora em Educa¢do pela UNISINOS.

2 Aluna do curso de Pedagogia da URI - Universidade Regional Integrada do Alto
Uruguai e das Missdes - Campus de Frederico Westphalen. Bolsista de Iniciacao
Cientifica - REDES/URI.
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autonomia dele como sujeito. Balizada por essa premissa, a Pedago-
gia da Alternancia vem sendo desenvolvida na tentativa de propor-
cionar um atendimento especifico aos adolescentes do meio rural.
Nela, enfatiza-se a iniciativa propria, a criatividade individual, o
trabalho em equipe, o senso de responsabilidade, de cooperagdo e
de solidariedade.

Neste modelo de ensino os alunos sdo os atores de sua propria
formacao, num processo permanente de praxis socioprofissional (agao-
reflexdo-acdo), fazendo da escola um lugar matuo de ensino e
aprendizado. Por isso a formacdo em alternancia diferencia-se do
modelo de ensino tradicional porque tém no seu processo de
aprendizagem situagdes vividas pelos jovens em seu meio, em vez da
simples aplicag@o pratica de aulas tedricas.

Dias (2006) destaca que a formacao pela alternancia se organiza
em torno do “aprender a conhecer”, “aprender a fazer”, “aprender a
viver com os outros” e “aprender a ser’. Aprender a conhecer, para
que o jovem conheca, relacione e integre os elementos de sua cultura
ao conhecimento técnico-cientifico. Aprender a fazer aponta para o
desenvolvimento de habilidades para enfrentar problemas, solucionar
conflitos e adquirir qualificacdo profissional. Aprender a viver com o0s
outros para realizar projetos comuns, compreendendo o outro e
fortalecendo as relagdes dentro da comunidade. Aprender a ser sujeito
e cidadao, agindo com autonomia e estabelecendo relagdes entre sujeito,
escola, comunidade e propriedade.

A formagao através da pedagogia da alternancia centra-se em quatro
grandes pilares, que podem ser observados na figura abaixo. Quanto aos
meios: a) a gestdo do CEFFA ¢ desempenhada por uma associacao de
agricultores; b) ametodologia utilizada é a pedagogia da alternancia. Quanto
aos fins: ¢) uma formacao integral para duas geracdes: pais e filhos; d) o
compromisso com o desenvolvimento econdmico e social local.

3 Essa organizagdo esta relacionada com os quatro pilares da educacdo destacados
por Jacques Delors no Relatorio da UNESCO.
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OS QUATRO PILARES

Desenvolvimentd

do meio

Alternancia

Uma metodologia
pedagogica
Apropriada

Figura 01: Pilares da Pedagogia da Alternancia.
Fonte: Calvo (2005, p. 29) Revista da Formagdo por Alternancia.

A figura abaixo apresenta um esquema do funcionamento do sistema
da alternancia, no qual é possivel verificar a aplicagdo dos seus
instrumentos nos momentos alternados da aprendizagem. No momento
em que uma turma estd desenvolvendo as atividades na escola as outras
estdo na propriedade e assim se ddo as alternancias com permanéncia
de uma semana na escola e duas no ambiente familiar.
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Figura 02: Funcionamento dos sistemas da alternancia.
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A pedagogia da alternancia estd centrada na pessoa e no desenvol-
vimento do seu meio. Tende entdo, segundo Gimonet (2007, p. 107),
a situar o educando como sujeito-ator de sua formagao, que aprende,
pesquisando e construindo. Prevalecem, entdao, os métodos ativos e de
apropria¢do que privilegiam o processo de producdo de saberes atra-
vés da pessoa, mais do que um simples consumo de informagdes pela
mesma.

Freire (1996, p. 47) diz que os educadores devem “saber que ensinar
nao ¢ transferir conhecimento mas criar possibilidade para sua propria
producdo ou a sua constru¢do.” Assim, nessa concep¢ao pedagogica,
o educador desempenha muitas fun¢des além do propriamente ensinar.
Ele vai ao encontro do educando procurando orienta-lo, conduzindo a
novas formas de agir frente as situacdes da vida familiar e social, educa,
acompanha, ajuda e dialoga.

Todo o trabalho realizado em prol da formagao profissional e social
deve estar de acordo com os propositos do projeto, sendo que as pessoas
envolvidas no seu processo de desenvolvimento devem praticar e
compreender a pedagogia da alternancia. Sobre esse aspecto, Gimonet
(2007, p. 28) ressalta que “A eficiéncia educativa e formativa da
Alternancia ¢ ligada a coeréncia, existindo entre todos os componentes
da situacdo de formagdo e, notadamente, entre as finalidades, os
objetivos e os meios do dispositivo pedagdgico”.

O autor fala também que “em toda Pedagogia da Alternancia ¢é
fundamental uma Pedagogia da Cooperacdo, uma partilha de poder
educativo” (GIMONET, 2007, p. 31). A familia, a escola, a
comunidade, enfim, todos aqueles que vivenciam a formagao do sujeito
alternante, sdo extremamente significativos nas relagdes e na comunhao
das praticas advindas desse meio e que vao acontecendo ao longo desse
processo. Busca-se através dessa partilha, um melhor aprendizado, no
qual a organizacao de diversas ideias e saberes acabam por provocar e
agucar ainda mais a curiosidade e a procura por mais informagdes.

A auténtica alternancia escola-trabalho ndo é uma simples
justaposi¢ao destes dois elementos, mas supde sua interacao refletida:
a escola se vé enriquecida pelo trabalho, e o trabalho pela escola.
Esta concepgao ¢ sem duvida o elemento caracteristico dos sistemas
pedagdgicos baseados na alternancia: uma concepg¢do criadora
(ROUILLIER, 1980, p. 45).

86



Universidade Regicnal Integrada do Alto Uruguai e das Missées

As palavras de Rouillier (1980) remetem a compreensao de uma
educacdo como principio integrador da realidade vivida pelos sujeitos
com a possibilidade de transformagao dessa mesma realidade, através
da tomada de consciéncia das situagdes limites e o estudo das
possibilidades de supera¢do das mesmas. Esse principio integrador s6
sera efetivo se houver uma relagao real entre escola e meio
socioprofissional. A pedagogia da alternancia prevé essa relagao.

E importante ressaltar que os sistemas CEFFAs ndo atuam somente
na formagao dos alunos, mas também dos familiares, uma vez que sdo
parte constitutiva da proposta pedagdgica da alternancia. Desse modo,
recriam valores, aprendem novos sentidos e significados pela luta e
trabalho na terra ¢ novas relagdes sociais de produgdo, por meio das
discussoes ¢ atividades na e fora da escola e nos encontros de formacgao
entre pais e alunos, diretores, monitores e outros dirigentes do
movimento CEFFA.

Dessa forma, os sistemas CEFFAs aparecem como uma alternativa
viavel para o desenvolvimento rural, porque eles visam justamente
contribuir para o desenvolvimento sustentavel, através do trabalho das
associagoes das escolas, em projetos coletivos, que viabilizem o
desenvolvimento da institui¢do, dos alunos, da comunidade e dos
pequenos produtores. Eles podem contribuir para o desenvolvimento
do campo, porque atuam na formacao teorica e pratica dos educandos,
respeitando a sua cultura e seu meio, de forma que eles tenham
conhecimentos técnicos e filoso6ficos que os favoregam desenvolver a
comunidade, bem como a si mesmos.

Para a alternancia € importante que tanto o jovem, quanto o meio se
desenvolvam. Levando-se em consideragao que o desenvolvimento deve
melhorar a vida das pessoas (desenvolvimento humano), de todas as
pessoas (desenvolvimento social), das que estdo vivas hoje e das que
viverdo amanha (desenvolvimento sustentavel), a Pedagogia da
Alternancia promove o desenvolvimento econdmico e sociocultural das
familias e consequentemente da comunidade, através de um conhecimento
adequado a sua realidade, levando o agricultor a ter acesso a uma moderna
tecnologia apropriada ao seu modo de producao, habilitando-o a analisar
criticamente sua realidade e nela interferir para modifica-la.

As pessoas precisam acreditar no meio rural como um espago de
vida e de existéncia digna, para isso € necessario que a escola
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desempenhe uma funcao importantissima desde a mais tenra classe,
que ¢ a valorizagdo do espago, do trabalho ¢ do modo de vida das
familias rurais, sem que, com isso, se negue os beneficios dos avangos
tecnoldgicos para essa populacao e que fazem parte, hoje, do conforto,
comodidade e entretenimento que a vida urbana oferece.

Se a escola trabalhar desde cedo a valorizagao ¢ os conhecimentos
do espago rural, conseguira ao longo da escolariza¢do contribuir na
transformacao do cenario atual de abandono e desesperancga, ajudando
os jovens a conhecerem melhor suas potencialidades e possibilidades
dentro da atividade agricola, aproximando o contetido escolar da vida
cotidiana das pessoas que trabalham e vivem nesse cenario.

Nos tltimos anos, tem surgido diferentes experiéncias educacionais
no meio rural brasileiro. Sdo experiéncias que, na maioria dos casos,
surgem por iniciativa da propria populacao, através de suas organizagoes
e movimentos sociais, a partir de aliangas com Partidos Politicos, Igreja,
Universidades e Organizacdes Nao-Governamentais, na busca de
afirmar principios, concepcdes e praticas de uma educagdo e de uma
escola vinculadas a um projeto de desenvolvimento do espaco rural.
Exemplos dessas iniciativas sdo, entre outras, a luta do Movimento
dos Sem Terra pelas Escolas de Assentamento, Escolas de
Acampamento e Escolas Itinerantes; a luta dos indigenas e dos povos
da floresta por uma escola vinculada a sua cultura, assim como as
experiéncias dos Centros Familiares de Formagdo por Alternancia
(CEFFAs).

Retomando um pouco a especificidade, a organizacao pedagogica
e metodoldgica da Casa Familiar Rural, a mesma tem na pedagogia da
alternancia o principio fundamental e norteador de seu projeto
educativo. Silva (2003) defende que tal principio implica em um
processo de formagdo do jovem agricultor que combina e articula
periodos de vivéncia no meio escolar e no meio familiar. Alterna-se,
assim, a formacao agricola na propriedade com a formacao teorica geral
na escola que, além das disciplinas basicas, engloba uma preparagao
para a vida associativa e comunitaria. A énfase na formagao integral
do jovem, na participagdo das familias na condugao do projeto educativo
e na gestdo da escola, assim como a perspectiva de desenvolvimento
local sdo os outros principios que, articulados a alternancia, sustentam
o projeto pedagdgico da Casa Familiar Rural.
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Dentro do trabalho e da organizacdo da Casa Familiar Rural foi
possivel verificar elementos claros que viabilizam uma formagao voltada
para o enfrentamento da exclusdo social. Elementos esses que,
fortalecendo o conhecimento de novas técnicas e modos de produgao,
possibilitam uma pratica agricola ecoldgica e sustentavel, melhorando
o rendimento da produ¢do, com isso elevando as condigdes de vida
das familias.

Sendo o trabalho na Casa Familiar todo direcionado para a gestdo
e producdo de propriedade agricola familiar, os temas desenvolvidos
nas alternancias sdo pertinentes a realidade do territorio e possibilitam
um conhecimento mais aprofundado para os agricultores em relagdo
ao que os mesmos ja produzem, como também, a inovagdes que possam
vir a serem agregadas as suas propriedades.

De acordo com Nascimento (2003), a pratica da Casa Familiar Rural
¢ relevante para o atual contexto, uma vez que utiliza a Pedagogia da
Alternancia como uma proposta diferenciada e alternativa que se constitui
no universo pedagodgico como sendo uma pedagogia da resisténcia
cultural em relagdo a forte hegemonia neoliberal presente na educagdo
brasileira, principalmente, a partir da década de 90 em diante.

No quesito vivéncia comunitdria, os instrumentos pedagogicos da
Pedagogia da Alternancia, preveem a integragdo da familia no espaco
escolar e vice-versa, aproveitando os conhecimentos e as praticas bem
sucedidas das familias ou de agricultores da comunidade para serem
compartilhadas e visitadas, buscando sempre o aprendizado na relagao
teoria e pratica.

A relagao familia-escola € tdo importante para a pratica da Pedagogia
da Alternancia, que Silva (2008) faz a seguinte referéncia:

Se numa formacgao tradicional a condugdo do processo educativo
pertence prioritariamente a escola, essa concep¢do nao ¢ mais
adequada quando se busca uma alternancia integrativa, em que a
sucessdo familia-escola deve constituir a base de todo o processo
educativo. Nesta perspectiva, torna-se imprescindivel a inclusao
efetiva de todos os envolvidos no processo educativo como
co-produtores da formagdo, evitando, assim, no melhor estilo da
pedagogia tradicional, que as familias se tornem meramente espagos
de socializacdo e/ou implementacdo de conteudos escolares. De
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contrario, a alternancia corre o sério risco de se tornar apenas uma
outra receita pedagogica e uma outra forma de autoritarismo, que
ndo € capaz de apreender o processo pedagogico na sua totalidade.
A inclusdo efetiva de todos os envolvidos na formagdo pressupde,
por sua vez, a construgdo de novas relagdes entre a escola e a familia
na implementacao de uma verdadeira parceria (SILVA, 2008, p. 111).

No entanto, considerando que a relagdo da familia com a escola
deve ser o mais proxima possivel, ainda sente-se que € preciso crescer
mais nessa aproximagao. Nao no sentido de dar mais abertura, pois
isso ja ¢ feito, mas no sentido de ajudar as familias a se sentirem mais
seguras nesse momento de “transicdo” de pensamento, de modelo
produtivo e de atitudes.

E por esta razdo que Gimonet (1985) considera que uma verdadeira
alternancia ndo sobrevive sem uma abertura da escola para o mundo
exterior, orientada pela busca permanente de incorporar e reconstruir
no processo de formagao dos alunos os conhecimentos historicamente
criados e recriados nas lutas e vivéncias das familias, de suas
organizagdes € seus movimentos.

E nessa articulago entre escola, familias e contexto sécio-politico
que encontramos a esséncia de uma alternancia integrativa. Além disto,
essa combinagdo do projeto de formagao com a realidade das lutas e
movimentos sociais ¢ que fornece sustentagdo tanto ao principio da
alternancia como instrumento de desenvolvimento do meio; evitando
assim a reproduc@o de velhas falacias que atribuem a educagéo, por si
s0, a capacidade de realizar transformagoes sociais, de impedir o éxodo
rural, de promover a melhoria das condig¢oes de vida do agricultor,
entre outras, que acabam por reproduzir o velho discurso liberal em
relacdo a funcdo social da escola (SILVA, 2008, p. 112).

Em se tratando de enfrentamentos, a pratica educativa das Casas
Familiares Rurais apresentam inumeras possibilidades. Vivenciam a
democracia e a solidariedade, aspectos imprescindiveis para uma vida
em comunidade, incentivando as praticas de economia solidaria e da
tarefa compartilhada, além das redes de cooperacdo. Esses aspectos ja
sdo suficiente para identifica-la como uma pratica educativa de
enfrentamento das situagdes problemas no meio rural, tendo em vista
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que muitas das precariedades percebidas nesse espaco podem ser en-
frentadas com conhecimento e vivéncia em comunidade.

A EXPERIENCIA DA CASA FAMILIAR RURAL DE
FREDERICO WESTPHALEN

O Projeto Pedagogico da Casa Familiar Rural Santo Isidoro de
Frederico Westphalen (2006) traz que a educagdao de forma geral
valoriza as profissdes, porém, a de ser agricultor ¢ algo ainda a ser
conquistado pela comunidade rural. E necessério ter conhecimento de
formacao humana global e especifica sistematizada para desenvolver
as atividades. Paralela a outra profissdo também requer habilidades e
saberes que atendam a pratica produtiva campesina.

A agricultura mais do que um mercado exportador ¢ também
raiz da producao alimenticia saudavel advinda das pequenas demandas:
a agricultura familiar, que pela menor escala de repercussao mundial -
se comparada a agroexportagao - possui um mercado que aos poucos
vem se consolidando pela qualidade produtiva. Nesta situagdo ¢ que
um ensino com bases formadoras especificas se sustenta, pois garante
possibilidade de desenvolvimento rural para o jovem que conhecedor
das particularidades rurais souber al¢ar seus conhecimentos
adequadamente e de acordo com as potencialidades de sua propriedade.

Apesar deste crescimento na conquista de uma nova concepgao do
espago rural como meio de produtividade e desenvolvimento a
sustentabilidade econdmica desse centro educativo nao ¢ prioridade
do poder ptiblico, ainda hd em nosso pais a ideia de que os pequenos
agricultores pertencem a um setor arcaico e defasado das tecnologias
de produg¢do, simbolizando um atraso na economia brasileira se
comparado ao setor exportador.

A educagdo do campo se constitui a partir de uma contradi¢do que ¢ a
propria contradi¢@o de classe no campo: existe uma incompatibilidade
de origem entre a agricultura capitalista ¢ a Educagdo do Campo,
exatamente porque a primeira sobrevive da exclusdo e morte dos
camponeses, que sdo os sujeitos principais da segunda (CALDART
apud QUEIROZ, SILVA e PACHECO, 2006, p. 53).
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Se por um lado o capitalismo impera dando preferéncia aos
referenciais lucrativos em larga escala, por outro, a agricultura familiar
vem granjeando espaco, tendo como referencial de permanéncia no
campo a Pedagogia da Alternancia que através da Casa Familiar Rural;

Desperta nos agricultores novas formas de vivenciar a agricultura,
minimizando as agressdes ambientais e diminuindo o problema da
dependéncia de fatores externos a propriedade para que ocorra o
processo produtivo, gerando, assim, mais perspectivas para as
geragOes futuras. Este objetivo concretiza-se através do trabalho em
grupo, da organizagdo dos agricultores e do espirito associativista,
articulando, ainda, a realidade das comunidades agricolas com o

processo de ensino fundamental e médio (PASSADOR, 2006, p. 165).

Concernente a seguinte referéncia, um educador da Casa Familiar
Rural Santo Isidoro, através da entrevista, coloca que o meio rural hoje
traz grandes oportunidades de vida em familia, de criar os filhos e
desenvolver-se com saude, inteligéncia, harmonia e paz, trabalhando
na propriedade como um espago onde as pessoas possam evoluir e
crescer, por que € no meio rural que se encontram os principios da
sociedade e da natureza. Da mesma forma ressalta sobre o ensino das
Casas Familiares Rurais ao dizer que

A Pedagogia da Alternancia ¢ a Pedagogia do concreto. O grande
impacto proveniente da Pedagogia da Alternancia ¢ a oportunidade
do sujeito construir sua caminhada, fazer seu espaco. Esta Pedagogia
tem objetivos especificos que propiciam aos alunos seu real
crescimento, € na CFR que ele vai elaborar seu projeto de vida,
reconhecer-se como individuo social, assumindo liderancas ¢ sendo
referéncia comunitaria, se esse jovem realizar uma vez o trabalho
com vontade e responsabilidade, realizara sempre, qualquer trabalho,

seguindo tais principios (MONITOR CFRSI, 2010).

Atualmente, existem muitas associagdes representantes deste
movimento na América do Sul, somente no Brasil sdo 125 Centros,
sendo que 97 estdo em funcionamento e 28 estdo em processo de
implantacdo (ARCAFARSUL apud BOF, 2006). A Pedagogia da
Alternancia encontra-se presente nesses movimentos através das CFRs
(Casas Familiares Rurais) e das EFAs (Escolas Familias Agricolas).
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O Rio Grande do Sul comporta 3 Casas, uma delas ¢ a Associagao
Casa Familiar Rural Santo Isidoro, localizada na Linha Faguense em
Frederico Westphalen, norte do estado. Teve seu processo de origem
iniciado em 1998, com discussdes acerca da Associagdo; decorrente
do processo surgiu em 2001 um grupo de 28 familias que se
interessavam em participar deste modelo educacional para o campo,
cuja esséncia ¢ a integracao das familias no processo de formacao. No
seguinte ano, 2002, a primeira turma de jovens alternantes deu inicio a
sua caminhada pela Casa Familiar Rural, sendo sujeitos da Pedagogia
da Alternancia e podendo vivenciar seu aprendizado na propriedade
em que residem (PROJETO, 2006). A ACFRSI recebe adolescentes
de varios municipios da regido do Médio Alto Uruguai, comportando
o Ensino Médio, e constituindo a primeira CFR do Rio Grande do Sul
com tal modalidade de ensino.

Nesse processo que parte das situagdes vividas, Freire (1999)
expressa que “A leitura do mundo precede a leitura das palavras”; é
a leitura da realidade de vida que vai permitir o acesso a formagao. De
acordo com o questionario aplicado para um total de 53 alunos da
ACFRSI, 83,03% destes responderam que a formagdo propiciada
pela Pedagogia da Alternancia esta possibilitando o crescimento
profissional através do aprendizado, do trabalho na propriedade, das
novas técnicas e das diferentes experiéncias de planejamento e métodos
apropriados; alem de que o jovem passou a ser referéncia na
comunidade assumindo liderancas e estreitando os lagos familiares e
sociais através do didlogo e da preservagdo de valores como:
responsabilidade, seriedade e compromisso.

Os graficos abaixo trazem alguns resultados da pesquisa ja realizada
em sua parte pratica com os jovens da Associacdo Casa Familiar Rural
Santo Isidoro:
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Grafico 01: Percentagem dos alunos que conheciam a ACFRSI.
Fonte: Dados da Pesquisa.

Os valores estabelecidos com o questionario da pesquisa, denotam
que a maioria dos jovens ja conheciam a ACFRSI antes de ingressar
na mesma, sendo que tal conhecimento ¢ proveniente de familiares e
amigos que frequentaram a Casa e passaram a experiéncia desta proposta
de ensino para diante, como forma de expandir sua abrangéncia.

Sobre o ensino predominante na Pedagogia da Alternancia tem-se que:

[...] o que prioridade na Pedagogia da Alternancia ¢ a dignidade da
pessoa, como sujeito individual e coletivo, tratam-se de jovens e
suas familias (pequenas ou grandes) e em torno desta comunidade.
Leva-se em conta a totalidade da pessoa como individuo e o que ela
representa na historia e no seu meio por esse motivo a EFA ajudae ¢
parte desse fator de desenvolvimento humano-social do meio onde

esta inserida (ZAMBERLAN apud JESUS, 2006).

A populagdo rural por via de mediagdo constitui-se de pessoas que
trazem um saber intrinseco a sua cria¢do, aos seus costumes € ao seu
modode viver. No ensino alternante, tais saberes sdo privilegiados na
aprendizagem do adolescente, logo suas raizes nao sdao apagadas ou
corroboradas pelos efeitos capitalistas exploratorios, existe a preservagao
da cultura natural, a cultural do povo.

A percepcao de que a Pedagogia da Alternancia ¢ uma forma de
preservar essa cultura também se encontra presente nas familias dos
alternantes como mostra o grafico abaixo, expondo como maior indice
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a participacdo da familias junto ao jovem na escolha pelo ensino da
Casa Familiar Rural Santo Isidoro — Frederico Westphalen.
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Grafico 02: Iniciativa para ingressar na ACFRSIL
Fonte: Dados da Pesquisa.

A familia constitui-se parte fundamental do processo educacional,
pois, € ela quem oferece o primeiro espaco de socializagdo de valores
e conduta, da mesma forma, se faz imprescindivel na Alternancia,
representando ponto de apoio e de integracao entre monitores e jovens.
E no nicleo familiar também que se difundem os conhecimentos e
planejam/executam-se trabalhos da propriedade. Para Gimonet (2007),
tanto as criangas, quanto os jovens e os adultos pertencem a um contexto
familiar, e, este, € essencial para a construgao de sua identidade e
aprendizagem.

E nesse sentido que a familia — seu auxilio e participagdo — na
Pedagogia da Alternancia ¢ referéncia para a formagdo integral do
jovem, para seu desenvolvimento tanto pessoal, quanto social e/ou
profissional. Aliada a essa importancia € que os resultados do seguinte

grafico expressam o que pensam os jovens sobre a atuacdao de suas
familias na ACFRSL
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Grafico 03: Participagdo das familias na ACFRSI.
Fonte: Dados da Pesquisa.

Pode-se perceber que os graficos 02 e 03 trazem a participacao da
familias como topicos nos resultados de presencga na escolha pela
alternancia juntamente com o jovem, e no papel integrador e participante
que elas t€ém na CFR. Também ¢ possivel analisarmos que nao sdo
todos os alternantes que avaliam como real a participagdo de seus
familiares, pois apontam como insuficiente suas atuagao trazendo para
enfoque a decisdo somente familiar quanto ao ensino (grafico 03). Note-
se, que apesar da maioria das familias trabalhar em conjunto com os
adolescentes, ndo exite uma unanimidade que contemple todos os
requisitos de tal participagdo, essa lacuna — pode-se considerar talvez
um dos pontos fracos — evidencia-se supostamente como sendo um
dos precedentes indicados para os problemas rurais: a falta de informagao
quanto as abrangéncias do campo em si e da Pedagogia da Alternancia.

Como um agravante que incide tanto sob as pessoas da cidade quanto
algumas do campo, a falta de informagao referente ao trabalho, plantio,
cultura e costumes deflagram o quao supérfluas sdo as concepgdes de
“atrasado” que se tem do rural. E pertinente destacar aqui, que vem desse
meio — que muitos ainda pensam ser “atrasado” - a maior parte dos
alimentos saudaveis que chega a mesa das pessoas hoje.

Essas outras constatagdes servem como indicio da necessidade de
preservacao e conhecimento que deve haver sob espago rural, da mesma
forma que as proprias familias que ali residem t€ém o compromisso de
zelar por sua cultura, modos de vida e relagdes familiares. E no campo,
e somente no campo que “[...] a familia procura manter uma rede de
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afinidades naturais, determinadas pela necessaria unidade funcional
de existéncia, proporcionada pelo relacionamento de uma relagao
natural, na sensibilidade correspondente para com a necessidade
alheia[...]” (CALIARI, 2002 p. 70). Porém, ao negar ou deixar de
fazer-se presente na vida educacional dos seus filhos, essas mesmas
familias estdo abnegando-os do crescimento.

Essa restricao também se faz presente em outro ponto da atividade
alternante: a aplicagdo dos conhecimentos na propriedade. Sabe-se que
o jovem realiza periodos que alternam entre a sua propriedade e a CFR
(observar/refletir/empreender, Gimonet, 2007), cada periodo com
caracteristicas determinantes que sdo cruciais para sua aprendizagem.
O retorno a propriedade (empreender) € marcado pelo fazer diferente,
através dos seus conhecimentos e do que aprendeu na CFR, esses
conhecimentos emergem entao, como pratica na propriedade dos jovens.
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Grafico 04: Aplicagdo dos conhecimentos na propriedade.
Fonte: Dados da Pesquisa

A maioria das familias ja percebe o valor e a importancia dos
conhecimentos que o jovem traz da Casa, admitindo que estes possam
trabalhar o manejo da terra e da propriedade em si com mais autonomia,
no entanto, ainda existe resisténcia por parte de algumas familias, pelo
fato de admitir a mudancga de habitos — cultivo, plantio — muito duvidosa,
restringindo as modificagdes e implementacdes necessarias, ou as
técnicas de cultivo diferenciadas que os jovens venham a efetuar.

Mas nao podemos deixar de notar que vem emergindo de forma
lenta e continuada a mudanga de concepgdo quanto a realidade e
possibilidade do meio rural, para os jovens alternantes e suas familias
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engajadas a Pedagogia da Alternancia, isto se fez notar através dos
proeminentes contatos viabilizados na ACFRSI, para a construgao deste
artigo. O trabalho com o real e com o concreto se faz presente no
aprendizado e conhecimento para a formacdo do jovem alternante
levando esse fato a mediacdo de suas necessidade.

Nesse sentido, ressalta-se o resultado significativo do tltimo grafico,
o qual expde a perspectiva que os jovens tinham em relacdo a
permanéncia no campo apo6s a conclusdo do Ensino Médio, antes de
iniciar na ACFRSL

permanecer

M sair co campo

Percentagem

Grafico 05: Perspectiva sobre o campo.
Fonte: Dados da Pesquisa.

Colocado como um espago de dificil acesso, com poucas
oportunidades de lazer, renda pouco consistente e trabalho extremo, o
campo era concebido como lugar sem futuro e destituido de crescimento,
devido a isso, muitos dos jovens pensavam em abandonar o meio rural
para ir em busca de melhores condi¢des de vida na cidade.

Nesse resultado, onde claramente denota-se que a maioria dos
jovens ndo queria continuar no trabalho com a terra, sobressaem-se
implicitamente algumas das causas do éxodo e dificuldades do
camponés como o clima, a desvalorizagdo do seu trabalho perante a
sociedade, preco baixo dos produtos, descaso politico, falta de politicas
publicas (satude, educacdo), e talvez a falta de estrutura de trabalho de
alguns orgdos voltados diretamente para o agricultor — Emater e
Secretaria a Agricultura.
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Essa chamada ilusoria que o urbano faz, jogada pela midia e con-
traditoria ao real campesino apresenta-se de forma nitida

[...] a partir de uma visdo idealizada das condi¢des materiais de exis-
téncia na cidade e de uma visao particular do processo urbanizado,
alguns estudiosos consideram que a especificidade do campo cons-
titui uma realidade provisoria que tende a desaparecer, em tempos
proximos, face ao inexoravel processo de urbanizagdo que devera
homogeneizar o espago nacional. Também as politicas educacio-
nais, ao tratarem o urbano como parametro ¢ o rural como adaptacao
reforgam essa concepgao (Parecer 36/2001 apud ARROYO, 2004, p.

138).

Ao contrario de tal concepgdo, o campo se identifica pelos seus
sujeitos, sendo que estes devem ser os beneficiados com uma educagao
(Arroyo, 2004) dos, e ndo, para os sujeitos. Livre de amarras impostas
¢ possivel obter mudangas em relagdo a permanéncia no campo € a
pratica da agricultura como traduz a percentagem de 79,24 dos jovens
da ACFRSI, os quais acentuaram sua visdo sobre a agricultura
familiar, como sendo uma pratica que traz beneficios, sustentabilidade,
produgdo saudavel e funciona como uma grande empresa que
necessita de planejamento e cuidados com o plantio, além de ser uma
forma de manter a familia unida.

CONSIDERACOES FINAIS

A concepgdo de um ensino que sobrepujasse o imediatismo urbano
ou aos modelos de reproducdao ndo adequadas a realidade campesina
surgiu na forma de uma proposta educacional arraigada nas necessidades
proprias ao meio e inicialmente desvinculada de estudos teoricos,
produzidas na forma original por seus sujeitos, os agricultores.
Atualmente, essa proposta Pedagdgica abrange um universo
educacional em crescimento e mesmo assim sujeito a deturpacdes do
ambito politico e pode-se dizer que também social.

Constatou-se através de tal artigo e das diversas praticas ocasionadas
pela pesquisa uma certa falha na contemplagdo tanto governamental,
quanto publica em relagdo ao ensino campesino — reportando-se a
pratica da Pedagogia da Alternancia. Emerge a necessidade de uma
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consolidagao de aceitar e valorizar o trabalho no campo efetuado pelo
pequeno agricultor, aquele que, apesar das mudangas ainda permanece
como pilar da produgdo familiar.

Na préatica pedagdgica alternante, os jovens saem do mundo da
contempla¢ao para o mundo da atuagdo, pois sao eles que fazem a sua
historia, definem seu trabalho e buscam o desenvolvimento. Nessa
rotina de constru¢do aprende-se além da profissdo, os valores humanos
necessarios para a confirmagdo deste ser junto a ordem social como
parte coletiva e individual, em busca de uma vida mais digna e cidada.

Redirecionar a atengdo para os problemas do meio rural e efetivar
politicas educacionais que atendam a essa demanda emergente ¢ o
primeiro passo para o preenchimento desta lacuna. Colocar em pratica
apoios verdadeiros que ofere¢cam oportunidades de crescimento e
permanéncia destes jovens no campo, esse nao ¢ o motivo principal da
alternancia, mas € um dos fatores para se comegar no ensino alternante.
O conhecimento do ensino das Casas Familiares Rurais ¢ algo a ser
divulgado, existem poucos trabalhos académicos nesta area de pesquisa
e muitas pessoas nao sabem desses feito, com o conhecimento deste
ensino mais pessoas poderdo interessar-se e proceder de maneira positiva.

A Pedagogia da Alternancia como “Pedagogia do concreto”
(MONITOR CFRSI, 2010) vai além dos conhecimentos técnicos,
escolares e sistematicos, representa uma forma de desenvolver a vida e
de sustentacdo para os jovens que residem no campo. Ela transforma-
se entdo em uma Pedagogia da vida, pois os envolvidos passam a ser
sujeitos de sua historia, transpassando o real, precisam saber viver e
aprender os meandros deste caminho.

REFERENCIAS

ARROYO. Miguel Gonzalez. A educagao basica e 0 movimento social
do campo. In: MOLINA Monica Castagna (Org.). Por uma educagao
do campo. Petropolis: Vozes, 2004.

AZEVEDQO, Jos¢ de Antulio. A formaciao de técnicos agropecuarios
em alternancia. Sao Paulo, 1999. Tese (Doutorado)- Universidade
Estadual Paulista, Marilia, SP, 1999.

100



Universidade Regicnal Integrada do Alto Uruguai e das Missées

BEGNAMI, Joao Batista, BURGHGRAVE, Thierry de. Dossié I —
O(a) monitor(a) e a Associacdo. SIMFR, 2003.

BEGNAMI, Joao Batista; BURGHGRAVE, Thierry de. Dossié I1 —
O(a) monitor(a) e o processo ensino-aprendizagem. SIMFR, 2003.

BEGNAMLI, Joao Batista, BURGHGRAVE, Thierry de. Dossié III —
O(a) monitor(a) e os instrumentos pedagdgicos. SIMFR, 2003.

BEGNAMI, Joao Batista; BURGHGRAVE, Thierry de. Dossié 111
modulo IV — O(a) monitor(a) e o plano de formagdo do CEFFA.
SIMFR, 2003.

BEGNAMI, Joao Batista; BURGHGRAVE, Thierry de. Dossié 111
moédulo V —O(a) monitor(a) e o projeto profissional do jovem. SIMFR,
2003.

BOF, Alvana Maria (Org.) et al. A educacio no Brasil rural. Brasilia:
Instituito Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira, 2006.

BONAMIGO, Carlos Antonio. Pedagogias que brotam da terra:
um estudo sobre praticas educativas do campo. Porto Alegre, 2007.
219f. Tese (Doutorado em Educacdo)- Faculdade de Educacdo.
Universidade Federal do Rio Grande do Sul — RS, 2007.

BRASIL. Lei n.° 9.394/96. Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional. Ministério da Educa¢do. Brasilia: Secretaria da Educagao,
1996.

. Ministério da Educagao. Referéncias para uma politica nacional
de educacao do campo. Caderno de Subsidios. Brasilia, DF: MEC,
2004.

BROSE, Markus. Agricultura familiar, desenvolvimento local e
politicas publicas. Santa Cruz do Sul: EDUNISC, 1999.

101



Politicas de Forragdo Docente: Contextos e Interfaces

CALIAR, Rogério. Pedagogia da alternincia e desenvolvimento
local. Lavras: UFLA, 2002.

CALVO, Pedro Puig. Centros Familiares de Formagdo em Alternancia.
In: UNEFAB. Pedagogia da Alternancia. Alternancia e
Desenvolvimento. I Seminario Internacional. Salvador, 1999.

RIO GRANDE DO SUL. Conselho Estadual de Educagado. Parecer
CEED n° 675/2009 de 30 de setembro de 2009. Relatorio da Comissao
de Ensino Médio e Educagdo Superior do Estado do Rio Grande do
Sul. Diario Oficial do Estado, Porto Alegre, 2009.

DAMASCENO, M. N.; THERRIEN, J. Educacao e escola no
campo. Sao Paulo: Papirus, 1993.

EHLERS, Eduardo. Agricultura sustentavel. Origens e perspectiva
de um novo paradigma. 2. ed. Guaiba: Agropecudria, 1999.

ESTEVAM. D. de O. Casa Familiar Rural: a formagao com base na
Pedagogia da Alternancia. Floriandpolis: Insular, 2003.

FONSECA, Maria Tereza Lousa. A extensido rural no Brasil: um
projeto educativo para o capital. Sdo Paulo: Loyola, 1985.

FREIRE, Paulo. Extensdo ou comunicac¢ao?. 5. ed. Rio de Janeiro:
Paz e Terra, 1980.

_____ . Pedagogia da autonomia. Saberes necessarios a pratica
educativa. 15. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2000.

. Pedagogia do oprimido. 17. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra,
1987.

GIMONET, Jean-Claude. Praticar e compreender a pedagogia da
alternancia dos CEFFAs. Petropolis-RJ: Vozes, 2007.

GORGEN, Frei Sérgio Antonio. Os novos desafios da agricultura
camponesa. Porto Alegre: s/e, 2004.

102



Universidade Regicnal Integrada do Alto Uruguai e das Missées

GRITTI, Silvana Maria. Educag¢ao rural e capitalismo. Passo Fun-
do: UPF, 2003.

GRZYBOWSKI, Candido. Esbo¢o de uma alternativa para pensar a
educagdo no meio rural. Revista Contexto e Educacio, [jui, v. 1. n.
4. out./dez. 1986.

HILLESHEIM, L. P.; KNOB, D. A. A alternancia como Pedagogia
de formagdo para o sujeito do campo. In: SIMPOSIO DE
EDUCACAO: COMPLEXIDADE E CONHECIMENTO, 7., 2008.
Anais... Frederico Westphalen: URI, 2008.

HILLESHEIM, Luiz Pedro. A formacao integral na visdao dos sujeitos
da alternancia. Revista Formacao por Alternancia, v. 3, n. 5, 2007.

IBGE. Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica. Censos
Demograficos. Disponivel em: <http://www.ibge.gov.br/home/estatistica/
populacao/default_censo 2000.shtm>. Acesso em: maio de 2009.

JARA, C. J. A sustentabilidade do desenvolvimento local. Brasilia:
Instituto Interamericano de Cooperagao para a Agricultura-IICA, 1998.
316p.

JESUS, Janinha Gerke de. Saberes e formaciao dos professores na
pedagogia da alternancia. Vitoria, 2007. 229f. Dissertagcdo (Mestrado
em Educag¢do). Centro de Educacdo. Universidade Federal do Espirito
Santo. Vitéria — ES.

LAMARCHE, Hugues. A agricultura familiar. Campinas: Unicamp,
1993.

LEITE, Sérgio Celani. Escola rural: urbaniza¢do e politicas
educacionais. 2. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2002.

LIMA, A. P. Administracao da Unidade de Producao Familiar:
Modalidades de Trabalho com Agricultores. 3 ed. Ijui: Editora UNIJUI,
2005

103



Politicas de Forragdo Docente: Contextos e Interfaces

LIMA, Ana Rita; SANTOS, Clarice A. dos; ALDRIGHI, Salete.
Educacio do campo. Direito de todos os camponeses e camponesas.
Brasilia: Max Pint — Via Campesina, 2006.

LOURDES, Helena da Silva. Educagdo do campo e pedagogia da
alternancia. A experiéncia brasileira. Sisifo / Revista de Ciéncias da
Educacio, n. 5, jan./abr. 2008.

MARTINS, J. S. Capitalismo e Tradicionalismo: estudos sobre as
contradigdes da sociedade agraria no Brasil. Sdo Paulo: Pioneira, 1975.

MANFIO, Elisandra. Educag¢io para o meio rural: perspectivas atuais
de permanéncia e sustentabilidade. Frederico Westphalen, 2004. 72f.
Monografia (Graduagdo em Pedagogia)- Departamento de Ciéncias
Humanas. Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das Missodes
— Campus de Frederico Westphalen. Frederico Westphalen, 2004.

MIGUEL, Lovois de Andrade et al. Microcrédito e capacidade de
pagamento dos agricultores familiares: a experiéncia do Programa RS-
Rural no Rio Grande do Sul. Revista Ensaios (FEE), Porto Alegre, v.
26, n. 2, p. 789-828, 2005.

MIOR, Luis Carlos. Agricultores familiares, agroindistrias e redes
de desenvolvimento rural. Chapeco: Argos, 2005.

MONITOR CFRSI. Entrevista concedida a pesquisa realizada na Casa
Familiara Rural de Frederico Westphalen, 2010.

NASCIMENTO, Claudemiro Godoy do. A educacio camponesa
como espaco de resisténcia e recriacio da cultura: um estudo sobre
as concepgoes e praticas educativas da escola familia agricola de Goias
— EFAGO, 2005. Dissertacao (Mestrado em Educagao) Faculdade de
Educacgdo. Universidade Estadual de Campinas — SP

PACHECO, Luci Mary Duso, GRABOWSKI, Ana Paula Noro. O
impacto sécio educacional da Pedagogia da Alternincia na
construcido de um novo Rural: um olhar sobre o egresso da Casa
Familiar Rural de Frederico Westphalen. In: SEMINARIO DE

104



Universidade Regicnal Integrada do Alto Uruguai e das Missées

INICIACAO CINTIFICA, 16., SEMINARIO DE EXTENSAO, 8.,
Santiago, 2010. Anais... Frederico westphalen: URI, 2010.

PASSADOR, Claudia Souza. A educac¢ao rural no Brasil. O caso
da escola do campo no Parand. Sdo Paulo: Annablume, 2006.

PROJETO Politico Pedagégico. Casa Familiar Rural. Frederico
Westphalen, RS, 2006.

PELEGRINI, Gelson; GAZOLLA, Marcio. A agroindustria familiar
no Rio Grande do Sul: limites e potencialidades a sua reproducao social.
Frederico Westphalen: URI, 2008.

QUEIROZ, Joao Batista Pereira de; SILVA, Virginia Costa e;
PACHECO, Zuleika. Pedagogia da Alternincia: construindo a
educagdo do campo. Goiania: UCG; Brasilia: Universa, 2006. 155p.

SILVA, L. H. As experiéncias de formacido de jovens do campo:
alternancia ou alternancias?. Vigosa: UFV, 2008.

TEDESCO, Jodo Carlos. (Org.). Agricultura familiar realidades e
perspectivas. Passo Fundo: UPF, 1999.

105



Politicas de Forragdo Docente: Contextos e Interfaces

106



POLITICAS EDUCACIONATS DE FORMACAO DF
PROFESSORES: O OLHAR DE PROFESSCRES E ALUNOS
SOBRE A FORMACAO DOCENTE

Silvia Regina Canan'
Aline Selbach?

INTRODUCAO

A aprovagao da LDB 9394/96, que estabeleceu as Diretrizes e Bases
da Educagdo Nacional, representa o grande marco que impulsionou as
discussdes rumo a revisdo e atualizagdo dos projetos pedagogicos das
licenciaturas, uma vez que serviu como mote para a institucionalizacao
de politicas que ja vinham sendo gestadas e implementadas pelo MEC.
No entanto, foram as medidas regulamentadas pelo CNE, através de
pareceres e resolucdes, que deram o tom das reformas no campo da
educacdo e para o caso desse estudo, na formacgao de professores.

Assim, o tema proposto para esse estudo tem sua origem nas
discussdes ocorridas em todo o Brasil e também promovidas pela
Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e Missdes - URI,
principalmente a partir de 2002, quando foram aprovadas as Diretrizes
para Formac¢do de Professores da Educacdo Basica, através da
Resolucao CNE/CP 1/2002. Mesmo depois de tanto tempo, as
Diretrizes ainda sdo assunto polémico, ja que a questdo sobre o que
deve preponderar na formacdo de um professor ainda enseja muitas
discussdes e duvidas. Diante disso, ficou-nos evidente a rejeicdo de

! Professora do Departamento de Ciéncias Humanas da URI - Universidade Regional
Integrada do Alto Uruguai e das Missdes - Campus de Frederico Westphalen.
Doutora em Educagao - UNISINOS.

2 Aluna do Curso de Pedagogia da URI - Universidade Regional Integrada do Alto
Uruguai e das Missdes - Campus de Frederico Westphalen, Bolsista de Iniciacio
Ciéncifica - PIIC/URI.
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alguns cursos em relagdo a questdo da convivéncia dos conhecimentos
pedagdgico-didaticos e especificos na formagdo docente.

A ideia de dominio de conteudo e transmissdo de saberes ainda
mostra raizes muito profundas. Dessa forma, percebemos que esse
assunto sinaliza muitos espagos possiveis de serem estudados e
compreendidos, a fim de que as disciplinas pedagdgicas ndo sejam
mais vistas como meros apéndices nos curriculos, pois estas sdo
indispensaveis para a formacao de professores, dando condi¢des para
compreensao de contextos e de modos de fazer que podem contribuir
no desenvolvimento da pratica docente. O estudo desse tema pode
fazer avangar a concepcao de educagdo tradicional em favor de uma
formagao que contemple também o compromisso ético e politico-social.

A compreensao das politicas e suas proposi¢des foram possiveis a
partir de um estudo aprofundado sobre as reformas que resultaram nas
Diretrizes Curriculares Nacionais. Dessa forma, conseguimos observar
a intervencao do contexto sdécioecondmico, na construgao das politicas
de educacao que atendem aos interesses mercadologicos impostos pelo
Banco Mundial e outros organismos internacionais.

Nesse sentido, a visao de competéncia e curriculo acabou sendo
conduzida de forma distorcida, isto é, atendendo ao imediatismo
neoliberal, que propde formar o aluno exclusivamente para o mercado
de trabalho. Nesse espaco em que se geraram as reformas da educacao
superior, a discussdo sobre as Diretrizes foi tema que gerou muitos
debates nas Universidades nos ultimos anos. Essa polémica se deu em
funcao das controvertidas interpretacdes que os documentos ensejaram
apos sua publicacao.

Tais discussdes ocorreram, também, devido ao grande movimento
que as novas proposi¢des do Conselho Nacional de Educacao geraram
no interior das Instituigdes formadoras no sentido de repensar os cursos
de licenciatura e de construir as Diretrizes Institucionais para a formagao
de professores. Esse processo trouxe a tona divergéncias de opinides
em relagdo ao que seria mais importante na formagao dos académicos
dos cursos de licenciatura: se os conhecimentos para a area especifica
ou se os conhecimentos pedagogico-didaticos.

Apesar de nos parecer essencial para a formacdo do professor os
conhecimentos especificos e pedagogico-didaticos, a0 mesmo tempo
muitos educadores ainda comungam do ensino tradicional, que valoriza
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apenas os conhecimentos especificos que formam o aluno, somente,
para o mercado de trabalho. Dessa forma, o ensino molda o ser humano,
estagnando suas ideias e sua chance de se tornar um cidadao
politicamente ativo na sociedade, que consiga se posicionar diante da
vida de maneira critica, em um contexto amplo. Nessa perspectiva
foram elencadas as competéncias necessarias a um professor em seu
processo formativo conforme podemos encontrar no PRC 009 CNE/
CP 2001: a) competéncias referentes ao comprometimento com 0s
valores inspiradores da sociedade democratica; b) competéncias
referentes a compreensao do papel social da escola; ¢) competéncias
referentes ao dominio dos contetdos a serem socializados, de seus
significados em diferentes contextos e de sua articulacdo interdisciplinar;
d) competéncias referentes ao dominio do conhecimento pedagogico;
e) competéncias referentes ao conhecimento de processos de
investigacao que possibilitem o aperfeicoamento da pratica pedagogica;
f) competéncias referentes ao gerenciamento do proprio
desenvolvimento profissional (BRASIL, 2001).

Os seis grupos de competéncias deixam margem a duplas
interpretacdes, ja que as cinco primeiras parecem trabalhar a partir de
um viés mais progressista, enquanto que a ultima delas expressa uma
ideia de formagdo individualista e técnica. Desse modo, o
posicionamento dos professores frente a essas competéncias ira
depender do entendimento ¢ da concepgdo de conhecimento que
possuem, pois, competéncia nos remete a ideia de qualidade. Nao
estamos falando em qualidade conforme o idedrio mercadologico, que
implica em uma agao eficiente; o “saber fazer”; mas sim, em um ensino
competente, com ideais progressistas. Isso implica dar significado as
disciplinas pedagogicas e especificas, contextualizando-as com o meio
politico-social.

Os académicos de licenciatura deverdo sair da Universidade,
preparados para o “saber fazer bem” como cita Rios (2005, p. 46):
“Minha defini¢ao de saber fazer bem como sinénimo de competéncia,
em principio, aproxima-se da posi¢do dos educadores que apresentam
esse saber fazer bem numa dupla dimensao: técnica e politica”.

Segundo a autora, competéncia implica saber fazer bem, ou seja,
além de dominar os contetidos a serem transmitidos, o educador precisa
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ter habilidade para organizar e transmitir esse saber, mediante uma agao
teorico-pratica em que a fundamentacao tedrica esteja ligada a agdo.
Nesse caso o termo “bem” ¢ que faz toda a diferenca, mantém um grau
de importancia central, assumindo um cunho ético em relagdo a
competéncia do professor. Sendo assim, entendemos que o professor
ndo deve ser simplesmente um mero transmissor de conteudos e sim
um mediador que propde ao seu aluno a reconstru¢do dos saberes
historicamente construidos, desta forma, as competéncias passam a
direcionar o trabalho docente, devendo ser colocadas como prioridade
para melhores resultados.

A critica a educacao que Freire (1987) chamou de Bancaria nos remete
a ideia do mero “saber fazer”, que implica em apenas transmitir os
conteudos especificos, sem fazer relagdo com o contexto social em que
o aluno esta inserido. Por isso, julgamos necessaria a existéncia das
disciplinas pedagogico-didaticas nos cursos de licenciatura, pois sdo elas
que dao suporte para o saber educar, ou seja, elas sdo os pilares para uma
educacgao consciente, aquela em que o professor desenvolve habilidades
de organizar e construir o saber juntamente com o educando -
metodologia, tendo sempre em mente a importancia do contexto social
em que estao inseridos, criando, desta maneira, situagoes de crescimento
e aprimoramento da pratica docente. Assim, o educador deve mostra-se
ciente que precisa dominar os contetidos a ser transmitidos e saber adapta-
los as mais diversas realidades que encontra, neste parametro, o Parecer
CNE/CP 009/2001 nos coloca que: “Ensinar requer dispor e mobilizar
conhecimentos para improvisar, isto €, agir em situagdes nao previstas,
intuir, atribuir valores e fazer julgamentos que fundamentem a acdo da
forma mais pertinente ¢ eficaz possivel (BRASIL, 2001, p. 35)”.

Nessa perspectiva, ¢ possivel desenvolver, no futuro educador, a
sensibilidade para perceber as peculiaridades de cada aluno, bem como,
o potencial de cada um, as suas necessidades e dificuldades. Tais
propositos somente serdo alcancados se houver uma reforma no
pensamento. E preciso aprender a pensar criticamente, sobretudo, de
forma que tenhamos um posicionamento frente ao mundo e tudo que
nele ocorre. Em sua obra “Saber Pensar”, Demo (2002) assevera que
saber pensar ¢ estar preparado para dialogar criticamente sobre a vida
num contexto amplo, politico e ético-social. Demo (2002, p. 17) afirma
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que: “Saber pensar ndo ¢ sé pensar. E também e, sobretudo, saber
intervir. Teoria e pratica, e vice-versa. Quem sabe pensar, entretanto,
ndo faz por fazer, mas sabe por que e como faz”.

E nesse sentido e amplitude que as disciplinas pedagogicas oferecem
suporte para que o futuro professor possa criar e inovar momentos de
aprendizagem, conhecendo e reconhecendo seus proprios métodos de
pensar, de forma que o aluno possa desenvolver seu pensamento,
construindo saberes e desenvolvendo as suas inteligéncias. Por isso,
afirmar que somente os conteudos especificos sdo importantes nos
cursos de licenciatura ¢ negligenciar a verdadeira fun¢do de um
professor, que vai muito além de ensinar contetidos afins, mas envolve,
também, a constru¢do de oportunidades para que o educando e o
educador construam juntos o conhecimento.

Portanto, trabalhar somente as disciplinas especificas do curso
significa formar o professor como sendo um mero transmissor de
conhecimentos, um molde a ser copiado e seguido, como nos impde o
mercado neoliberal, j& que parece que hoje, o conceito de competéncia
que se apresenta é aquele em que o aprender a aprender passou por
uma ressignifica¢do, ou seja, de uma base construtivista passou para
um enfoque neoconstrutivista, cujo objetivo € preparar o individuo
pronto a atender as necessidades do mercado (SAVIANI, 2007).

Nosso desejo, no que se refere a formacao do professor, vai além.
Pensamos que nao podemos negar as possibilidades e necessidades de
ingresso no mercado de trabalho, no entanto, isso ndo pode substituir a
formacao humana, ética e politica do sujeito, mas, sim, fazer com que
ambas andem na mesma dire¢ao. Deste modo, a formagao do professor
deve contemplar tanto o conhecimento especifico quanto o pedagogico-
didatico, mantendo relagdo e integracdo com a escola e a sociedade,
trabalhando o pensamento critico do educando.

COMPREENDENDO A PESQUISA

Para chegarmos a esse olhar, que envolve posicionamentos e defesa
de pontos de vista, desenvolvemos duas pesquisas, uma que buscou a
participacao de professores e coordenadores vinculados a cursos de
licenciatura da URI e outra que envolveu a participagao de alunos de
primeiro e ultimo semestre das licenciaturas.
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A primeira pesquisa teve como propodsito: analisar a proposta de
formacao de professores da URI e o processo desencadeado para a sua
construcdo, buscando encontrar nesse processo a trajetoria de discussoes
dos cursos em suas especificidades e do conjunto dos cursos em torno
da proposi¢ao de um novo perfil de formagao de professores. A segunda
pesquisa objetivou avaliar os impactos causados nos projetos dos cursos
de licenciatura da URI, a partir das proposicdes contidas nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagao de professores da Educacao
Basica, tendo em vista compreender em que medida as reformulagdes
curriculares poderao contribuir ou ndo com uma melhor formagao do
futuro professor.

Essas duas investigagdes sao fundantes no sentido de oportunizarem
olhar para dentro da propria Universidade e contribuir para que ela
possa se reavaliar e avangar no processo de qualifica¢do de seus cursos.
Na tentativa de melhor explicitarmos a pesquisa buscamos tracar
paralelos que conduzam a compreensdo dos dados que serdo
apresentados a partir de trés categorias.

Para podermos ouvir as opinides dos coordenadores, professores e
académicos, a respeito da formacao de professores, utilizamos, como
instrumento de pesquisa, um questionario. A partir deste, percebemos
que alguns dados obtidos se cruzam, trazendo elementos comuns na
concepgdo de formagao que apresentam. Vejamos a partir das categorias
trabalhadas como isso se processa.

a) Categoria um: diretrizes para a formacio de professores

Dentro da proposta curricular para a formagao de professores, a
discussao de Mello aponta que a nova LDB consolidou e tornou norma,
uma profunda ressignificagdo do processo de ensinar e aprender. Para
isso Orgaos educacionais nacionais:

[...] estdo desenvolvendo um esfor¢o de regulamentagdo e
implementagdo do novo paradigma curricular. No ambito do
Conselho Nacional de Educagio foram estabelecidas [...] as Diretrizes
Curriculares nacionais para a educagdo basica. Por seu carater
normativo as diretrizes sdo genéricas, focalizam as competéncias
que se quer criar nos alunos [...] (MELLO, 2001, p. 2).
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No olhar da autora a proposta para a formagao de professores
favorece as competéncias que se quer criar nos alunos. Esta nova
proposta curricular, a ser vivenciada pela universidade sofre influéncias
advindas da legislagdo e dos documentos do CNE/MEC, os quais
balizam nao somente decisdes internas da Universidade como também
0s processos regulatorios externos.

Segundo os dados de nossa pesquisa, as propostas das diretrizes
para a formagao de professores, embora discutidas em sec¢des de estudo
pela universidade ndo foram acompanhadas por todos os professores,
resultando em um numero significativo de professores que ndo conhece
do que elas tratam. Ja com os coordenadores a realidade ¢é diferente.
Todos os que responderam ao questionario afirmaram conhecer o
conteudo das novas diretrizes para a formagdo de professores.

Consideramos de fundamental importancia que o professor conhega
os documentos e a legislagdo educacional, uma vez que isso implica
em saber quais 0s principios que orientam o curso em que atua € em
que consiste o embasamento para a formacao que trabalha junto a seus
alunos. Situagao similar acontece com os alunos, provavelmente, como
consequéncia do ndo conhecimento dos professores. Para ilustrarmos
apresentamos alguns graficos montados a partir do questionario
respondido pelos académicos.

Ao questionar tanto professores quanto alunos sobre o conhecimento
que tém acerca dos documentos do CNE/MEC que dispdem sobre as
Diretrizes de Formacao Docente (Resolugao 01/2002, 02/2002 ¢ o
Parecer 09/2001), vimos que boa parte dos docentes desconhece esses
documentos, a quase totalidade dos alunos, igualmente ndo conhece.
Resultado diferente do que ocorre com os coordenadores que
participaram mais efetivamente das discussdes. Vejamos os graficos:

8 Vocé conhece o cotelido da Resolucédo 1 e
= 2/ CNE/CP2002 e do parecer 9/CNE/CP?
6
1%
44 P
2 u
1
07 EM ’
smM NAO
PARTE BSim = Nio
Grafico 1: Professores Grafico 2: Alunos
Fonte: Dados das autoras Fonte: Dados das autoras
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Em func¢do dos dados e do significativo nimero de professores e
alunos que ignoram questdes tdo importantes para a constituicao dos
cursos, pensamos ser necessario que a universidade promova novos
debates para que este assunto chegue ao conhecimento de todos os
professores. Afinal trata-se de cultivar aquilo que a universidade tem
de melhor e que precisa ser preservado: a busca comprometida e
incansavel pela qualidade do ensino.

Percebemos que tanto os professores quanto os alunos desconhecem
os documentos do Conselho Nacional de Educagdo que servem de
sustentacdo as mudangas curriculares. O Parecer 009/CNE/CP, dentre
tantos pontos importantes, nos coloca sobre as competéncias, as quais
sdo de suma importancia para o direcionamento ¢ melhoria do trabalho
docente. Fundamentada nesse Parecer, a Resolucdo CNE/CP 1/2002,
que institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de
Professores da Educagdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduagdo plena, e a Resolugdo CNE/CP 2/2002, que
institui a duracdo e a carga horéria dos cursos de licenciatura, de
graduacdo plena, de formagao de professores da Educagdo Basica em
nivel superior, trazem as marcas das competéncias elencadas e
necessarias a um professor.

Mesmo com toda a importancia que as orientagdes contidas no
Parecer e nas Resolugdes, representam para a formacao docente e
considerando que impactam significativamente os curriculos, apenas
um dos alunos que participou da pesquisa demonstrou o seu
conhecimento sobre o tema tratado, colocando que: “A resolugao 01/
02 contempla as diretrizes para a formagao de professores e a resolucao
02/02 contempla a alteragdo da carga horéria dos cursos de licenciatura”.
Todos os demais alunos dos cursos de licenciatura da URI, participantes
da entrevista, deixaram claro o seu desconhecimento em relacdo aos
documentos. Verifiquemos algumas de suas respostas: “Nao tenho
conhecimento”, “Nunca ouvi falar”, “Nio tive acesso”. E evidente o
nao conhecimento dos documentos do Conselho Nacional de Educacio
por parte da maci¢a maioria dos alunos (99%), assim como pudemos
ver representado no grafico 2.

De outra parte, com os docentes a realidade ndo ¢ diferente. Eles
também desconhecem a documentagdo dando a sensagdo de que
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somente o coordenador do curso tem compromisso com essas questdes.
Nesse sentido, avaliamos como muito importante todo corpo docente
ter acesso e compreender as orientagdes que a legislacdo e os
documentos expressam em termos de constitui¢do dos cursos, pois assim,
poderdo contribuir muito mais efetivamente para o crescimento e
desenvolvimento dos cursos.

b) Categoria dois: conhecimento especifico e pedagdgico

De acordo com o Parecer CNE/CP 09/2002, dois niveis de
conteudos devem estar presentes na formagdo do professor: Indicar
com clareza ao aluno a relagdo entre o que esta aprendendo na
Licenciatura e o curriculo que ensinara no Ensino Médio, bem como
identificar as relagdes desses conteiidos com o mundo real. Os contetidos
e o tratamento que a eles deve ser dado, assume papel central, pois € na
aprendizagem dos contetdos que se da a construcdo e o
desenvolvimento das competéncias. Para isso precisa ser tratado dentro
da dimensdo conceitual — na forma de teorias — e na dimensao
procedimental — na forma do saber fazer.

A partir desta segunda dimensdao o conhecimento pedagogico
consiste em ter o conhecimento das diferentes concepgdes sobre temas
proprios da docéncia. Trata-se da concepcao de um conhecimento que
se realiza na pratica, no dia a dia do ser professor, pois “saber — e
aprender — um conceito, ou uma teoria € muito diferente de saber — e
aprender — a exercer um trabalho. Trata-se de aprender a ser professor”
(BRASIL, 2001, p. 49). E preciso integrar a tematizagio de questdes
centrais da educagdo, mas que estas também sejam trabalhadas na sua
dimensao de aplicagdo pratica.

Para grande parte dos professores e coordenadores foi destacada com
quase unanimidade que aliar o conhecimento especifico com a pratica é
fundamental para uma boa formagao, pois, ambas se complementam na
busca pela qualidade da formagao. Por outro lado ha algumas divergéncias
quanto ao que ¢ mais importante para a formagao do professor. Para o
(a) coordenador (a) do curso A (Pedagogia).

Nao ha uma diferenciacdo de que a especifica € mais importante que
a pedagdgica ou vice-versa. As duas sdo importantes em conjunto
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pra formar um professor no todo, um professor de maneira mais
holistica tanto da parte especifica quanto da parte de metodologia

de sala de aula (COORDENADOR A, 2009).

Um professor do Curso C (Matematica) manifestou que o mais
importante sdo: As disciplinas especificas. Em fun¢do de que “os alunos
precisam saber o contetudo especifico e se ‘sobrar’ tempo ai sim o
pedagogico”.

A questdo foi igualmente abordada com os alunos, questionando-
os em relagdo ao que ¢ mais importante para a formacao de professores,
se o conhecimento especifico da area em que o professor ira atuar, se o
conhecimento pedagogico-didatico ou se ambos.

O que é mais importante para a
formacao dos professores?

20%
i . . 39, M Disciplinas Especificas
Il Disciplinas Pedagodgidas
0 Ambas

77%

Grafico 3: Alunos
Fonte: Dados das autoras

Este grafico revela que a ideia corrente de que somente os contetidos
especificos devem ser trabalhados nos cursos de licenciatura ndo se
sustenta. Os proprios alunos, pelas vivéncias que os cursos tém
proporcionado, a partir de seus curriculos, reconhecem que nao basta
saber conteuido, mas que, também, conta muito, o0 modo como se
trabalham esses conteudos. Nesse sentido houve um grande avanco,
pois a maior parte dos alunos (77%) expressou a importancia de
trabalhar tanto conteudos especificos quanto os contetdos pedagdgico-
didaticos. Observemos algumas de suas justificativas:
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Uma precisa da outra para que haja a constru¢do do conhecimento
(Ciéncias Bioldgicas); possibilitam uma formagao que envolve a
relag@o-teoria praxis (Filosofia); além de saber o devido conhecimento
proposto pelo curso precisamos saber como transmitir (Historia);
preciso ter conhecimentos especificos e saber coloca-los em pratica
(Matematica); sdo necessarias para enriquecer a nossa pratica
(Pedagogia) (ALUNOS, 2009).

Apesar de o conceito ter mudado muito, alguns colocam as
disciplinas especificas como mais importantes. Neste panorama, o
Parecer CNE/CP 009/2001 nos coloca que “Ensinar requer dispor ¢
mobilizar conhecimentos para improvisar, isto €, agir em situagdes nao
previstas, intuir, atribuir valores e fazer julgamentos que fundamentem
a acdo da forma mais pertinente e eficaz possivel” (p. 35). Para que
essa forma de ensinar se efetive ndo podemos abrir mado de uma
formacao que compreenda a ambos.

Assim, do mesmo modo que os conteudos especificos t€ém sua
fungdo no processo de ensino-aprendizagem dos alunos, verificamos,
igualmente, a importancia dos conteudos pedagodgico-didaticos, na
formacao dos professores. Esses contetudos se refletirdo dentro da sala,
pois eles poderdo propiciar a compreensao do contexto, dos modos de
fazer, nos explicando porque fazer dessa ou daquela forma, o que torna
maior a possibilidade de novas praticas.

Concomitante com a importancia da comunhdo entre contetidos
especificos e pedagogico-didaticos estd a intencionalidade expressa nas
politicas educacionais, que promovem o ocultamento da teoria na pratica,
pois agem na forma de pensar do futuro professor, que refletird no
modo como este ensina. Verificamos assim, que ndo hé pratica sem
teoria e nem teoria sem pratica. Separar essas duas dimensdes da
existencia humana ¢é o que constitui o maior descaminho da agdo
profissional do professor (GHEDIN et al., 2008). Desta forma, nao
podemos desvincular as disciplinas especificas das pedagogico-
didaticas, pois para que o professor tenha uma formagao que contemple
todas as competéncias necessarias, ndo podemos ignorar ou
menosprezar nenhuma destas.

Destacamos que a consciéncia de se trabalhar, além da area
especifica, a pedagogico-didatica, esta prevalecendo, pois o educador
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“...precisa, permanentemente, fazer ajustes entre o que planeja ou preveé
e aquilo que acontece na interagcdo com os alunos” (BRASIL, 2001).
Perante isso, vemos a necessidade da comunhdo destas duas areas —
especificas e pedagdgicas — pois elas propiciam o suporte para
desenvolver o trajeto entre teoria e pratica.

Assim, o debate das politicas educacionais faz-se necessario dentro
da classe universitaria, pois estas politicas sdo fundamentais para o
direcionamento do trabalho docente, além do que ¢ a partir delas que
sao pensadas acdes e diretrizes para 0s cursos.

A nova proposta para a formagdo de professores nos cursos de
licenciatura que pesquisamos, revelam a preocupagao constante com a
melhoria da formagao do professor. Todo educador sabe, ou pelo menos
deveria saber, que somente o especifico ndo capacita adequadamente
um professor ou outro profissional dentro das dimensdes necessarias
para entender ¢ se relacionar com o mundo com que se depara o
académico depois de formado. Por isso a constante relacdo teoria e
pratica, a necessidade de se estabelecer coeréncia entre aquilo que se
teoriza na universidade e aquilo que € possivel colocar em pratica pelo
futuro educador se mostra de fundamental importancia.

Por outro lado esta necessidade de se aliar teoria e pratica nos faz
outro questionamento: qual a pratica que hoje ¢ possivel de ser aplicada
e concretizada no dia a dia do educador, de modo especial no ambiente
escolar? Tendo em vista o atual momento, das necessidades de mercado,
que requerem uma pratica util e rapida para atender as exigéncias da
disseminagdo das novas tecnologias, o que € realmente relacionar teoria
e pratica? E fazer da escola e dos futuros estudantes seres capazes de
servir como “ideais pragmaticos” que relacionam conhecimento e
atitude de vida de acordo com as necessidades de um sistema burocratico
e controlador?

Uma ultima questao abordada foi em relacdo as competéncias.

¢) Categoria trés: competéncias

Ao falarmos sobre nogao de competéncias na formagao docente, é
comum que logo aliemos competéncia com qualidade, com aquilo que
se apresenta de modo coerente satisfazendo certas necessidades. Mas
isso, como nos aponta Rios, requer alguns cuidados. Diz ela:
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Se recorrermos a historia, verificamos que o que se tem chamado de
boa educagdo €, na verdade, extremamente variavel nas inimeras
sociedades e culturas, em virtude dos valores que as sustentam. O
que se considera bom ou mau tem um carater histérico. Por isso
mesmo, é preciso perguntar criticamente: de que educagio se fala
quando se fala numa educagdo de boa qualidade? Ou: que qualidades
tém a boa educagdo que queremos? (2005, p. 70).

Mas o que entendem por competéncia os professores e
coordenadores? Nos trés cursos a nogdo de competéncia tanto dos
professores e coordenadores, veio aliada a fatores que possam agregar
maior valor a formagao. Alguns depoimentos:

[...] A competéncia diz respeito a qualidade da formagao recebida:
compreensao € compromisso como pessoa € como profissional [...]
(COORDENADOR A, 2009).

[...] considero como competéncia a capacidade do professor socializar
o conhecimento de forma que ele e o aluno aprendam juntos
considerando sempre o conhecimento advindo do aluno. Assim
algumas competéncias se destacam como o uso de diferentes
metodologias, trabalho em grupo e uso de novas tecnologias
(PROFESSOR C, 2009).

Ha também uma preocupacdo quando o discurso sobre
competéncias a serem construidas se confunde com nogdes de
competéncia dentro da l6gica de mercado.

A partir da década de 1990 a aquisi¢ao de competéncias se tornou
objetivo educacional central, inserida na logica da teoria do capital
humano, legitimada, inclusive teoricamente, pelo aumento do
desemprego. A preparacao para um novo mercado de trabalho passou
a exigir, segundo as politicas educacionais definidas pelo Banco
Mundial, novas competéncias (habilidades) (PROFESSOR A, 2009).

Um professor do curso B (Historia) destaca

Apenas uma reflexdo genérica: até um criminoso pode ser
competente, quando alcanga com eficiéncia seu objetivo — no caso,
cometer crime. Penso que a questdo da competéncia deve estar

119



Politicas de Forragdo Docente: Contextos e Interfaces

inserido em um contexto maior ¢ vinculado a outras questdes
anteriores, como a questdo de ser competente para que e para quem?
Para satisfazer as demandas do mercado? Da comunidade regional,

sim, mas a qual grupo especifico? (PROFESSOR B, 2009).

Estas duas nogdes de competéncias expressam as preocupagdes de
um tempo paradoxal que vivemos. Trata-se da preocupagao dos
professores e coordenadores, que envolvem, por um lado, as necessidades
de se trabalhar nos cursos os processos de humanizagao, a0 mesmo tempo
em que ha a preocupacao com as exigéncias de um mundo globalizado
que também cultiva, pela lei da competitividade, espacos que contrariam
a dinamica e o valor daquilo que ha de mais essencial na pessoa que ¢
nao ser confundido como objeto de trabalho em tempos de expansao de
mercado. Como novamente nos lembra Rios:

Nao ¢ mau, em principio, levar em conta uma demanda — afinal, & preciso
sempre considerar o contexto em que se desenvolvem a formagéo e a
pratica profissional. Arriscado ¢ confundir a demanda imediata,
mercadolégica, com a demanda social, que expressa as necessidades

concretas dos membros de uma comunidade (2005, p. 83).

Por isso entender o que ¢ competéncia ndo significa somente
incorpora-la como discurso, mas procurar entender com clareza os
mecanismos contraditorios que se escondem nas suas entrelinhas.

Os alunos também formam ouvidos nessa questdo conceituando
competéncia e relacionando com a importancia desta no curriculo de seu
curso. Os alunos assim expressaram seu conhecimento sobre o tema:

Quando se tem um estudo com qualidade, dedicacdo e
responsabilidade, isso nos faz competentes. A competéncia ¢ essencial
para um profissional em qualquer area de atuag@o (Ciéncias
Biolodgicas); ser competente ndo significa estar “pronto” ou
“formado” segundo as concepg¢des e necessidades de uma
determinada época, mas penso que, ser competente implica
capacidade de avaliagdo, desconstrucédo e espirito de liberdade, ou
seja, agir de tal modo para além do dado normal a ponto de almejar
o0 sonho por um mundo melhor, mesmo que isso implique retaliagdes
(Filosofia); entendo por competéncia, direcionando para a sala de
aula, a postura do professor frente aos alunos, seu dominio de
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conteudo, de classe e sua ética profissional (Historia); competéncia
¢ algo que deve ser desenvolvido para proporcionar o profissional a
executar sua fungdo da melhor maneira possivel, por isso é algo
essencial nos curriculos dos cursos (Letras); todo profissional precisa
ter competéncia para exercer seu trabalho. Para ser um bom professor
temos que ter a competéncia de saber o que estamos ensinando e de

manter a classe em harmonia (Matematica) (ALUNOS, 2009).

A partir das colocagdes, verificamos a importancia do
desenvolvimento de competéncias dentro do trabalho de formagao
docente, pois contribuirdo com os educadores em seu processo de
formacao e na sua capacidade de desenvolver sua pratica. Neste caso,
“N#o basta a um profissional ter conhecimento sobre seu trabalho. E
fundamental que saiba mobilizar esses conhecimentos, transformando-
os em agao” (BRASIL, 2001, p. 29), assim o educador tem que se
manter articulador de diversas situagdes inesperadas e saber como
reverté-las a seu favor.

O trabalho com os Documentos do Conselho Nacional de Educacéao
nos espagos académicos tem um valor significativo, pois, 0 conceito
de competéncia ainda precisa ser aprimorado. Segundo o PRC CNE/
CP 9/2001 (p. 29) “as competéncias tratam sempre de alguma forma
de atuagdo, so existem ‘em situag¢do’, entdo teoria e pratica estdo no
mesmo patamar fazendo com que essas duas dimensdes mobilizem
multiplos recursos em uma mesma situagdo, designando o trabalho
docente, sendo que este trabalho precisa da avaliacao critica do proprio
educador”. No entanto, nos parece que o documento baseia-se na ideia
de competéncia associada somente a avaliagdo e a adequagao ao setor
produtivo, ao mercado de trabalho.

Face as inumeras interpretacdes dadas a palavra “competéncia”,
Kuenzer (2003) refere-se a ela defendendo a ideia da possibilidade de
compreendé-la enquanto préxis, ou seja, a demanda do mundo do
trabalho esta em constante crescimento ¢ aprimoramento, mediados
pela microeletronica. Assim, podendo ser entendida como as varias
maneiras de se fazer, a capacidade de agir em diversas situacdes,
sabendo articular os conhecimentos a realidade (experiéncias), ou seja,
capacidade de mobilizar os conhecimentos.
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Neste mesmo parametro podemos verificar que Perrenoud (1999, p.
7) sustenta que a concepgao de que competéncia € “uma capacidade de
agir eficazmente em um determinado tipo de situagdo apoiada em
conhecimentos, mas sem limitar-se a eles”. Essa ideia esta ligada a mesma
concepgao do Parecer 009/2001, que frisa o “saber fazer”, educacao
baseada na profissionalizagao, ainda assim, o autor coloca que este “saber
fazer” deve levar em consideragdo as observagdes do cotidiano.

A partir de tantos conceitos de competéncias, podemos dizer que
todos, no que diz respeito ao trabalho do educador, fazem referéncias
as habilidades dos professores, na relagdo entre teoria e pratica. Assim
o trabalho com as competéncias, relativas aos educadores, ¢ de suma
importancia dentro dos curriculos dos cursos de licenciatura, pois
ajudarao no trilhar do trabalho docente e no aprimoramento da pratica
pedagogica. Apesar da mutacdo constante dentro da educagdo, as
competéncias mostram também o reconhecimento sobre a importancia
de se considerar o saber, saber fazer e como fazer, além de saber ouvir,
observar, auxiliar, criar, inovar, de forma dindmica, reflexiva, analitica
e critica, consciente e responsavel, cidada e democratica.

Da mesma forma que alguns autores defendem a ideia de
competéncia como o saber fazer, ndo designando o real sentido, pois
saber fazer todos sabem, a diferenca ¢ que nem todos sabem fazer
bem. Na mesma linha de Rios, defendemos a ideia de saber fazer bem,
direcionando o sentido de competéncia, temos a convicgdo de que o
termo “bem” faz toda a diferenca e que designa a qualidade do trabalho
docente, além do mais, o conceito de competéncia parte do principio
de mobilizagdo dos diversos recursos, entre estes podemos citar os
conhecimentos tedricos e os experienciais da vida profissional e pessoal
de um educador, para que assim, ele possa responder as demandas de
situacOes ocorridas em seu trabalho.

APONTAMENTOS FINAIS

Perfazendo um caminho, na historia da educagao percebemos que
tanto o Banco Mundial quanto outros organismos internacionais tém
mantido influéncia direta nos rumos da organizagdo educacional
brasileira. Perante isso, nosso olhar sobre a formagdo de professores
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da Educagdo Bésica, desenvolvida pela URI, assume um importante
papel na reflexdo sobre a qualidade da educacao.

A partir do questionario realizado com os professores, coordenadores
e alunos dos cursos de Licenciatura, pudemos concluir que algumas
questdes ainda merecem aprofundamento e amadurecimento conceitual,
como a concepcao de competéncias. Destacam-se, igualmente, a
importancia da comunhao entre as disciplinas pedagdgico-didaticas e
as disciplinas especificas, que qualificam o trabalho docente, sendo
que alguns alunos e professores de cursos, principalmente da area de
ciéncias exatas, ainda mantém um olhar mais restrito e direcionado aos
conhecimentos especificos.

Contudo, a maioria dos participantes das duas pesquisas, ndo
dissociam as disciplinas pedagdgico-didatica das disciplinas especificas.
Entendemos que assim, quando formados, possivelmente caminharao
na superagdo da formacgao tradicional, a qual ndo prepara o futuro
profissional para lidar com os processos de mudangas que ocorrem
diariamente, o que, consequentemente, contribui para um aprendizado
fragmentado. Quando o educador ndo confere importancia a formagao
integral que comunga disciplinas especificas com as pedagdgico-
didaticas, acaba ndo conseguindo transformar todas as informagdes
recebidas em conhecimento.

Outro ponto que podemos destacar ¢ sobre a concepgao de
competéncias necessarias a forma¢do de um professor. Alguns
documentos analisados baseiam-se predominantemente no parametro
mercadologico, linha em que os académicos e docentes também
direcionam seu conceito de competéncia. Em fungdo disso, vemos a
importancia da discussdo destas peculiaridades, em sala de aula, para
que futuramente, tenhamos educadores dispostos a direcionar-se nao
somente ao mercado, mas a constru¢do de um pensamento critico,
mantendo relagdo constante entre teoria e pratica, ligadas a realidade
dos educandos.

De outra parte, todas as expectativas mantidas pelos académicos a
respeito de seus cursos mostram a credibilidade que depositam neles,
j& que o desconhecimento de documentos que direcionam o trabalho
docente, ndo impede a confianga de que estes possam, sim, trazer
mudancas positivas para a formagao de professores dos cursos de
Licenciatura da URL
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O emaranhado de atos legais que definiram nossas politicas atuais,
dando um olhar, em particular, para o Parecer CNE/CP 009/2001 que
institui as Diretrizes Nacionais para a Formacao de Professores para a
Educagao Basica e as Resolugdes CNE/CP 01 e 02/ 2002, que lhe dao
sustentacdo, devem apresentar maior discussao dentro dos cursos, pois
sdo considerados indispensaveis, e de suma importancia para os
académicos, que futuramente estardo atuando na area educacional, além
disso, oferecem sustentabilidade para uma formacao qualificada.

Além do mais, a formag¢ao de professores da educagao basica sempre
serd um tema a ser debatido, pois muitos pontos desta formacao ainda
precisam ser avaliados e reavaliados. Nesta formagdo deve ser
percebida a complexidade da atuagdo do professor, uma vez que o
docente precisa ter condigdes para compreender e assegurar-se da
importancia e dos desafios que tera, para que possa desempenhar sua
pratica mantendo relagdo constante com a teoria, para que ocorra a
aprendizagem significativa para seu educando, sustentando o carater
ético de sua profissao.

Ao apresentar parte dos resultados das pesquisas queremos deixar
claro que ndo esgotamos o assunto a ser pesquisado. A discussao
gerada pela consulta bibliografica, andlise de documentos e pesquisa
empirica esteve sempre em conexdo com os dados e contextos que
ampliaram as possibilidades de discussdo. Por isso acreditamos que
com o direcionamento de alguns dados levantados em futuras
pesquisas nos mostrardo uma contexto mais rico e detalhado da
problematica estudada, por exemplo, o aprofundamento de cada um
das categorias que usamos para a analise dos dados, renderia uma
outra boa pesquisa.

Com este trabalho foi possivel perceber nos cursos de licenciatura
pesquisados, que estes estdo sofrendo significativas mudangas, € o que
nos preocupa ¢ a intencionalidade do MEC ao propor as Diretrizes e
da discussdo que encerra estas mudancas dentro das colocacdes dos
professores e coordenadores e académicos. Esta claro que o objetivo
desta nova proposta aponta a urgente necessidade de se melhorar a
qualidade da formagao do professor, € isto esta se fazendo mais presente
nos cursos pesquisados.
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Ha uma preocupacao explicita que remete as questdes de como atuar
e ser um bom professor, principalmente quando se consegue por meio
das praticas de ensino o contato com a sala de aula. Isto ¢ importante,
mas nao podemos esquecer que € necessario pensar em alternativas para
além destes espagos, pensar novas propostas e experiéncias de
aprendizagem, fazer o exercicio permanente da teoria como elemento
enriquecedor da pratica e a pratica como ponto de partida da teoria.

Tentando concluir, ainda cabe a indagacdo: Podemos dizer que a
legislacdo tem contribuido para a melhoria da formagao docente? Se
olharmos para seu aspecto externo fica claro que sim. Mas se olharmos
os desdobramentos destas propostas, articuladas com o contexto em
que vivemos, sinalizadas nas consideragdes anteriores, fica claro que
esta melhoria € direcionada e vem a justificar mudangas em fun¢do de
um fim que nem sempre € o mais essencial € necessario para a formagao
da pessoa humana. A melhoria da qualidade da educagao aparece como
melhor preparagao do professor tendo em vista as exigéncias do sistema
globalizado, mas isso ndo garante o atendimento as demandas
historicamente discutidas por varios educadores como, por exemplo,
Paulo Freire (2005), para quem a educacao precisaria ajudar a realizar
o sonho por um mundo menos feio, uma educagdo que celebrasse a
libertacdo do povo oprimido e ndo a sua alienacdo. Trata-se de uma
discussdo que precisa ir além das estratégias neoliberais de mercado
que hoje reduzem o valor da educacdo e da pessoa humana, as
necessidades de um mercado competitivo e estratégias de trabalho
excludentes.

Por fim permanece a busca, a necessidade de aprofundamento ainda
maior do assunto, a revisdo de dados e ampliagdo da discussao, pois
nisso consiste a pesquisa. Permanece também a sistematizagcdo sempre
mais aprimorada deste tema que € sempre utdpico, pois se faz
inesgotavel enquanto fonte de sentido para a finalidade ultima que
implica a constru¢do do homem em relagio com o mundo e com os
processos que sua racionalidade lhe permitiu criar e sistematizar.
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GESTAO DO CONHECIMENTO: REFLEXOES SOBRE OS
ESPACOS (NAO) CONVENCIONAIS DA APRENDIZAGEM

Elisabete Cerutti'
Nestor Henrique De Cesaro?

INTRODUCAO

Este trabalho soma-se aos esforcos de duas areas: educacdo e
administragdo, que olham sob o aspecto conceitual, para a dimensao
do conhecimento e sua relagdo com o trabalho do professor e do gestor
nos diferentes espacos em que ocorre a aprendizagem.

Buscando orientar o artigo a partir das duas areas, ao longo do mesmo,
vamos denominar o termo professor/gestor quando sera tratado do sujeito
dinamizador da aprendizagem. Isso reforca a intengdo dialdgica de
contemplar duas areas que se correlacionam. O desafio dessa aproximagao
conceitual, na busca de uma identidade de coescrita, partiu de um lugar
comum: o espago académico, enquanto lécus do conhecimento; ¢ dos
desafios do cotidiano, presentes em um “que fazer” constante, no qual
se busca a ciéncia como balizadora das ag¢des realizadas.

Em meio ao desafio posto neste ensaio, ¢ imprescindivel destacar
que tais aspectos evidenciados na estrutura deste texto sdo reflexdes
iniciais a partir de leituras e da socializagdo das praticas que ora
realizamos. Tal iniciativa, ndo parte de um campo teorico de empiria,
fomentado pela pesquisa e seus resultados, mas caracteriza-se como
um modesto olhar para a construgdo do conhecimento em diferentes

! Professora do Departamento de Ciéncias Humanas da URI — Universidade Regional
Integrada do Alto Uruguai e das Missoes - Campus de Frederico Westphalen.
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espagos em que se d& aprendizagem, tendo como ponto central as
instituigdes educativas e empresariais e todo seu contexto.

A abordagem que sera fortalecida neste artigo compreende a
capacidade critica de mergulhar em um novo cotidiano que requer do
professor/gestor um olhar a frente de seu espaco profissional. Para Freire:

uma coisa € viver a cotidianidade no contexto de origem, imerso nas
tramas habituais de que facilmente podemos emergir para indagar e
a outra ¢ viver a cotidianidade no contexto de empréstimo que exige
de nds ndo s6 fazermos possivel que a ele nos aperfeicoemos, mas
também que o tomemos como objetivo de nossa reflexao critica,
muito mais do que o fazemos no nosso (2000, p. 35).

Nessa perspectiva, esta presente a gestdo do conhecimento na aula
dinamizada pelo professor/gestor, presente em diferentes espagos, que
serdo denominados como (ndo) convencionais. Tratar sobre essa
tematica € um tema incomum e, segundo Xavier e Fernandes (2008, p.
225), “transcende o ambiente fisico de uma sala de aula de institui¢ao
convencional de ensino”.

E incipiente a compreensdo de novos espagos dedicados ao saber
em sua relagdo com as tecnologias contemporaneas e que tendem a se
fortalecer enquanto aprendizagem, tanto no contexto escolar, quanto
empresarial. Na sequéncia do texto, abordaremos o conhecimento como
matéria prima da aula, no espaco escolar e os desafios presentes nos
ambientes empresariais, em construir conhecimentos técnicos e
operacionais devido as proposi¢des que o mercado instiga a vida das
pessoas e das organizagdes.

Empreendemos nossa reflexao, no sentido de olhar para docentes e
gestores e compreender a mediagdo do conhecimento como um ato
dinamico, interativo e dialdégico. No processo continuo de
aprendizagem, aprender e ensinar partem de uma agao planejada que
permite a convivéncia e a adi¢do de conhecimentos entre os sujeitos.

A fim de melhor estruturar o artigo, 0 mesmo sera apresentado a
partir de trés topicos: o conhecimento como mobilizador da aula, as
relagdes que se estabelecem para a aprendizagem e, por fim, os espacos
ndo convencionais presentes no ensino em sua relagdo com a aula,
pontuando um espago emergente de aprendizagem através da insergao
das tecnologias no cotidiano das organizagdes.
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CONHECIMENTO: A CIENCIA PRESENTE NA AULA E NO
COTIDIANO DAS INSTITUICOES

Na analise originaria que trazemos sobre conhecimento,
referendamos Xavier ¢ Fernandes (2008) ao propor que o conhecimento
seja pensado como resultado de uma aprendizagem a ser construida
nas interacdes humanas, capazes de transformar a vida das pessoas.

O conhecimento passa a ser entendido como um processo de ir e
vir, em que o sujeito elabora, reconstrdi e assimila um novo saber, o
que implica em um conjunto de fatores que se transformam para a
obten¢do de novos conhecimentos, gerando inovagao e ciéncia.

O ser humano, em sua totalidade, aprende e ensina em seus mais
variados ambientes e grupos sociais, sendo a escola, o lugar que,
historicamente, tem como matéria prima o saber.

Ao entender que o conhecimento se d4 em diferentes lugares e que,
atualmente, as aprendizagens sdo visiveis e incertas, ¢ relevante citar
Santos (2003), quando reflete sobre a crise de paradigmas que os seres
humanos estdo condicionados. De um lado, estdo presentes os
conhecimentos do senso comum e, do outro, os saberes do campo
cientifico. Para o autor, a transi¢ao do paradigma dominante e positivista,
que via a racionalidade técnica; da lugar para o paradigma emergente,
que evidencia o conhecimento como globalidade e totalidade no universo.

No novo paradigma, as disciplinas estdo imbricadas de tal modo,
que permitem relacdes entre quem ensina e quem aprende, propondo a
interdisciplinaridade e partindo de um campo inicial que ¢ a area do
saber. Neste didlogo, a razdo e a emocao sdo possibilidades de um
novo conhecimento, em que o cotidiano tem sentido em relagdo ao
que a ciéncia propde como base de estudo.

O conhecimento, ndo é deterministico. E central porque é alicerce
problematizador da ciéncia, uma faculdade a ser gerenciada, um
processo interativo, que provém de informagdes a partir do significado
existente e faz com que o sujeito aprenda, modifique, interaja e o
reconstrua - gestando um novo saber. Para Xavier e Fernandes (2008),
o termo “gestdo do conhecimento” é proveniente do meio empresarial
e ¢ sistematizado para descobrir a melhor maneira de aplicé-lo em busca
de resultados sociais e econdomicos.
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O conhecimento pode, também, ser entendido como uma fonte
democratica do saber, sendo existente no ser humano, extensivo a sala
de aula tradicional e que, até entdo, era entendida como o unico lugar
do saber. Com este principio, o conhecimento emerge do contexto
escolar para outras inser¢des, a exemplo do ambiente corporativo, visto
que, com as demandas de novas tecnologias, a busca pelo conhecimento
tem sido uma constante no mundo do trabalho.

As variagdes de conceitos e definicdes em torno dos termos “gestdo
do conhecimento”, “gestdo da tecnologia” e ‘“gestdo da inovagdo”
refletem, ainda, um tema em plena reflex@o. Esta em discussao inclusive
a possibilidade, ou a impossibilidade, de gerir, administrar e controlar
as questdes envolvidas nesta grande area. A despeito disso, ¢ fato que
no ambiente empresarial altamente competitivo ¢ o dinamismo do
mercado estdo estabelecidos, e que assim, existe a clara necessidade
de considerar o conhecimento como fator preponderante no
desenvolvimento e no crescimento dos empreendimentos.

Isto posto, outras questdes ganham importancia. No ambito interno as
organiza¢des empresariais € educacionais estdo as decisdes referentes a
geragdo propria ou a “aquisi¢do” de conhecimento e tecnologia; a adogao
de medidas para compartilhamento e difusdo de conhecimento; a
manuteng¢ao de processos continuados de sistematiza¢ao de conhecimento
e inovagdo. Quanto ao macro ambiente, as questdes que surgem dizem
respeito a significancia do sistema formal de ensino como diferencial para
a competitividade; a influéncia do sistema normativo e regulatério e a
estabilidade dos ambientes politicos, mercadologico e financeiro.

Ha mais de uma década Porter afirma que a integracdo economica
e tecnoldgica entre paises e seus agentes ¢ crescente e que isto coloca
a inovacao como varidvel destacada da competitividade. Desta forma,
a inovagdo sistémica depende dos processos de aprendizagem tanto
quanto depende de disponibilidade de recursos. O conhecimento, a
descoberta s6 acontecem na cabega das pessoas. Como sistematizar,
codificar o conhecimento de maneira a transforma-lo em propriedade,
passa a ser o questionamento dos gestores das organizagoes.

Reiterando que ndo se quer atrelar ou reduzir conhecimento ao
pensamento econdmico, existe uma interface entre sistema de ensino e
o sistema econOmico, assim, as questdes internas as organizacdes
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levantadas no paragrafo anterior podem ser traduzidas para como as
organizag¢oes aprendem? Ou ainda, como as pessoas aprendem e
transformam este aprendizado em potencial de desenvolvimento e
competitividade? E pertinente neste ponto, entdo, que se faga uma
retomada dos conceitos de gestdo do conhecimento, da inovacao e de
aprendizagem organizacional.

Como ja contextualizado anteriormente neste texto, ao abordar o
contexto da sala de aula, o senso comum interfere e interage com o
saber cientifico. Este embate acontece intensamente, também, dentro
da empresa. Considerando que historicamente a empresa valorizou o
“saber fazer”, entendendo que “a pratica vale mais que a gramatica” o
dilema do gestor que passa a ser instrutor também se estabelece. E
comum, entdo, verificarmos a substitui¢do do termo professor pelo
instrutor ou facilitador, na tentativa de eximir o responsavel pela tarefa
de conduzir um grupo a aprendizagem das responsabilidades de um
professor consciente do que isso significa.

O inicio desta pequena revisao pode ser pelo conceito de capital
intelectual. Peter A. C. Smith (2002) sintetizando varias defini¢des,
apresenta: capital intelectual s@o os recursos nao financeiros que
permitem gerar respostas as necessidades dos mercados e ajudam a
explora-las. Estes recursos se dividem em trés categorias: o capital
humano, o capital estrutural e o capital relacional.

O conhecimento pode ser definido como o entendimento teoérico e
pratico desenvolvido em torno de um fendmeno com base em dedugdes
e/ou informagdes obtidas sobre ele. O conceito de gestdo do
conhecimento (KM, do inglés knowledge management) parte do
principio de que o conhecimento de uma organizagao esta materializado
nas pessoas, ou melhor, em suas cabecas. Entdo, gerenciar o
conhecimento ¢ torna-lo disponivel para as a¢des da organizagao.
Torna-lo uma “inteligéncia empresarial” ou uma capacidade indutora
de inovagdo, ja que apenas saber muito sobre determinado tema nao
proporciona, sozinho, uma vantagem competitiva.

Abordando tecnologia, Mattos & Guimaraes (2005, p. 19) afirmam
que “tecnologia ¢ uma mercadoria, tanto que ela ¢ produzida, na maior
parte das vezes, intencionalmente, tem proprietario, € vendida, trocada,
cedida e até mesmo copiada, falsificada, roubada e contrabandeada”.
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Os mesmos autores avangam no tema quando abordam a gestdo da
tecnologia, partindo de uma matriz que separa uso da tecnolgia e
criaciio de tecnologia, diferenciando os focos de gerenciamento
empresarial para as duas situagdes.

Abordando a aprendizagem organizacional, a gestdo empresarial
passa por duas vertentes, o que aprender (conteudo) e como estabelecer
um processo (continuo) de aprendizagem, pois, para estabelecer uma
cultura de inovagao € necessario, via de regra, uma mudanc¢a na forma
de agir das pessoas na organiza¢do. Numa conclusdo reducionista, a
aprendizagem nas empresas esta relacionada a uma mudanca de atitude
no sentido de um agir mais sintonizado com o aprender.

Sem a sofisticagdo que a area da educacao dedica a aprendizagem,
nas organizagoes se diz que ela acontece de maneira formal ou informal.
No segundo caso, acontece pela imitagdo do que ¢ feito, geralmente,
ou por iniciativa isolada de experimento e erro, esporadicamente. Ja de
maneira formal, ela acontece com intencionalidade, quando existe uma
proposta consciente para que ela acontega.

Para Fernandes (2008, p. 138) a aprendizagem organizacional “é
uma continua¢do do processo de aprendizagem individual” pois na
empresa ¢ essencialmente coletiva e passa pela “captura dos
conhecimentos dos membros da organizagdo”. A autora salienta que

Aprendizagem organizacional ¢ a capacidade de criar novas idéias
multiplicada pela capacidade de generaliza-las por toda a empresa.
A aprendizagem organizacional corresponde , assim, a forma pela
qual as organizag¢des controem, mantém, melhoram e organizam o
conhecimento e a rotina em torno de suas atividades e culturas, a fim
de utilizar aptiddes e habilidades de sua for¢a de trabalho de modo
cada vez mais eficiente (FERNANDES, 2008, p. 138).

Na tentativa de estabelecer uma linha de raciocinio que aproxime o
estudo da aprendizagem — campo de estudo da educacdo, com a
competividade empresarial — campo de estudo da administracdo — ¢
que se chega a esta reflexdo tedrica, que trata a abordagem central
deste artigo, ou seja, onde e como se aprende e a importancia deste
aprendizado para as organiza¢des empresariais e educativas.
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RELACOES QUE SE ESTABELECEM COM A
APRENDIZAGEM

A vida social faz parte das interacdes humanas e a convivéncia
permite que através de suas relagdes, o sujeito ensine e aprenda como
algo natural e compartilhe seu saber com seus pares.

O individuo aprende por heranga genética ou por estar consciente
de seu inacabamento (FREIRE, 2000), tendo o ser humano a vocagao
ontologica e a consciéncia de que sempre pode aprender e, por isso,
ser sujeito da historia, porque intervém nela com a capacidade de criar
e recria-la. Assim, transformar a realidade, a partir do conhecimento
construido, € uma agao continua que se da na aprendizagem cotidiana.

Ao buscarmos referéncias na Antiguidade, passando pela Idade
Meédia, era comum perceber que a aprendizagem ocorria no cotidiano.
Xavier e Fernandes (2008, p. 228) salientam que “os escravos ou servos
aprendiam no proprio processo de trabalho a cultivar a terra para sua
subsisténcia e para sustentar a classe dos nobres, adquirindo valores,
habitos e conhecimentos nas relacdes com as geracdes mais velhas”.
Os nobres tinham aulas particulares e o crescente interesse pela
conquista do conhecimento fez com que os jovens se reunissem em
determinados locais que se configuraram em uma organizag¢ao de uma
aula escolar. Ja as classes ndao nobres sempre estiveram distantes do
saber erudito e longe da escola, tendo que continuar dedicando-se ao
trabalho servil.

Evoluindo da sociedade medieval, é possivel entender as novas
relagdes constituidas a partir da industrializagdo urbana. Para Xavier e
Fernandes (2008, p. 229), apud Saviani (1996) “o trabalho deixou de
ser servil e o trabalhador passou a vender sua forga de trabalho, mediante
a celebragdo de um contrato escrito, em substitui¢do aos formalizados
pelos costumes”.

Na relagdo operario-patrdo, ha demanda por leitura e escrita, ja que
em outras épocas, isso ndo era fundamental para o trabalhador. Uma
necessidade visivel, pois a industria necessitava de conhecimentos
cientificos para melhor capacitar os operarios.

Assim, no final do Século XIX uma nova realidade comeca a ser
visualizada: crescimento das fabricas, expansdao das escolas,
modificagdo nas relagdes de trabalho e, também, de aprendizagem. O
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sistema educacional preocupou-se com a formagao geral, pois, num
primeiro momento, nao havia como focar a formagao profissionalizante,
uma vez que esta se dava no proprio cotidiano industrial. Ao observar
com um olhar mais critico, ¢ possivel diferenciar o conhecimento de
quem pensa em detrimento daquele sujeito que ndo elabora o
conhecimento e, sim, executa.

O periodo de Revolugao Industrial ¢ marcado pela ideia de que o
progresso baseia-se na ciéncia e no capitalismo, sendo por isso, visivel em
trés grandes momentos: o primeiro relacionado a mecanica de producao;
apos, catalogado a produtividade e o ultimo; buscando gerar novos
conhecimentos, o qual esta relacionado ao periodo atual, evidenciado por
Drucker (1999) como “pds-moderno ou pos-capitalista”. Para Xavier e
Fernandes (2008, p. 231) “o certo € que, no inicio do século XXI, estamos
vivendo um novo momento, repleto de incertezas e de multiplas
oportunidades de aprendizagem e de geracao de conhecimento”.

Se direcionarmos nosso foco para o Brasil, nos deparamos com um
momento de ruptura mais aguda, pois historicamente a op¢ao foi por
uma mao de obra de massa com parca escolaridade, independéncia e
criticidade e, consequentemente, barata. Nesse momento sdo comuns
as preocupacdes dos dirigentes empresariais com o que se define como
0 “apagdo da mdo-de-obra”.

Dessa forma podemos reiterar que o momento € histdrico pois pela
primeira vez os dirigentes empresariais entendem o significado da
aprendizagem. A falta de uma escola melhor, de um tratamento mais
adequado as questdes de ensino estdo refletindo diretamente na
competitividade e ndo s6 na produtividade. Vulgarmente “estd doendo
no bolso” e nao ha nada mais eficaz para orientar a opinido no mundo
corporativo.

Também temos que destacar que sdo evidentes as tentativas de
aproximagao das areas de ensino e empresarial. Eventos em conjunto,
agOes intra e extraescola estdo elevando a uma “escolarizacdo da
empresa’, mesmo que exista uma via compensatoria do
“empresariamento da escola”. Estd evidente para os dirigentes
empresarias, os danos causados pela falta de relagdo organica com a
educacdo, tanto em niveis elevados como o desenvolvimento de novas
tecnologias e produtos como em niveis de produg¢do, em que o
analfabetismo funcional também impacta negativamente.
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CONHECIMENTOS CONSTRUIDOS EM ESPACOS
(NAO)CONVENCIONAIS DA AULA

Sempre que discorrer sobre a sala de aula, ¢ comum que
visualizemos cadeiras, mesas, lugar do professor, quadro, giz e demais
aparatos que estdo estruturados para que a aula acontega. Santos (1996)
salienta que o espago ¢ algo dindmico que reune a materialidade para
que a acdo humana acontega. Porém, ¢ relevante destacar, que outros
espacos existam, além deste tradicional lugar, que ¢ tdo corriqueiro
para as institui¢des.

Tradicionalmente, a aula era entendida como propriedade das
instituigdes educativas, na qual herdou-se o termo ‘“sala de aula”.
Designar esse espago, também, para laboratorio, quadra de esportes,
museu, hospital, associacao, oficina, industria, comunidade virtual,
cozinha ou outros ambientes convidativos para o aprender, ¢ relevante,
porque sempre estara relacionado a figura de um profissional que estara
presente para organizar o momento dedicado a aula, neste caso, o
professor. “Historicamente, € esse o lugar onde costumamos imaginar
que ocorre o fenomeno da aprendizagem nas relagdes que se
estabelecem entre o professor e o aluno”, como expressa Xavier e
Fernandes (2008, p. 236).

Embora as salas de aula tradicionais sejam, por vezes, limitadas, é
papel do professor, dinamizador do seu espaco, entender que a aula
pode ter um significado maior, relacionada a outros ambientes que
possam agregar conhecimento.

Xavier e Fernandes (2008) cunham uma pesquisa realizada com
professores universitarios, de diferentes areas do conhecimento, a qual
mostrou que a aula pode e deve ser alternada com diferentes espagos,
0 que caracteriza como um nao aprendizado do aluno, pelo contrario,
oportuniza novas relagdes e aprendizagens, ja que permitem novos
desafios relacionados ao cotidiano.

Outro aspecto proeminente ¢ analisar a aula como linear, isto €, o
tempo ou o crondmetro que permite a sua temporalidade. Porém, nem
sempre o tempo dedicado pelo cronometro, é o tempo do aprendizado,
podendo ou ndo haver simultaneidade entre o ensinar e o aprender.
Isso ocorre porque cada aluno possui caracteristicas e experiéncias

137



Politicas de Forragdo Docente: Contextos e Interfaces

pregressas muito proprias, o que faz com que o aprendizado ndo ocorra
com todos a0 mesmo tempo.

A relagdo ensino e espago sdo relevantes porque ao compreender a
disposicao do espaco, € possivel entender as relagdes, os aprendizados
e quais sdo as ferramentas utilizadas para que o aprendizado ocorra.
Na geracao do conhecimento, a aprendizagem se da pelas multiplas
oportunidades e o professor necessita estar atento ao que isso significa
para seu trabalho.

Drucker (1999), citado por Xavier e Fernandes (2008), considera que
o termo “sociedade do conhecimento” esta relacionado ao capitalismo,
cujo meio se da para os trabalhadores do conhecimento, designado a
executar saberes para usos produtivos. Nesta seara, estdo presentes 0s
profissionais que interagem as organizagoes € que necessitam de formacao
necessaria para tornarem-se “trabalhadores do conhecimento”.

Diante disso, o mercado do trabalho faz com que as instituigdes
adotem estratégias para captacao e manutengao e de bons trabalhadores,
oferecendo capacitacdo e estimulando para que tais sujeitos busquem
constantemente a qualificacdo funcional. A essa questao pode ser
agregada, além do conhecimento aplicado ao trabalho, a satisfacdo, a
autoestima, a manuteng¢ao da empregabilidade e 0 maior reconhecimento
financeiro. Nesta realidade, € possivel verificar um grande e fértil espago
nao convencional de aula, mas de um conhecimento que se dd na
contemporaneidade. Xavier e Fernandes

ndo basta ter informagdes, € preciso que as pessoas aprendam a
seleciona-las e a transforma-las em conhecimento. A aula ¢ um espago
privilegiado para isso. Dai a expressdo ‘construcdo do
conhecimento’, que significa uma tecelagem de informagdes, na qual
ndo deve haver fendas (incompreensio de algo) e todos os fios estdo
ali para se unirem a novos fios, ampliando e/ou modificando a tela

(2008, p. 232 ¢ 233).

Ao perceber que arealidade € incapaz de absorver os conhecimentos
existentes, € preciso compreender um novo espago de gestao do saber,
a exemplo do mundo corporativo que necessita do conhecimento como
uma bagagem a ser armazenada para aplicacdo de um saber cientifico
para o resultado. Um espago ndo convencional, mas com originalidade
de aprendizagem.
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Independente do local que o professor/gestor destina para o aluno
aprender, o espaco da aula necessita ser de aprendizagem. E necessério
um ambiente pedagogico, que tenha a gestdo do professor, configurado
com planejamento, problematizagao, capaz de inquietar o aluno para a
busca do conhecimento, além de curiosidade metodica, sistematizagao
e avaliacao do aprendido.

Em todos os momentos que se nomenclaturou a aula em espagos
ndo convencionais, ¢ relevante destacar que a postura do professor é
acentuada para que ocorra aprendizagem. Isso porque, atualmente, os
espacos ndo convencionais, tratam da aula, em suas variadas dimensoes,
como uma dinamica a ser realizada por um sujeito que nem sempre ¢é
habilitado para exercer a fungdo de professor. Cabe refletirmos sobre a
profissionalizagdo docente e a mao de obra barata que caracteriza
espacos de aula como estatisticas de trabalho, mas que nem sempre
possibilitam aprendizado aos sujeitos envolvidos.

Certamente, a aula, ampliada para outros espacos de acdo, que nao
seja somente a instituicdo educacional, faz com que o mercado amplie
o campo de trabalho para outros profissionais tornarem-se ideérios da
pratica de ensino. Porém, é necessario refletir sobre a preparacao desses
profissionais, dado o processo pedagogico que uma aula possui para
ser dinamizada com intencionalidade pedagogica e didatica, qualidades
que denotam de um professor - profissional que domina os saberes
teoricos e metodologicos do ato educativo.

As aulas devem ter como base a agdo pedagdgica, que propde ao
aluno a busca, a pesquisa e a selecao do que ¢ relevante para ele enquanto
conhecimento. Uma postura que requer disciplina, autonomia, possibilidade
de fazer escolhas, sempre aprendendo e reconstruindo saberes. Uma postura
que possibilita ao aluno a gestdo de seu proprio conhecimento.

Desse modo, se clarifica a ideia de que o ensino ndo se atribui mais
como monopolio de instituicdes educacionais. Xavier e Fernandes
(2008, p. 234) ressaltam que “a educagdo passou a permear toda a
sociedade, e o conhecimento, em suas diversas formas, € disseminado,
criado e recriado em qualquer espago publico, privado, nas organizagdes
ndo-governamentais € em outras instituicdes do terceiro setor”.

E recorrente nos processos educativos verificar que a educago se
da na construg¢@o do conhecimento, que implica em aprender onde ha
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espaco, inovagao e interagdo, o que nao se da somente na sala de aula
convencional, mas esta, como sendo um lugar em que se discutem os
saberes, que por vezes, podem chegar fragmentados. A presenga do
professor, torna-se fundamental, permite conexdes, reflexdes e
sistematiza¢ao do conhecimento.

Em suma, o conhecimento deve ser entendido como o “motor” da
aula e pratica pedagogica, como o desafio de saber ser e conviver,
elevando o saber, oportunizando reflexdes e pesquisa e mobilizando o
interesse dos alunos para aprender como processo.

OS SUJEITOS DO CONHECIMENTO E AS MUDANCAS
TECNOLOGICAS

Na contemporaneidade, ¢ visivel a imagem de que a escola esta
passando por transformag¢des. Uma renovagdo que aponta para a
sociedade globalizada e em rede, o que faz com que professores e
comunidade educativa tenham que buscar novos aportes para gerir o
conhecimento.

As novas demandas tém exigido da escola e do professor frequentes
duavidas e novas interpretagdes sobre o fazer docente relacionado a
possibilidade de construir aprendizagens que estejam alicer¢adas no
ambiente tecnoldgico. Para Silva

A incorporagdo de novas tecnologias a escola exige que professor e
aluno saibam o que fazer com elas, para que adquiram sentido nas
praticas realizadas em aula e possam efetivamente contribuir para
que a aprendizagem, isso porque a maioria das tecnologias educativas
ndo garante a atividade do aluno. Assim, o que pode parecer novo,
na verdade, representa um retorno ao método tradicional, condenado
por inimeras razdes, uma delas a passividade do aluno, tratado como
receptor, tabula rasa (2008, p. 35).

Quando se entende que as novas tecnologias necessitam ser
incorporadas em sala de aula, ¢ necessario refletir sobre a metodologia
a ser utilizada, as ferramentas que estardao construindo aprendizagem e
a compreensao que o professor tem das mesmas, a fim de planejar a
acdo educativa com intencionalidade pedagogica capaz de construir
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conhecimento estando relacionado a linguagem do aluno. Isso porque
a comunicagao dos alunos esta muito interligada em redes sociais, que
estabelecem relagdes com o mundo da vida e permitem uma interagao
constante entre os pares.

A linguagem das tecnologias na educagao sdo desafios de um “como
ensinar” no contexto contemporaneo, que imprime a reflexdo ao
professor para modificar sua pratica pedagdgica, permitindo uma maior
extensao ao seu campo de conhecimento. Os alunos, envolvidos nesta
aula, poderdo fazer pesquisas, dialogar com colegas e ampliar o tempo
de aula, ja que as ferramentas tecnoldgicas permitem que sejam sujeitos,
interajam com a aula do professor e ndo sejam telespectadores de um
saber ja elaborado por outro.

O professor, enquanto promotor da aprendizagem, pode encontrar
nas tecnologias, um elemento motivador para sua aula, articulando novos
espacos e tempos da aprendizagem. Isso se da devido a escola estar
organizada em uma dimensdo temporal para desenvolver o
conhecimento com os alunos. Silva (2008, p. 37) esclarece que “o
termo tempo, originario do latim — tempus -, movimento constante e
irreversivel pelo qual o presente se torna passado e o futuro, presente;
€ o0 termo espago — spatium -, também originario do latim, significa
area ou extensao”.

Nesse sentido, o tempo e o espaco também podem estar relacionados
ao aspecto quantitativo e qualitativo. Observando o aspecto quantitativo,
representado pelo tempo cronos ou tempo profano, esta evidenciado
ao aspecto ciclico, de duragdo, de sucessao, presente na acao docente
como medida, controle, verificacdo e classificagdo ou, entdo, no periodo
de aula, como salienta Silva (2008).

Ja o qualitativo, segundo a autora, ¢ caracterizado pelo tempo
Kairos, “sagrado e criativo”. Como ¢ um tempo circular, com
possibilidade de construgdo e projecao, esta indicado para tudo o que
se constroi além do cronos. Uma construgdo que rompe com o tempo,
porque os espagos de aprendizagem ndo se limitam ao que ¢ indicado
somente no ambiente de sala de aula e, sim, permite que os alunos
continuem construindo conhecimento apds término de sua aula, numa
perspectiva critica e inovadora de que o conhecimento se da em rede,
em interlocugdes. Assim, o tempo e o espago t€m total relacdo com as
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tecnologias na aprendizagem, porque possibilita ferramentas de trabalho
tanto para aluno, como para o professor, numa democracia de saberes
que torna ambos, sujeitos da aprendizagem.

CONSIDERACOES FINAIS

Pautando as consideracdes finais neste desafio que nos propomos
em olhar para a construcdo do conhecimento, tendo como apreciacao
inicial duas areas distintas, buscamos referencial nos diferentes espagos
em que se da aprendizagem, destacando as instituicdes educativas e
empresariais e toda sua complexidade.

A contextualizacdo tedrica que marcou a construgcdo desse texto,
foi um exercicio reflexivo que nos conduziu para um campo intelectual
a partir do que, no cotidiano, de maneira ativa, realizamos. Dai, a sua
significagdo, porque nos permitiu, ainda mais, encontrar momentos para
ancorar nossas acoes, a luz da teoria, no que tange a aprendizagem nos
diferentes espagos.

A articulacdo do processo de ensino e aprendizagem, presentes no
meio educacional ou empresarial, fortalece a discussao dos espacos em
que a sociedade moderna entende que hé constru¢do de saberes. Tanto
nos ambientes fisicos, quanto nos virtuais, ha espago de acesso ao
conhecimento, embora que quando tratamos desse aspecto no ambiente
escolar, fica evidente a necessidade de uma elaboragdo conceitual e
didatica, no que tange a concepcgao de ensino e de aprendizagem.

Outro aspecto que podemos concluir, € a identificacdo dos espagos
(ndo)convencionais, também como construtores de conhecimento.
Cabe, refletirmos, sobre quem sao os usuario desse espaco, destacando
a presenga do professor, como o profissional que encaminha a
constru¢cdo de um conhecimento pautado na compreensdo didatica e
metodologica, e também, os usudrios desses ambientes — os alunos,
como sujeitso locus da aprendizagem.

Fica claro, nesse sentido, que tratar de ensino e aprendizagem em
espagos convencionais ou nao de sala de aula, é entender o
conhecimento como mobilizador da aula, isso porque ele ¢ a matéria
prima que rege a aprendizagem.

Para tal empreendimento, cada vez mais fica evidente a necessidade
de referenciar as relagdes que se estabelecem para que a aprendizagem
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ocorra, destacando o profissional que articula a aula e sua preparacao
para estar a frente de um processo de aprendizagem. O ato de ensinar
ndo ocorre pela simples transmissdo de contetidos, mas por saberes
iniciais advindos do educando e da preparacao do professor em conduzir
esses conhecimentos, gerando novos saberes na responsabilidade do
ato de ensinar, porque aprendizagem ndo se decreta, mas se constroi.

Nesse sentido, ¢ pertinente destacarmos que 0s espacos nao
convencionais presentes no ensino em sua relacdo com a aula, esta
pautada nos diferentes ambientes em que héa aprendizagem, tanto no
ambiente escolar, quanto no empresarial.

Na dire¢ao da reflexao, socializamos com o leitor os espagos
emergentes de aprendizagem através da inser¢do das tecnologias no
cotidiano das organizacdes, sendo elas uma nova linguagem
incorporada no cotidiano. Para isso, ¢ relevante compreender que com
a inser¢do da tecnologia na vida dos sujeitos, os espacos de
aprendizagem se tornam maiores, porque estdo sendo canais de
pesquisa, interagdo e conexao do que vamos chamar de redes de
aprendizagem. Tais redes possibilitam que o aluno construa sua
autonomia em busca de conhecimentos que vao além do tempo e do
espago de sala de aula convencional.

Afinal, refletir sobre os espacos (ndo)convencionais ¢ um caminho
para compreendermos a aula como lugar de inovacao - sendo ela qual
for seu espago, que seja capaz de permitir ao aluno e ao professor uma
constru¢do de conhecimento agregada a experiéncia de um saber que
possibilite conexdes e que seja canal para novas pesquisas € insercoes,
resultando em mudangas qualitativas.
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PLANOS MUNICIPATS DE EDUCACAO
— O MOMENTO DA AVALIACAO

Eracilda de Assumpg@o!

INTRODUCAO

Este estudo mergulha no contexto das politicas publicas de educacao,
mais especificamente no que se refere aos Planos Municipais de
Educacao, centrando a anélise, especificamente, em relagdo a avaliacao
dos referidos planos.

A opgao por essa vertente de investigagdo se processa num momento
em que esta a se exigir um novo mapa educacional, com maior
participagdo da sociedade, uma vez que a educagdo ¢ um direito publico
inalienavel e, no Brasil esse direito ainda, ndo esta universalizado.

Gatti (2009) ressalta que o direito de aprender € direito basico de todo
cidaddo e deve ser acompanhado, com vistas a maior equidade social.

1 LINHAS DE HORIZONTE - REVELANDO O CENARIO

Marco Pdlo descreve uma ponte, pedra sobre pedra.

Mas qual ¢ a pedra que sustenta a ponte? Pergunta Kublai Khan.
A ponte ndo ¢ sustentada por esta ou aquela pedra — responde Marco
Pdlo.

Mas pela envergadura do arco que estas formam.

Kublai Khan permanece em silencio refletindo — Depois acrescenta:
Porque falar de pedras? S6 o arco me interessa. Pdlo responde:
Sem pedras o arco nio existe (ITALO CALVINO).

! Professora do Departamento de Linguistica, Letras e Artes da URI — Universidade
Regional Integrada do Alto Uruguai e das Missdes - Campus de Frederico
Westphalen. Mestre em Educagio - UNISINOS.
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Associar nossas ideias a epigrafe de ftalo Calvino, é importante
para que ndo percamos o foco de nossa pesquisa e ndo fagamos
consideragdes que fujam da tessitura do nosso trabalho.

A Lein® 10.172 que institui o Plano Nacional de Educacao (PNE)
determina que os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, com
base no Plano Nacional de Educagao, elaborem seus respectivos planos
decenais (DIDONET, 2000).

E importante ressaltar que, em margo de 1990, foi realizada a
Conferéncia Mundial de Educagao sobre Educagdo para Todos, em
Jontiem, Tailandia, patrocinada pela UNESCO e varias entidades
internacionais, com o objetivo de erradicar o analfabetismo e
universalizar a educagdo obrigatoria. A Declaracdo Mundial sobre
Educacao para Todos e 0 Marco de A¢ao para Satisfazer as necessidades
Basicas de Aprendizagem, foram aprovados, pelos delegados dos
paises participantes, pelos organismos intergovernamentais ¢ as ONGS
presentes e constituem documentos de compromisso dos paises.

Nesses documentos, a proposta ¢ que os paises fagam seus planos
decenais, sugerindo-se dividir as metas em duas etapas, com avaliagdes
intermediarias.

Entre 1993 e 1994, o Ministério de Educacdo e Cultura - MEC
coordenou a elaboragdo do Plano Nacional de Educa¢ao para Todos,
num processo amplo em todo o territorio nacional e contou com a
participacdo e envolvimento dos governos municipais, estaduais e
federal e entidades da sociedade civil. O Plano foi aprovado no final
do governo, do entdo presidente da republica Itamar Franco e esquecido
pelo governo que o sucedeu.

Em 1996 ¢ aprovada a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo
Nacional — Lei n°® 9.394/96, que insiste no Plano Nacional de Educagao,
em sintonia com a Declaracdo Mundial sobre Educagdo para Todos,
com duragdo de dez anos, para reger a década da Educagao:

A Unido no prazo de um ano a partir da publicacdo desta Lei,
encaminhard, ao Congresso Nacional, o Plano Nacional de Educacao,
com diretrizes e metas para os dez anos seguintes, em sintonia com a

Declaragdo Mundial para Todos (BRASIL, 2004, Art. 87, 1°).
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Apo6s varias reunides e discussdes com segmentos da sociedade
civil e educativa, no ano de 2001, foi aprovado o Plano Nacional de
Educagao, realizando um desejo historico dos educadores.

Nao ¢ nosso objetivo fazer analise do Plano Nacional, apenas o
referendamos, uma vez que o mesmo recomenda a elaboragao dos
Planos Municipais de Educacao.

Em 2006 acompanhamos a elaboracdo de Planos Municipais de
Educacdo- PME, na regido de abrangéncia da Universidade Regional
Integrada do Alto Uruguai e das Missdes — campus de Frederico
Westphalen. A referida pesquisa compds a dissertacao de Mestrado,
realizado na Universidade do Vale do Rio dos Sinos.

Assim como o Plano Nacional apontava um periodo de 4 anos
para realizar a avaliacdo das diretrizes e metas do referido plano, os
municipios também definiram prazo idéntico para sua avaliagao.

2 UM RETORNO NECESSARIO NO LOCUS DA PESQUISA

Através de questionarios e visitas a alguns municipios que haviam
organizado seus PME entre 2006 e 2007, nos inserimos novamente no
contexto da pesquisa que haviamos realizado, nesse momento, para
conhecermos o processo de avaliagdo dos mesmos.

E importante ressaltar que dos vinte e seis municipios visitados e/ou
que responderam o questiondrio em torno de quinze por cento haviam
realizado a avaliacdo. Os demais justificaram a ndo realizagao pelo acumulo
de trabalho, o atendimento a outros programas do governo como o PAR —
Programa de Ac¢des Articuladas, o PDE — Plano de Desenvolvimento da
Escola, entre outros e a troca dos governos municipais.

Sendo a avaliagdo o espaco de andlise e de replanejamento nos
chama atencdo o descaso com essa a¢do, uma vez que todo e qualquer
planejamento traz em si a necessidade de revisdes periodicas.

Avalia-se para diagnosticar avangos e entraves, para intervir, agir,
problematizar, interferindo e redefinindo os rumos e caminhos a serem
percorridos. Assim, a avaliagdo perpassa os diferentes niveis de
planejamento, subsidia agdes no ambito da sala de aula, da escola, do
sistema de ensino, no qual se insere as politicas de educagao
(ASSUMPCAO, 2010).
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Constatamos que os municipios que realizaram a avaliacao,
centraram-se em registrar as acdes desenvolvidas. Nao houve o
replanejamento e nem mesmo a participagao da sociedade civil e
educativa no momento da avaliacdo. A mesma aconteceu em nivel de
Secretaria Municipal de Educacdo, ndo havendo retorno para a
sociedade e nem mesmo para o poder legislativo que aprovou o PME.

E pertinente ressaltar que a avaliagdo ndo tem valor em si, mas
adquire sentido quando inserida em uma politica educacional mais
ampla e quando articulada com agdes adequadas. Nao sdo as avaliagdes
que solucionam os problemas, elas sdo sinalizadoras, podem balizar
projetos de superagdo das condi¢des de ensino, sejam eles de estados
ou municipios. Sinalizadores esses que nao sdo suficientemente
explorados e utilizados para o desenvolvimento de processos
educacionais que favoregam uma educagdo de qualidade.

Monlevade (2002) ressalta que educag@o, como processo, € inerente
a sociedade. Mas educacdo nao ¢ s6 processo. Educacdo ¢
intencionalidade, ¢ vontade de avangar, de superar problemas, de priorizar
valores, sobre valores, de mudar pessoas, grupos, comunidade. Portanto,
educagdo ¢ um projeto. E, como projeto social, ¢ um projeto politico.

Sem se estabelecer que tipo de cidaddo se queira formar e que tipo
de sociedade se quer construir, ndo existe educagao formal, ndo existe
curriculo, projeto pedagogico na escola, ndo existe plano de educacao
no Municipio, no Estado, na Nagao.

Um Plano com a complexidade e importancia do Plano Municipal
de Educacdo, objeto de nosso estudo, tem que ndo s6 prever
mecanismos de acompanhamento e avaliagdo que lhe deem seguranca
no prosseguimento das agdes ao longo do tempo e nas diversas
circunstancias em que se desenvolvera. Uma constante avaliagdo de
percurso € imprescindivel uma vez que a sociedade, ndo € estanque,
esta em constante movimento, apresenta recuos ¢ avangos ¢ a educacao
¢ peca fundamental da sociedade.

Paro (2007) aponta uma questdo que merece destaque, ou seja, a
de que quando se atenta para a importancia social e para os enormes
contingentes populacionais que as politicas publicas educacionais
envolvem torna-se preocupante a auséncia de um parametro de
qualidade. Uma vez que a qualidade que se deseja buscar em educagao
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tem a ver com os objetivos que se pretende alcancar. Quando nao existe
clareza entre o que se quer alcangar e os meios a serem utilizados para
tal fim, estar-se-a empenhando na realizagdo de fins erréneos ou nao
inteiramente de acordo com o que se pretende.

A educacgio entendida como dimensao historica do homem ¢
condi¢do imprescindivel, embora ndo suficiente, para que o mesmo
construa sua propria humanidade social. Nesse sentido ¢ justo que a
escola deva pautar-se pela realizagdo de objetivos na dimensdo
individual e social (PARO, 2007).

E precisamente no campo da educagdo que hoje se trava, talvez,
uma das batalhas mais decisivas em torno do significado. Pois estdo
em jogo, nessa luta, os significados do social, do homem, do politico,
do econdmico, do cultural e, naquilo que nos concerne, do educando.
Nessa luta, a educagao ¢ um campo de batalha estratégico. Nao ¢ apenas
um dos significados que estd sendo redefinido, ¢ o campo preferencial
de diferentes significados (SILVA 2001). Nesse sentido, nao € apenas
informagdo. De nada vale a informacao se os individuos forem inuteis
para a sociedade. A educagdo ¢ mediacao para a apropriagao historica
da heranca cultural a que supostamente tém direito os cidadaos.

O produto da educacdo — o ser humano educado — nao se deixa
captar por mecanismos convencionais de afericdo de qualidade. O
produto deve ser resultado de um bom processo.

Melchior (2003) ressalta que a qualificacdo da educacdo fica
evidente quando transformacdes eficazes acontecem na sala de aula e
nao apenas no papel, através de politicas educacionais, leis e projetos,
pois sdo os professores e os gestores dos sistemas educativos que
implementam os projetos de mudanca.

Os esforcos em relagdo a questdo da qualidade da educagdo,
referindo-se ao ensino oferecido, tém sido desiguais, com efeito
diferenciado no contexto das politicas publicas de educagao. Politicas
amplas tém, em geral, pouca sustentagcdo e continuidade. Em relacao
as politicas locais, nem sempre tem colocado como meta a
aprendizagem dos alunos, embora o Plano Municipal de Educagao,
aponte em seu contexto as diretrizes € metas que o municipio almeja.
Ressaltando que a notoriedade do plano dar-se-a pela participagdao da
sociedade civil e educativa, que juntos apontardo os rumos da educacao
para o seu municipio.

149



Politicas de Forragdo Docente: Contextos e Interfaces

E importante destacar que participagio esta associada a diferentes
relagdes, como influenciar decisdes, opinar, contribuir com suas ideias
e agoes, exercer seus direitos e deveres de cidadao, conquistar espagos,
comprometer-se, refletir e interagir em meio a diversidade.

O eixo articulatdrio, presente nas politicas de participagdo, deve
centrar-se na dimensao social e cidada, que leva a capacitacdo politica,
a construcdo da identidade da autoestima, tornando possiveis aos
individuos as oportunidades de inserc¢ao social. Freire (1996) aponta
que simplesmente ndo posso pensar pelos outros nem para os outros,
nem sem os outros, palavras que sintetizam a importancia da
participacao coletiva via capacitacdo politica e organizacional. Portando,
o desafio que temos enquanto educadores € transpor os limites que nos
impedem de caminharmos para uma educacao onde o processo se inicia
no e com o planejamento, embricado num constante repensar sobre as
acOes planejadas e os objetivos a serem alcangados.

As culturas cooperativas emergem quando o sistema concede a
autonomia necessaria aos atores da situagao para desenvolverem as
solugdes locais melhor adaptadas e mais coerentes em relacdo as
suas possibilidades e competéncias. E por meio “dessa pedagogia
das interdependéncias” que os interessados sdo levados a mudar de
raciocinio diante dos (dis) funcionamentos organizacionais
(THURLER, 2001, p. 87).

A avaliagdo nos Planos Municipais de Educacdo ¢ o horizonte de
visualizacdo do planejado, do realizado e do que ainda precisa ser
construido, na busca de uma educacdo de qualidade e que vise a
promocdo humana (ASSUMPCAO, 2010).

A avaliagdo ¢ um processo que procura nao s6 diagnosticar os
avancos e/ ou fracassos numa determinada agdo, mas ir ao amago da
questdo, buscar novas saidas para novas ag¢des ou para o
redimensionamento das a¢des propostas. Assim, vai interessar menos
quantas vezes as pessoas se reinem, quantas atas foram escritas, € mais
a qualidade participativa do grupo, transmitida de modo insubstituivel
no seu amadurecimento politico, na forma de organizar a cidadania, na
construgdo do horizonte historico em termos de espago proprio de poder,
na democracia de base que se forma, na identidade cultural que se

150



Universidade Regicnal Integrada do Alto Uruguai e das Missées

desenha, na fé grupal em torno do futuro (DEMO, 1991). As
representagdes evoluem gracas ao confronto, aos conflitos cognitivos
que ele produz e também a uma habilidade crescente diante dos
problemas que os processos de mudanga podem estabelecer.

O desenvolvimento humano, social, profissional e a eficacia da
acdo so6 progridem ao preco de uma soélida cultura de confronto, que
permite a cada um suportar a duvida e a contradi¢ao e discutir os estratos
mais ocultos da cultura. Muitos projetos, promissores em sua origem,
ndo resistem a corrosao do tempo: a excitagdo, inicial, a mobilizagao, o
consenso no diagnostico das necessidades e a identificagdo coletiva,
num sonho mensageiro, dao lugar a dispersao das forgas, a um vazio
que pode levar ao abandono quando as metas e objetivos tracados ndo
sdo revistos, quando os sujeitos ndo sao chamados para uma releitura,
para a avaliacdo e o replanejamento. A satisfacao pelas metas atingidas
impulsiona e motiva os novos desafios evitando o pensamento nico
ou de pequenos grupos.

E necessario repensarmos a educag¢do em termos de formacgao
humana e, para tal, ¢ importante repensarmos as politicas educacionais
a partir de uma visao ampla de educacao, buscando uma nova forma
de estabelecer relagdes entre escola, comunidade, sociedade civil, poder
publico, enfim entre todos os espagos sociais.

Nesse cendrio os Planos Municipais de Educagao precisam ser vistos
como espacos e oportunidades para o exercicio democratico da gestao
educacional.

A concepgao do povo e de sua agdo como sujeito politico, conforme
Arroyo (1997) exige uma revisdo geral entre educacdo, cidadania e
participacao politica. Dando uma atencdo especial aos processos de
constru¢do e de formagao do povo, entendendo que processos sao esses €
onde os mesmos acontecem, se através de intervengdes externas ou como
um processo que se da no interior da pratica social e politica das classes.

Devemos reconhecer que transformar a realidade ¢ um tanto mais
complexo do que parece a primeira visada de um olhar ingénuo ou
voluntarista. A transformac¢ao da realidade exige uma mediagao teorica,
¢ preciso um referencial tedrico que oriente a intervengao dos sujeitos
na pratica. Essa mediacao tedrica deve estar vinculada a uma teoria da
atividade humana, que, na pedagogia dialética implica em trés campos
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distintos e complementares: o querer, o saber e as condigdes. A reflexao
deve considerar a questdo do querer dos sujeitos para que uma acao
chegue a acontecer, além dos saberes necessarios para essa agao. Antes
de acontecer na realidade, deve figurar na mente dos gestores e
instrumentalizar os sujeitos para que participem da agdao conhecendo a
importancia da mesma (VASCONCELLOS, 1998).

E pertinente referendarmos que a méaquina da educagdo é rigida,
inflexivel, burocratizada. Nos discursos politicos, a educagao ¢ o grande
chavao; na pratica, ¢ permeada de projetos que nem sempre satisfazem o
contexto social. O que se observa ¢ cada governo procurando criar novos
caminhos para os descaminhos da educa¢io (ASSUMPCAO, 2010).

Segundo Gomes (apud SACRISTAN, 2000), para conhecer a
realidade e seus significados relevantes € preciso submergir no curso
real e vivo dos acontecimentos e conhecer as diversas interpretagdes
feitas pelos diferentes componentes do processo. Dessa forma, as
mudangas radicais e necessarias, na educagdo de cada comunidade,
vao acontecer se houver uma avaliagdo para identificar os pontos fortes
e aqueles que precisam ser alterados. E, a partir do conhecimento da
realidade, todos os envolvidos pensem, analisem e decidam as metas e
estratégias a serem desenvolvidas, pois, s6 assim, os atores do processo
vao sentir 0 compromisso com a implementacdo das mesmas. Nao
adianta os governos ou a administracdo quererem mudar. Até podem
impor leis, decretos e diretrizes, mas estes ndo vao atingir o centro da
questdo, se quem ira implementa-las nao estiver de acordo, conscientes
da necessidade de mudancas ou nao souberem o que fazer e como
fazer para que as mudangas acontegam.

3 CAMINHOS SINUOSOS DA AVALIACAO

A avaliagdo em seu sentido amplo apresenta-se como atividade
associada a experiéncia cotidiana do ser humano. Frequentemente nos
deparamos analisando e julgando pessoas, fatos ou situagdes das quais
participamos. Esta avaliacdo que fazemos de forma assistematica, por
vezes inclui uma apreciacdo sobre adequacao, eficacia de agdes e
experiéncias, envolvendo sentimentos e podendo ser verbalizada ou
ndo (MELCHIOR, 1988).
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No Brasil, a avaliacao trilhou o caminho da produgdo norte-
americana, com uma defasagem de mais de uma década e seguindo os
caminhos apontados por Tyler, Smith e Hilda Taba que foram os
precursores da avaliagdo da aprendizagem compreendida como uma
dimensao do controle do planejamento curricular.

Melchior (1994) ressalta que o modelo mais utilizado e divulgado,
inclusive oficialmente, foi o de Stufflebam, cujo enfoque ¢ a tomada
de decisdo. O primeiro documento de avaliagdo de curriculo divulgado
oficialmente pelo Ministério de Educacao e Cultura foi o texto de Joao
Batista Aradjo e Oliveira & Mariza Rocha e Oliveira, sob o titulo 4
Funcdo da Avaliagdo Na Tomada de Decisdes Educacionais,
preparado em julho de 1973 para o V Encontro de Secretarios de
Educacdo e Representantes dos Conselhos de Educacao.

As propostas de avaliagdo numa abordagem qualitativa comecaram a
ser evidenciadas, nas publica¢des académicas brasileiras, a partir de 1978.

Saul (1988) aponta o compromisso principal da avaliagdo, ou seja,
o de fazer com que as pessoas direta ou indiretamente envolvidas em
uma acao educacional escrevam a sua propria historia e gerem as suas
proprias alternativas de agao.

Assim a avaliag@o serve como instrumento de diagnostico de uma
determinada situagdo ou aprendizagem, tendo em vista a defini¢ao de
encaminhamentos adequados para a continua¢ao do processo.

A avaliacdo envolve a etapa de um processo amplo que inicia na
sociedade, define o sistema educacional, se institucionaliza na escola e
acontece em sala de aula.. Portanto, estd comprometida com o futuro,
com o que se pretende transformar, a partir do conhecimento do
concreto, do real que possibilita a clarificagdo de alternativas para a
revisdo desse real.

O tema ¢ o interesse da avaliagdo adquiriram muito mais forga a
partir do momento em que se tornou, em todo o mundo, mais aguda a
crise que tem levado os Governos a investirem cada vez menos na area
social, especialmente em educagdo. Reduzir os investimentos publicos
na educacdo tem sido a orientagdo basica dos principais organismos
internacionais, sobretudo do Banco Mundial.

A avaliagdo ¢ um instrumento fundamental para todo organismo social
que busque desenvolvimento e qualidade. Para as institui¢oes cuja razao
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de ser encontra-se na prestagao de servicos de qualidade a sociedade,
buscando sempre a exceléncia na producdo, sistematizacdo e
democratizagdo do saber. O propdsito da Avaliacdo, portanto, deve ser o
de conduzir ao aperfeicoamento constante dos empreendimentos humanos.

Enquanto a avaliacdo for realizada apenas internamente, ou pensada
apenas no contexto da escola, da sala de aula, corre-se o risco de fechar
o horizonte valorativo e arriscar-se a miopia da deformacao Otica,
daquele que so6 olha algo que esta sob seus proprios olhos.

A avalia¢do ndo ¢ um fim em si mesmo, ¢ um processo permanente
de reflex@o e agdo, entendido como constante diagnodstico, buscando
abranger todos os aspectos que envolvem o aperfeicoamento da pratica
socio-politica pedagogica. Faz-se necessario, pontuar que no momento
em que nos referimos a avaliagdo ndo estamos nos dirigindo a um
processo que acontece unicamente em sala de aula, uma vez que até
bem pouco tempo as instituicdes, programas e projetos externos a escola
nao se preocupavam com a avaliagdo. No caso dos Planos Municipais
de Educacao o planejamento parte de um determinado diagndstico da
realidade, so sera possivel analisarmos essa realidade a partir da
confrontacao de dados, ou seja, da confrontagdo do diagnostico anterior
com a realidade que ora se apresenta.

Isso nos faz conceber a politica de educa¢ao do municipio centrada
no contexto da sociedade, da escola e dos individuos que integram o
contexto. Portanto, esses sdo entre outros, espagos que legitimam a
cidadania sem ferir a liberdade do outro, sendo parceiros e construtores
da educagdo que queremos.

Trabalhar o resgate de si, o rigor, os limites, 0 compromisso, a parceria,
implica a constru¢@o de uma singularidade no sentido da definigdo
de uma marca auténtica e muito peculiar, fiel a si. O ponto de chegada
(sempre provisorio) desse processo de subjetivacao ¢ a singularidade.
Nao ¢ a individualidade fechada, ndo ¢ a identidade estanque, ndo é
acristalizagdo: é a definicdo de uma pratica em pratica, € a construcao
de uma performance que se da na propria agdo. Por consequencia, o
outro lado da questdo é o aparecimento das diferencas. A
heterogeneidade contra a homogeneidade. Decorréncia quase dbvia
da pratica interdisciplinar, a diferenciacdo e a diversificagdo sdo
saudaveis e necessarias. Sao a garantia da sobrevivéncia aos processos
de homogeneizagdo, tdo freqiientes ainda hoje. A medida que o
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mesmo ¢ rejeitado, aparece o diferente, o outro. A
interdisciplinaridade ¢ um movimento de heterogénese, de resgate e
valorizagdo das diferengas produzidas nos processos de subjetivacao
(VILLELA, 1985, p. 85 apud AZEVEDO, SANTOS, 1996, p. 175).

O autor ao apontar que a diferenga e a diversidade sao saudaveis,
inevitaveis e fundamentais, vem legitimar a importancia da fala dos atores
sociais, revelando que a participagdo ndo depende do grau de cultura ou
do nivel socioeconémico, mas do conhecimento da realidade em que os
mesmos se inserem e a liberdade em poder dizer a sua palavra.

O desenvolvimento humano ndo se d4 mediante um processo de
desabrochar de potencialidades, contando apenas com a decisdo
voluntarista dos sujeitos. Ela vai se constituindo no espaco natural e
social, bem como no tempo histérico, num processo continuo de
interagdo do sujeito com a natureza fisica e com a sociedade, numa
praxis entendida como atividade em que se entrecruzam determinantes
objetivos e intencionalidades subjetivas.

E preciso, entretanto, que o pensamento ¢ a a¢do ndo fiquem
aprisionados, que a cidadania seja o grande viés por onde devem
perpassar todas as interrogacdes acerca das decisdes a serem tomadas.
Cidadania ¢ a propria humanizagdo dos sujeitos. Nesse sentido, as
instituicoes devem estar atentas e a servigo da comunidade através de
uma gestao que envolva os sujeitos e contemple a cultura, a realidade
e o mundo vivido da populagao.

Quando falamos em participacdo estamos falando numa relagao
dialogica onde as ideias, os pontos e contrapontos possam ser colocados
na mesa de discussdo para que o consenso nao seja apenas de algumas
pessoas, mas do grupo.

Como ja nos referimos, todo planejamento ¢ flexivel, exige seriedade
€ em meio a sua execugdo muitas questdes merecem ser revistas para
que ndo se perca o fio propulsor da meada e nesse sentido, a avaliacdo ¢
o caminho para que o didlogo seja retomado, para que o planejamento
participativo seja respeitado. E importante salientar que toda e qualquer
avaliagdo necessita de critérios a serem seguidos, para ndo fugir do seu
real objetivo, ou seja, diagnosticar, replanejar se necessario e/ou incluir
novas e pertinentes acdes apontadas pelo diagndstico.
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Melchior (2003) ao referir-se a critérios de avaliacdo ressalta que
na pratica avaliativa, como forma de pensar o trabalho a ser feito,
enquanto ele € feito e depois de feito, ndo se pretende mais que o critério
seja uma norma a ser respeitada de forma rigida, mas uma ferramenta
de trabalho, podendo ser melhorada, regulada e que evolui conforme a
descoberta das nogdes que pretende regular.

Se ndo conhecemos os critérios de avaliagdo antes de iniciar um
projeto ou plano de trabalho, as avaliagdes de percurso sdo dificeis,
uma vez que os critérios estipulam a escolha de uma estratégia e ndo o
contrario. A integracdo entre os elementos da acdo da coeréncia ao
processo e garante uma maior compreensao do caminho a ser percorrido
e dos resultados a serem obtidos.

CONSIDERACOES FINAIS

Nao temos a pretensdo de concluir este trabalho uma vez que apos
cada releitura, novas ideias surgem. Novos questionamentos tomam
conta do nosso pensar, ¢ a vontade de retomar vai se tornando cada
vez mais instigante.

A ponte construida, pedra sobre pedra, jamais teria sustentacao se
nao houvesse o arco. Ambos sdo importantes. Usamos metaforicamente
as palavras de Calvino, como ja referendamos, no inicio do nosso
trabalho, para nao nos distanciarmos do nosso objetivo, ou seja, revelar
o descaso que tem havido por parte dos gestores municipais de educagao
com a questdo do planejamento educacional e com a participacdo da
comunidade nesse processo.

Acreditar na possibilidade do outro ¢ deixar transparecer a sua crenga
numa sociedade melhor, € acreditar no homem como construtor da historia.
Compreendendo o contexto e dando sentido para o que ¢ compreendido.

A participagdo entendida como coautoria, partilha de poder,
socializa¢do de ideias, busca da superagdo do planejamento tecnocratico
ou das decisdes tomadas individualmente ¢ uma dimensdo importante
na superacao da burocratizagdo.

Na pesquisa realizada em relacdo a avaliacdao dos Planos Municipais
de Educagdo constatamos que os mesmos foram apenas escritos, em
sua maioria, sem a participacdo de uma representacao da sociedade.
Estabelecer os rumos da educacdo nao ¢ compromisso apenas dos
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gestores da educacdo, mas da sociedade como um todo. Se hoje as
manchetes sobre barbarie nas escolas, falta de interesse dos alunos ou
a ndo participagdo dos pais na escola, nos atormentam, ¢ hora de
comegarmos a refletir sobre questdes ha muito sugeridas por varios
estudiosos, ou seja:

* Qual o perfil da escola que temos?

* O que interessa realmente aos nossos jovens e criangas?

* Os pais sdao chamados a participar do planejamento da escola?

* Os professores, gestores estdo preparados para atuar no contexto

da sociedade do século XXI?

Essas questdes sdo suficientes para uma ampla reflexdo a respeito
do poder partilhado, ndo mais nas maos de alguns, sejam pessoas,
governos ou institui¢des. Governar, gestar ¢ coordenar o processo de
defini¢do conjunta dos rumos sociais e, conjuntamente administrar os
meios para seguir a execucao do que foi proposto.

Diante da analise feita através dos questionarios, das interlocugdes,
constatamos que a sociedade e os poderes publicos nao estdo
conscientes de sua responsabilidade em relagao a uma melhor qualidade
do ensino.

E necessario repensar a forma como estio sendo construidos os
planejamentos, e ter presente que todo o ato de planejar implica em
uma avaliagdo que dé conta do cominho percorrido.

Precisamos, portanto, estar atentos ao fato de que se desejamos
individuos criticos, autbnomos, participativos e transformadores, as
teorias e acdes educacionais devem se orientar pelo principio da
refletividade, com sistemas educacionais inseridos na realidade e capazes
de influencia-la, substancialmente numa estrita relagao entre projetos e
comunidade.

A historia se faz na medida em que se faz o possivel de hoje e se ousa
possibilitar hoje o impossivel de hoje. S6 na medida em que eu ouso
viabilizar hoje o impossivel de hoje, eu sou capaz de viabiliza-lo amanha
(Paulo Freire em uma entrevista concedida a AMDUG, em 1997).
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A UNIVERSIDADE COMO O ESPACO IDEAL PARA A
FORMACAO DO PROFISSIONAL DE EDUCACAO INFANTIL

Alessandra Tiburski Fink!

Se as coisas sdo inatingiveis... Ora!
Nao ¢ motivo para ndo queré-las...
Que tristes os caminhos, se ndo fora
A magica presenca das estrelas.
Mario Quintana

Fazendo-se referéncia ao poema acima e reescrevendo algumas
palavras utilizadas no prefacio da obra: Ao professor, com meu carinho
de Rubem Alves, de que mesmo parecendo dificeis e até impossiveis
algumas coisas ou sonhos, ¢ preciso queré-los muito, € preciso
apaixonar-se por aquilo que se busca, pois toda mudanca, toda
conquista depende de cada um, € que se apresenta o objetivo deste
estudo que visa defender a formagao do profissional da educagao infantil
na universidade, em cursos de nivel superior, apontando algumas
contribui¢cdes da mesma, na busca da tdo almejada qualidade e
valorizacdo desta fase de escolarizagao que € tdo importante e expressiva
na vida do educando.

A defesa de uma formacao de nivel superior ao profissional da
educagdo infantil, torna-se relevante a partir da importancia da sua
mediacdo no processo de aprendizagem e desenvolvimento de criangas
de 0 a 5 anos?, e também, devido ao destaque dado a educagdo infantil

' Professora do Departamento de Ciéncias Humanas da URI — Universidade
Regional Integrada do Alto Uruguai e das Missdes - Campus de Frederico
Westphalen. Mestre em educagio - UPF.

2 A educagdo infantil tem sua faixa etaria de atendimento modificada com a im-
plantagdo do ensino fundamental de 9 anos (Lei Federal n°11.274 de 06 de
fevereiro de 2006): creches até 3 anos e pré-escola 4 e 5 anos.
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em 1996, com a publicagdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educa¢do Nacional (titulo V, capitulo II, se¢do II, art. 29°), que a
constitui como um nivel integrante e a primeira etapa da educagao basica,
rompendo assim com o seu carater assistencialista e abrindo caminho
para a conquista de um espacgo educativo de qualidade para esta fase
que como mencionado anteriormente, ¢ tdo expressiva e importante
para o desenvolvimento posterior da crianga.

Esta nova condi¢@o que ¢ dada pela lei a crianga, como um sujeito
de direitos, requer também pensar no papel do professor como um
profissional que precisa estar habilitado e preparado para atender as reais
necessidades desta crianga e seja capaz de articular o educar e o cuidar,
eixos fundamentais e indispensaveis para o desenvolvimento das
capacidades das criangas de 0 a 5 anos, evidenciando assim, a importancia
de uma formacao continua e de qualidade para este profissional que
passa a ter uma responsabilidade muito grande, pois ndo basta mais apenas
gostar de criangas e cuidd-las com bom senso, mas sim educé-las de
forma criativa, afetiva, responsavel e competente, possibilitando o seu
desenvolvimento integral, o que ¢ reafirmado por Oliveira:

O importante € proporcionar aos professores de creches e pré-escolas
o dominio de conceitos e habilidades necessarios para se ter uma
atuacdo junto as criangas, atuacdo esta que seja promotora da
aprendizagem e do desenvolvimento delas no sentido de lhes garantir
o direito a infancia (2003, p. 08).

Cabe mencionar aqui, que cada momento histérico teve a sua
maneira de caracterizar a crianga, caracterizagdo essa que foi se
modificando ao longo da historia e trilhando caminhos significativos
para a expansdo e valorizagdo da educac¢do infantil no Brasil e no
mundo, o que vem motivando e impulsionando as discussdes, reflexdes
e estudos em torno da crianca, da infancia, bem como de uma pedagogia
voltada para as especificidades e particularidades desta faixa etaria.

3 Art. 29 — A educagdo infantil, primeira etapa da educacdo basica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianca até 6 anos de idade, em seus
aspectos fisico, psicologico, intelectual e social, complementando a acdo da
familia e da comunidade (BRASIL, 2004).
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Os novos contornos dados por esta expansao a educagdo infantil
quanto a valorizagao da crianga, da sua infancia, das praticas realizadas,
do seu profissional, do seu espago, das politicas que envolvem esta
area, entre outros aspectos, estdo calcados num contexto histdrico, social,
cultural, politico ¢ econdomico de muitos desafios, lutas, avancgos,
retrocessos, indagagdes, mas também de grandes conquistas. A crianca
hoje ¢ palco de preocupagdes e discussdes, tem um espaco que € seu,
tem um direito instituido e que precisa ser oferecido com qualidade e
comprometimento. Isto ndo significa que a crianga, bem como as
questdes que envolvem a sua infancia*, sobre a qual ndo interessa aqui
delimitar idades ou etapas, mas considerar que ¢ a fase desta crianga, é
o seu tempo de conhecer o mundo, as pessoas, de brincar, de se
desenvolver, de aprender, de interagir, de comegar a construir sua
historia, ndo tenha sido abordada em outros tempos, em outras épocas,
em outros contextos.

Heywood (2004, p. 23) ao tratar das concep¢des em torno da
crianga, contrapde-se as ideias revolucionarias de Ari¢s, de que a crianga
sO passou a ser vista ou foi “descoberta” no periodo moderno, pois
segundo este, “a civilizacdo medieval ndo percebia um periodo
transitorio entre a infincia e a idade adulta”. Na verdade, a crianca nio
deixou de ser percebida ao longo dos tempos, apenas vista ou tratada
de forma diferente conforme os padrdes e concepcdes da época que,
com certeza, foram muito diferentes de hoje, que poderdo, pelas
mudancas e avangos sociais, culturais, historicos e até econdmicos se
tornarem diferentes no futuro. Esta argumentag¢do contraria as ideias
de Ari¢s, de que antes do periodo moderno ndo havia um sentimento
ou consciéncia em torno das particularidades da infincia. E importante

* Nos dicionarios da lingua portuguesa, infancia é considerada como o periodo de
crescimento, no ser humano, que vai do nascimento a puberdade. Para o Estatuto
da Crianga e do Adolescente (Lei n° 8.069, de 13/7/90) crianca ¢é a pessoa até os
12 anos de idade incompletos e adolescente aquela entre os 12 ¢ os 18 anos.
Etimologicamente, a palavra infancia refere-se a limites mais estreitos: oriunda
do latim, significa incapacidade de falar. [...] InfAncia tem um significado genérico
e, como qualquer outra fase da vida, esse significado ¢ fun¢do das transformacdes
sociais: toda sociedade tem seus sistemas de classes de idade e a cada uma delas
¢ associado um sistema de status e de papel (KUHLMANN, 1998, p. 16).
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ressaltar que o fato de Aries (1981, p. 99) achar que no periodo medieval
nao havia um sentimento de infancia, ndo quer dizer segundo o proprio
autor “que as criancas fossem negligenciadas, abandonadas ou
desprezadas”, explicando que:

[...] O sentimento da infancia ndo significa 0 mesmo que afeicao
pelas criangas: corresponde a consciéncia da particularidade infantil,
essa particularidade que distingue essencialmente a crianga do adulto,
mesmo jovem. Essa consciéncia ndo existia. Por essa razdo, assim
que a crianga tinha condi¢des de viver sem a solicitude constante de
sua mae ou de sua ama, ela ingressava na sociedade dos adultos e
ndo se distinguia mais destes (ARIES, 1981, p. 99).

Sendo assim, como mencionado anteriormente, cada momento
histérico tem a sua maneira de caracterizar a crianga ¢ de tratar as
questdes que envolvem a sua infancia, evidenciando que ndo existe
um conceito, ou uma concepgao pronta e acabada, mas sim muitas
criangas e muitas infancias, as quais se constroem e se desenvolvem a
partir de suas relacdes com o meio e fazem parte de um momento
historico que influi diretamente no entendimento de como sao e devem
ser estas criancgas e infancias, bem como o seu cuidado e a sua educacao.

Na idade moderna (finais do século XVIII), a infancia comeca a
escrever novas paginas sobre sua historia, passando a existir um certo
interesse educativo para a crianga pequena, que recebe uma identidade,
definida por Frabboni (1998, p. 65) como “a crianga filho-aluno(a) ou
a infancia institucionalizada”. Nesta época a familia comega a assumir
uma nova posi¢ao na sociedade e, a0 mesmo tempo, a crianga torna-se
simbolo das necessidades que precisam ser atendidas. Esta nova
posicao assumida pela familia ndo permite mais aos pais apenas por 0s
filhos no mundo, mas lhe atribui a responsabilidade de orienta-los e
prepara-los para a vida. E este preparar para a vida que faz com que a
familia busque na escola a sua complementaridade.

[...] a valorizac¢do da unidade interna da familia e dos lagos afetivos;
a importancia crescente do papel feminino na familia nuclear; os
cuidados ¢ a ateng@o que a crianga devem agora ser dispensados; a
privatizagado generalizada da vida que o modelo social burgués passa
a exigir. No entanto, essa nova ordem ndo se desenvolve de forma
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linear. Entrevemos nesse percurso contradigdes. Ao isolar a crianca
das relagdes comunitarias, a familia necessita criar novos mecanismos
para restabelecer a sua aprendizagem com o meio social. Surge, assim,
a instrugdo obrigatoria na nova ideologia, que poderiamos chamar
era pedagogica (CABRAL, 1998, p. 152).

Diante deste contexto, torna-se relevante fazer relagao desta infancia
institucionalizada com as instituicdes de cunho assistencialista, as quais
no Brasil, na sua origem, sdo resultados de diversos interesses. Dentre
esses interesses podemos citar interesses politicos, juridicos, médicos,
empresariais, pedagogicos e religiosos, aspectos inerentes a infancia, a
maternidade, a inser¢do da mao de obra feminina no mercado de
trabalho, questdes economicas alicergadas na constitui¢do de uma
sociedade capitalista em fase de urbanizacao e industrializac¢do, enfim,
uma diversidade de fatos que foram interagindo com os tempos e
contextos e evidenciando uma nova concepg¢ao: a assistencialista. Aqui
também reside a ideia de que a crianga € um vir a ser e, portanto, precisa
ser cuidada, amparada e preparada para a vida e que até hoje,
infelizmente ou felizmente, ainda € priorizada, principalmente para o
atendimento de criangas oriundas de classes de baixo poder econdmico.
Percebe-se, nesse sentido, que o assistencialismo ¢ identificado
preconceituosamente como uma proposta educacional para a crianca
pobre, cuja mae precisa trabalhar fora e, portanto, precisa de um espago
de “guarda™ para seu filho ou sua filha.

Infelizmente, porque se sabe que a crianga nao necessita apenas de
assisténcia, mas de um cuidado indissociavel do carater educativo, onde
ambos possibilitardo a estas criangas, independentemente de sua classe

5 As concepgdes educacionais vigentes nessas instituicdes se mostravam explici-
tamente preconceituosas, o que acabou por cristalizar a idéia de que, em sua
origem, no passado, aquelas institui¢des teriam sido pensadas como lugar de
guarda, de assisténcia, e ndo de educagdo. [...] O que cabe avaliar e analisar ¢ que,
no processo histdrico de constituicdo das instituigdes pré-escolares destinadas a
infancia pobre, o assistencialismo, ele mesmo, foi configurado como uma proposta
educacional especifica para esse setor social, dirigida para a submissdo, ndo sé
das familias, mas também das criangas das classes populares. Ou seja, a educagao
nao seria necessariamente sindbnimo de emancipagao. O fato de essas instituigdes
carregarem em suas estruturas a destinagdo a uma parcela social, a pobreza, j&
representa uma concepg¢do educacional (KUHLMANN, 1998, p. 182).
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social, o direito a uma aprendizagem e desenvolvimento que
contemplem as suas reais necessidades, em espagos de qualidade.
Felizmente, porque a educagdo ainda esta trilhando seu caminho de
mudancas, avangos e conquistas, o que torna o oferecimento desta
primeira instituicdo assistencialista uma necessidade irrevogavel para
a crianga, principalmente a carente, que nao possuia e ainda nao possui
poder aquisitivo para frequentar as instituicdes privadas. Sendo assim,
o assistencialismo torna-se necessario desde que ndo caia num
paternalismo discriminatorio, fazendo do espago da institui¢ao apenas
um lugar de guarda, de cuidados fisicos e nutricionais, mas um lugar
onde a crianga possa ser assistida e educada conforme as necessidades
dos aspectos que envolvem a sua aprendizagem e o seu
desenvolvimento, independentemente de sua classe social.

O que ¢ importante ressaltar ¢ a necessidade da superag¢do do
preconceito que historicamente foi construido desde a origem das
creches e pré-escolas, com o qual se convive ainda hoje, de que a
creche tem a fungdo de atender as criangas, dentro de uma perspectiva
assistencialista, portanto, ela cuida, ¢ as pré-escolas com fungao
educativa, educam, para que realmente o bindmio cuidar e educar se
efetive como agdo indissociavel. A crianga pequena, tanto a de 0 a 3
anos da creche, como a de 4 a 5 anos da pré-escola, precisa sim, ser
atendida, cuidada, amparada, mas também aliado aos atos de cuidado,
precisa estar exposta a atividades que lhe possibilitem interagir com os
outros em espagos ludicos, prazerosos e impulsionadores de sua
aprendizagem e, consequentemente, de seu desenvolvimento. Assim
se desmistificaria o trabalho pedagogico prestado na institui¢do de
educacao infantil como um favor prestado, firmando-se realmente como
um trabalho que respeite a verdadeira dimensao da crianga, o seu tempo
€ 0 seu espago e, principalmente, como um direito ja conquistado.

Percorrendo os caminhos que as concepg¢des em torno da infancia
e da crianca foram trilhandos ao longo dos tempos, percebe-se que a
crianga cresceu enquanto estatuto tedrico e porque nao dizer enquanto
estatuto legal. A crianga no percurso de sua construgdo, passou de um
adulto em miniatura, para o papel de filho e de aluno, também foi
vislumbrada como uma crianga natural ou cientifica, bioldgica —
determinada por estagios do desenvolvimento, inocente, imperfeita,
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imatura, tdbula rasa, reprodutora de cultura, a crianga como condicao
de futuro, adulto em espera, entre outras concepgdes a ela atribuidas.
Pode-se notar hoje, um movimento ao encontro da crianga e com seus
modos de ver o mundo, pensar, relacionar-se, desenvolver-se, aprender
e fazer, centrando-se numa perspectiva, segundo Guimaraes e Leite
(2004), “de considerar a crianga no presente, buscando compreender a
cultura que da corpo as suas experiéncias, seus lagos sociais, no sentido
de promover projetos educativos que levem em conta o seu contexto”.
Assim, a imagem da crianga passa a ser de um sujeito social, que produz
uma linguagem nas redes de interagdo e trocas sociais das quais faz
parte, sinalizando novos olhares, novas formas de pensar e agir sobre
ela, novas conquistas para a sua educagdo, legitimando-se, segundo
Frabboni (1998, p. 68) como “uma figura social, como sujeitos de
direitos, enquanto sujeito social”.

Diante desta nova crianga, ¢ preciso recuperar a sua infancia, uma
infancia que lhe permita vivenciar a fantasia, a alegria, as brincadeiras
de crianca, o sentimento, a criatividade, a autonomia, muitas
descobertas, o convivio com o outro, muitas linguagens, aprendizagens
significativas, a sua propria identidade, a sua propria histoéria. Uma
infancia viva, e como parte da vida, e ndo como uma preparagao para
a vida, para que a crianga possa ser seu proprio futuro e ndo o futuro
dos adultos que a cercam (MOSS, 2002, p. 240-244).

Segundo Dahlberg, Moss e Pence (2003, p. 70), “o processo de
repensar as criangas e a infancia tem ocorrido principalmente na Europa,
mais que nos Estados Unidos, com a lideran¢a assumida em muitos
aspectos pela Escandinavia”. Faz-se referéncia as palavras dos autores
para salientar que este repensar as criangas € a sua infancia, também
acontece no Brasil, pois a educacdo infantil nunca foi tdo discutida e
palco de tantas preocupacgdes, tanto que a crianga ganhou destaque
legal enquanto sujeito de direitos, o que torna a responsabilidade para
com ela ainda maior, pois agora ¢ preciso fazer com que os seus direitos
saiam do papel e se tornem uma realidade concreta. No entanto, perante
as muitas formas de conceber a crianga e a sua infancia, € preciso fazer
algumas escolhas, ou seja, ter consciéncia de que crianga € essa e de
como ¢ a infancia desta crianca, para entdo refletir sobre as praticas
realizadas com ela. Os dias de hoje contam a histdria de uma crianga
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rica, ativa, interativa, competente, com muitas possibilidades, com
espacos conquistados, que vém ao encontro desta nova forma de
encarar a crianca e sobre a qual o trabalho pedagdgico deve ser
direcionado e significado:

Construida sobre a noc¢do de crianga como um ator ativo ¢ criativo,
como um sujeito e cidaddo com potenciais, direitos e responsabilidades,
uma crianga com quem vale a pena ouvir e dialogar e que tem a coragem
de pensar e agir por si mesma... a crianga como um ator ativo, um
construtor, na construgdo de seu proprio conhecimento e da cultura de
seus companheiros... uma crianga com sua propria inclinacdo e poder
para aprender,investigar e desenvolver como ser humano em uma
relacdo ativa com outras pessoas... uma crianga que quer ter parte ativa
no processo de criagdo de conhecimento, uma crianga que em interagao
com o mundo ao redor é também ativa na construgao, na criacao de si
mesma, de sua personalidade e de seus talentos. Essa crianga € vista
como tendo poder sobre seu proprio processo de aprendizagem e tendo
o direito de interpretar o mundo (DAHLBERG, 1997 apud MOSS,
2002, p. 243).

O panorama atual ¢ de uma infincia com categoria historica e
cultural, pautada nas relagdes sociais, nas quais a crianga emerge com
uma identidade muito positiva, como co-construtora desde o inicio de
seu nascimento, da sua cultura, historia e identidade, através de
processos complexos e inter-relacionados de desenvolvimento e
aprendizagem, enfatizando mais uma vez a sua riqueza de potencial,
forca, poder e competéncia (MALAGUZZI apud DAHLBERG,
MOSS e PENCE, 2003, p. 71).

Essas mudancas nas caracteristicas da crianga reconhecem um novo
jeito de encarar a infancia e intensificam, embora a passos lentos, as
conquistas e os avangos em prol da crianga que vém acontecendo de
forma significativa, tendo em vista, que sua educag¢dao antes da
Constituicdo de 1988 nao era prioridade do ensino. Esses avangos
também se apresentam de forma crescente com a nova LDB/96, como
ja mencionado anteriormente, “revelando que a sociedade estd mais
consciente da importancia das experiéncias na primeira infancia, o que
motiva as demandas por uma educag¢ao institucional de qualidade para
criangas de 0 a 6 anos” (WAJSKOP, 2003, p. 15), o que enfatiza a
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relevancia da discussdo proposta neste estudo sobre a formagao do
profissional da educacao infantil.

Acredita-se ser necessario apontar nesta discussao, a questao
de que hd um grande nimero de profissionais que atuam na educagao
infantil, sem formacao especifica ou que ndo possuem nem o nivel
médio de formagdo, comprometendo assim a qualidade do atendimento
as criangas, no que se refere ao cuidar e o educar. Em combate a esta
deficiéncia e em resposta aos debates que indicam a necessidade de
uma formacao inicial e continuada mais complexa e qualificada para
esses profissionais que contemplem as teorias e praticas pertinentes
ao trabalho com criangas da faixa etaria atendida em creches e pré-
escolas, a LDB/96, define em seu texto, no titulo VI, art. 62, que “a
formagdo de docentes para atuar na educacao basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena, em
universidades e institutos superiores de educag¢do, admitida como
formag¢ao minima para o exercicio do magistério na educagao infantil
e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio, na modalidade Normal”, ¢ para melhorar ainda mais,
nas suas disposi¢des transitorias (art. 87, § 4°) institui a Década da
Educacgdo, a contar um ano apds sua publicagdao (1996), que até o
fim da mesma sera exigida a formagdo em nivel superior ou por
treinamento em servigo, a todos os niveis de ensino. Estas
consideracdes trazem contribuicdes significativas para a area da
educacdo infantil, haja vista a complexidade dos conhecimentos e
saberes que sdo necessarios para a pratica pedagdgica do seu
profissional, que exerce um papel de mediador no processo de
aprendizagem e desenvolvimento das criangas de 0 a 5 anos.

A partir da promulgacdo da Constituicdo em 1988, do Estatuto da
Crianga ¢ do Adolescente em 1990 e da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional em 1996, da Diretrizes Curriculares Nacionais
em 1999, do Plano Nacional de Educacdo em 2001 e, ainda, das
legislagdes educacionais em nivel estadual e municipal, mudangas
vém sendo introduzidas nas areas administrativa e pedagogica de
creches e pré-escolas. As novas proposigdes legais enfatizam, dentre
varios aspectos: a integragdo das institui¢des que atendem criangas
de 0 a 6 anos aos sistemas educacionais; a implementagao de projetos
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pedagdgicos que consideram a crianga pequena na sua totalidade; a
articulagdo com as familias e a comunidade local; a formacgéo
especifica dos profissionais e a integragdo cuidar/educar nas
atividades cotidianas (MACHADO, 2002, p. 9).

A formagao da educadora de criangas pequenas € indiscutivelmente
um dos principais fatores para a conquista da qualidade na pratica
pedagogica, no que tange a articulag@o do cuidar e do educar. Entretanto,
apesar desta significativa conquista de valorizagdo a capacitagdo e
formacao da educadora, que, de certa forma, com o tempo levaria a
conquista de um novo perfil ao profissional de educacdo infantil, bem
como a tdo desejada qualidade de atendimento e ensino para criangas
de 0 a 5 anos, o ex-ministro da Educagao, Cristovam Buarque, acatando
a decisdo da Camara de Educa¢do Basica do Conselho Nacional de
Educacgdo de acabar com a exigéncia do curso superior para os
professores de educagdo infantil e das primeiras quatro séries do ensino
fundamental, langa uma medida provisoria, deixando claro que, mesmo
depois de 2006, ao contrario do que foi estabelecido na Lei de Diretrizes
e Bases da Educagao/96, sera permitido o exercicio da docéncia neste
nivel de ensino aos professores com nivel médio na modalidade Normal,
inclusive para o ingresso na carreira. Esta medida vem para atender
apenas “a realidade do magistério da regido Norte e Nordeste do Brasil,
as quais nao tém conseguido acompanhar as adaptagdes definidas no
artigo 87 das Disposi¢des Transitorias da LDBEN” (EXTRA CLASSE,
set. 2003), evidenciando, assim, um retrocesso frente as conquistas
mencionadas anteriormente, no que diz respeito a realidade das demais
regides do Brasil.

Depois desta medida provisoéria, outros ministros de educacao
vieram e com eles a esperanca de que esta questdo fosse revista,
retomando-se entdo a conquista pela formagao a nivel superior para os
profissionais da educacdo infantil. Ficou apenas a esperanca e
infelizmente, recentemente, em 20 de abril de 2009, surge um projeto
de lei que pretende alterar o art. 62 da Lei 9394 de 20 de dezembro de
1996 (LDB), dizendo que “a formagdo para atuar na educagao basica
far-se-a4 em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagao plena,
em universidades e institutos superiores de educagdo, admitida, como
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formacao minima para o exercicio do magistério na educacao infantil,
a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal” (BRASIL, 2004).

Avangos para os anos iniciais, mas infelizmente para a educagado
infantil ficamos na mesma, apenas na esperanga e no sonho pela
conquista da formagdo superior para seu profissional no ambito das
politicas publicas.

Ao mesmo tempo em que a decisdo da Camara de Educacao Basica
do Conselho Nacional de Educagdo e o novo Projeto de Lei (E.M. n°
011/2009/MEC) da forgas as institui¢des que oferecem o ensino a nivel
médio, na modalidade Normal, o que ndo deixa de ser positivo, pois o
proposito deste estudo nao € questionar ou por em duvida a qualidade da
formagao que estas instituigdes oferecem, por outro lado, causa
descontentamento e até certo impacto nas instituicdes que oferecem cursos
de nivel superior, e, que vinham se estruturando para atender a demanda
em busca da formagao adequada e oferecer instrugdo especifica e
apropriada para a educa¢do infantil. Mas apesar desta medida, defende-
se ainda uma formacao superior ampla e qualificada para o profissional
de educagdo infantil, considerando a universidade como o espago ideal
para a formacao deste profissional, pois € ela o espago privilegiado da
pesquisa, da producao e atualizagdo do conhecimento, podendo assegurar
a ele, pressupostos tedricos e praticos que possibilitem cumprir com suas
funcdes na institui¢ao em que trabalha, pois:

[...] o professor de creche ou pré-escola, ou seja, aquele que trabalha
diretamente com as criangas, participa da elaboragdo da proposta
pedagogica de sua instituicao, desenvolve, com base nela, um plano
de trabalho junto as criangas, zela pela aprendizagem e
desenvolvimentos delas, ajustando as condigdes do meio fisico e
social, responde pela programacado estipulada, participa de
treinamentos e busca articulagdo com a familia e a comunidade
(OLIVEIRA, 2002, p. 26).

A partir do pressuposto de que as criancgas sdo sujeitos sociais,
acredita-se que a crianga desenvolve desde pequena suas capacidades
a partir de experiéncias educativas cuidadosamente planejadas e
organizadas, num ambiente “psicopedagogico proprio, capaz de
estimular o desenvolvimento sensoriomotor da crianga ¢ as dobras
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culturais do seu processo de socializacao” (CARNEIRO, 1998, p. 98),
suas formas de expressao e de ag¢des, respeitando seus ritmos proprios,
suas historias de vida, suas diferencas socioculturais e suas identidades
proprias. Isto tudo vai depender da pratica pedagdgica deste educador,
também como um sujeito social e histérico que, através da sua
mediagao, vai possibilitar a articulagao do educar e do cuidar, aspectos
tdo importantes para esta fase, possibilitando que as experiéncias
educativas sejam interessantes e significativas para a crianca.

Essa associagdo ou a convicgdo de que o cuidar e o educar devem
acontecer simultaneamente na fase de 0 a 5 anos vem para quebrar com
o carater discriminatorio existente, de que a creche cuida e, geralmente ¢
para criangas pobres, ¢ de que a pré-escola educa, e geralmente quem
tem acesso a ela sdo criangas de classe social privilegiada. Na verdade, a
lei prevé o direito a educagao infantil a todas as criangas e que ndo ha
uma separacdo entre o cuidar e o educar para a creche e a pré-escola,
pois de 0 a 5 anos pode-se e deve-se cuidar educando e educar cuidando,
0 que ¢ extremamente necessario quando se pensa a crianga como um
sujeito que se desenvolve, constroéi conhecimento e a si proprio, na
interagdo com os outros ¢ com o mundo desde o seu nascimento, como
ja foi mencionado anteriormente. Ignorar todas essas questdes seria privar
a crianga do seu direito de ser cuidada e educada e, ainda, impossibilitar
uma aprendizagem mais significativa no futuro, que, segundo a metafora,
“sem essa primeira etapa, o processo educacional seria como um prédio
sem fundagdes, uma ponte sobre colunas que partem do ar” (DIDONET,
2003, p. 06). A educagdo infantil hoje precisa ser vista como a base, a
fundagao solida ndo s6 da escolaridade posterior, mas da vida da crianca
e, desta maneira, precisa ser valorizada e tomada como um investimento
educacional necessario e fundamental.

Em busca de uma fundacado solida, ou seja, de um atendimento de
qualidade para as criangas da educagao infantil, faz-se relevante trazer
ao palco das discussdes algumas questdes que envolvem o cuidar e o
educar, eixos indispensaveis na agao pedagogica com criangas pequenas.

Muito se tem falado, discutido e muitos sdo os estudos em torno do
bindmio cuidar e educar, eixos que sdo considerados fundamentais
para o trabalho nas institui¢des de educacao infantil e que, segundo
Tristdo (2004, p. 153), a afirmag@o de que estes dois eixos devem ser
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indissocidveis nos servicos educacionais prestados tanto a crianca
pequena quanto a crianga maior®, ja ¢ um chavéo da area da educacéo
infantil e sdo considerados definidores das praticas pedagogicas com
criangas. Muitas dessas discussoes ¢ dos estudos ficam em torno da
sua importancia quando articulados de forma indissociavel, e
principalmente, segundo a mesma autora, da dicotomia entre as duas
acoes: a de cuidado e a considerada pedagdgica ou educativa e o que ¢
mais grave, a de cuidado ¢ subordinada a educativa, quando estas
deveriam acontecer simultaneamente.

A caracterizagdo da instituicdo de educacdo infantil como lugar de
cuidado-e-educacdo, adquire sentido quando segue a perspectiva
de tomar a crianga como ponto de partida para a formulagdo de
propostas pedagogicas. Adotar essa caracterizacdo como se fosse
um dos jargdes do modismo pedagdgico, esvazia seu sentido e repde
justamente o oposto do que se pretende. A expressao tem o objetivo
de trazer a tona o nucleo do trabalho pedagodgico conseqiiente com
a crianca pequena. Educé-la ¢ algo integrado ao cuida-la (grifo no
original) (KUHLMANN, 1999, p. 35 apud COUTINHO 2002, p. 26).

No entanto, Tristao (2004, p. 153) ainda acrescenta que “o binomio
cuidar e educar ndo € visto como uma unidade, na verdade o uso desses
dois termos contribuiu para mais uma fragmentacdo na relagdo
pedagogica com as criangas”. Acredita-se que isto aconteca em alguns
momentos, devido a concepgdo assistencialista e guardia e em outros a
concepgao preparatoria que ainda ¢ muito presente na area da educacao
infantil. A educagdo ¢ o cuidado continuam sendo direitos da familia,
que precisa que suas criangas sejam protegidas e amparadas enquanto
os pais trabalham, e ndo da crianga, que ja conquistou o direito de ter
uma educagdo e um cuidado voltado para as suas necessidades, para o
seu tempo e para o seu espaco.

Espaco este que, mesmo impulsionando a criang¢a no seu
desenvolvimento, pois se sabe que a crianca que frequenta a creche e a
pré-escola apresenta um diferencial daquela que ndo frequenta, para as
etapas posteriores de sua escolaridade, ndo deve ser concebido como

¢ O termo crianga maior, é considerado aqui para a crianga de 4 a 5 anos, da fase
pré-escolar.
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um espaco escolarizante, mas um espago educativo, € que contemple
as dimensdes dos cuidados que s3o necessarios para a faixa etdria e
que, segundo Kramer (2003), citada por Tristdao (2004, p. 153), “ndo ¢é
possivel educar sem cuidar, enunciando que o cuidado ndo ¢ uma
caracteristica especifica da educacdo infantil, mas constitutivo das
relagdes humanas”.

Falar em articulagdo, carater indissociavel parece nao bastar para
entender os termos cuidar e educar, ou seja, para entendé-los € preciso
langar um olhar diferenciado para eles, olha-los e considera-los, segundo
Weiss (1999, p. 99-100), uma “pratica pedagdgica, forma de mediagao,
interagdo, pratica de vida, de preservagdo e prote¢ao da saude e agao
cidada”, tornando o espaco da educagdo infantil, um espago de
encontros, de prazeres, de emogoes, de alegrias, de relagdes, de interacao,
de aprendizagem, de seguranga, “onde as criangas vao desenvolvendo
seus potenciais e construindo historias. [...] Enquanto se cuida, se age
pedagogicamente e essas agdes se mesclam; muitas vezes até se
fundem”. Tristdo (2004, p. 159) aponta outra contribui¢do para esta
questdo, fazendo referéncia as palavras de Silva:

O ato de cuidar deixa de ter uma conotacdo assistencialista e pode
adquirir um carater educativo se for visto como um momento
privilegiado de interagdo entre crianga-crianga e crianca-adulto, ao
mesmo tempo em que o ato de educar perde aquele carater
exclusivamente escolar, com énfase no treinamento para as séries iniciais
e com a preocupagio exacerbada com o intelecto (1999, p. 42).

Desta maneira, a articulagao dos eixos cuidar e educar requer praticas
pautadas na interacdo, tanto dos aspectos que envolvem o
desenvolvimento e aprendizagem da crianga, como das interagdes entre
os pares envolvidos neste processo: educadora/crianca, educadora/
familia, crianca/crianca. E importante ressaltar que, quanto menor a
crianga, mais cuidados ela necessita por parte do adulto, mas isto nao
quer dizer que conforme va crescendo deixe de precisar, pois, segundo
Leonardo Boff, citado por Tristdo (2004, p. 157), “o cuidado entra na
natureza ¢ na constituicdo do ser humano, de forma que sem o cuidado
ele deixa de ser humano”. Maria Malta Campos, no documento “Por
uma Politica de Formacao do Profissional da Educagao Infantil” (1994,
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p- 35) citado por Tristdo (2004), traz uma abordagem de cuidado que
também ndo se desvincula dos atos educativos com a crianga:

[...] que tem sido usada para incluir todas as atividades ligadas a
protecdo e apoio necessarias ao cotidiano de qualquer crianga:
alimentar, lavar, trocar, curar, proteger, consolar, enfim, “cuidar”,
todas fazendo parte integrante do que chamamos de “educar”. Uma
psicologa norte-americana, Bettye Caldwell, cunhou a inspirada
expressao “educare”, que funde, no inglés, as palavras educar e cuidar.

Retomando-se que todo ato de cuidado requer atos educativos, se
refor¢ca mais uma vez a sua finalidade indissociavel e a necessidade e o
direito, assegurado em lei, que a crianga tanto da creche, como da pré-
escola, tem de ser cuidada e educada. Mas, para tanto, primeiro as questoes
legais precisam sair do papel e passar para a esfera do realizével e, também,
€ preciso que se tenham avangos nas questdes administrativas, materiais
e, principalmente, nas questdes que dizem respeito a valorizagdo do
profissional da educagao infantil e no investimento com a sua formagao,
para que ocorram progressos na pratica pedagogica, que € a grande
articuladora do bindmio cuidar e educar.

Os elementos que envolvem o universo infantil sdo inimeros e as
fungdes atribuidas acima ao professor de educagao infantil, sdo muitas,
0 que torna ainda maior sua responsabilidade em atualizar-se e buscar
formacao de nivel superior. Para tanto, reitera-se a contribuicao da
universidade para esta formacao, a qual exige deste profissional além
dos saberes do seu fazer docente, uma capacidade critica e reflexiva
perante as inimeras teorias que se apresentam a ele, sendo capaz de
eleger aquelas que sdo mais adequadas para sua pratica pedagogica e
de dialogar com elas e com seus pares, sobre como a crianga aprende e
se desenvolve, quais sdo os fatores que influenciam a aprendizagem e
o desenvolvimento da crianga, que conhecimentos, competéncias e
praticas sdo necessarias para desenvolver as capacidades da crianca
em seus aspectos afetivo, fisico, psicossocial, cognitivo e linguistico e
também quando se fizer necessario, ser capaz de perceber e auxiliar
criangas que apresentem dificuldades no seu processo de aprendizagem
e desenvolvimento, bem como, ter possibilidades de trabalhar com
criangas portadoras de necessidades especiais que possam vir a
frequentar a instituicdo em que trabalha.
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Como se pode ver, ser professor de educacao infantil ndo ¢ tarefa
facil e nem menos importante que a dos outros niveis de escolaridade,
muito pelo contrario, abrange um universo muito amplo de
conhecimentos, habilidades e competéncias, repleto de desafios e para
enfrenta-los € preciso que o professor esteja preparado, qualificado através
de uma formagao solida e permanente, voltada a pesquisa, aos saberes
do fazer docente, as teorias do desenvolvimento e da aprendizagem, ao
conhecimento técnico-pedagodgico e principalmente consciente do seu
compromisso de promover o desenvolvimento integral das criangas e
lhes “assegurar o direito de brincar, criar, aprender, enfrentando os
desafios de pensar a creche, a pré-escola e a escola como instancias de
formagao cultural; o desafio de pensar as criangas como sujeitos de cultura
e histdria, como sujeitos sociais” (KRAMER, 2003, p. 10).

A pratica pedagogica do profissional da educagdo infantil ainda
esta em construgdo ¢ em busca de especificidades e particularidades
proprias, ou seja, em busca de uma pedagogia da infancia que dé conta
do universo infantil e que respeite a especificidade de cada faixa etaria.

[...] sendo a pedagogia a ciéncia da educagao (da crianga), ela tem de
se debrugar sobre sua natureza singular e sobre as caracteristicas que
particularizam a crianga, buscando entender como ela se relaciona
com o mundo social e fisico, como constitui sua identidade de pessoa,
como desenvolve a inteligéncia e a afetividade, como constréi o
conhecimento. Somente a partir desse corpo de conhecimento é que
ela pode formular principios e orientagdes para uma intervengdo
pedagdgica segura e construtiva.

Para isso, a pedagogia da infancia utiliza conhecimentos geradores
em diferentes campos, entre os quais se destacam a psicologia da
infancia, da inteligéncia e da personalidade, a antropologia, a
sociologia da infancia, bem como a sociologia geral, a biologia, a
medicina, as artes, a filosofia, a historia, em especial, a historia da
educagdo e, ainda mais especificamente, a historia da educacdo
infantil. Ndo faz um amontoado dos conhecimentos delas colhidos
nem um armario de gavetas independentes, mas os organiza num
corpo de conhecimentos que constitui uma unidade com principios,
objeto (formagdo da crianga, conhecimentos a serem construidos e
habilidades serem desenvolvidas) e metodologia proprios. Assim, a
pedagogia da infincia constitui-se em ramo da ciéncia da educagéo,
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como mediadora da praxis educacional das criangas do nascimento
a entrada no ensino formal obrigatério. Esta ¢ sua identidade

pedagogica (DIDONET, 2009, p. 32).

Em busca de uma identidade pedagégica para a educagdo infantil,
as discussdes em torno da educacao e do cuidado dos pequenos giram
em torno da qualidade das agdes em prol do pleno desenvolvimento e
aprendizagem desta crianca, que hoje € um sujeito de direitos. Nao se
aceita mais a concepg¢ao que ainda existe, de que qualquer pessoa pode
cuidar de criangas, basta gostar delas, ou a desvalorizagdo e
desqualificagdo desta profissional, que pode ser educadora, auxiliar,
atendente, entre outras fun¢des. Nao desmerecendo as outras fungoes,
pois todas sdao de extrema importancia para o atendimento da crianca
pequena, acredita-se que, frente a articulagao do cuidar e o educar que
permita o desenvolvimento da criangca em seus aspectos fisico,
psicoldgico, emocional, social e intelectual (cognitivo e lingiiistico), e
tendo em vista os conhecimentos que envolvem todos esses aspectos,
¢ imprescindivel a defini¢do de um perfil profissional para a educadora
de creche. Esta educadora que precisa ser valorizada e estar preparada
para realizar uma pratica pedagogica que realmente efetive os aspectos
mencionados acima, assegurando o direito da crianga a uma educagao
de qualidade.

Neste sentido, sobre a desqualificagdo e desvalorizagdo da educadora
de criangas pequenas, Tristdo traz algumas contribui¢des que ajudam
a argumentar o que foi comentado acima:

O papel da professora de educagéo infantil, sob o ponto de vista dos
organismos internacionais, ¢ minimizado, tornando-se ela uma
profissional praticamente dispensavel. Falvia Rosemberg (2002) traz
algumas determinagdes do Banco Mundial do ano de 2001 para a
area que denominam de Desenvolvimento Infantil, que caracteriza a
politica deste o6rgdo para a educacdo das criangas pequenas. No item
pessoal s3o estas as indicagdes: “as pessoas que provéem atengao as
criangas menores podem ser professores, funcionarios de creches,
maes ou outras mulheres da comunidade, com ou sem treinamento.
Algumas recebem salario; outras sdo consideradas voluntarias e
recebem pequenos honorarios” (p. 50). [...] H4a uma inteira
desqualificagdo das profissionais que trabalham com este nivel da
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educacdo basica. Dentro desta perspectiva, qualquer um pode cuidar
de criangas, basta ser mulher que ja seria biologicamente “destinada”
a este fim (2004, p. 39).

Sendo assim, ¢ importante perceber e defender que a profissional
que atua diretamente com as fungdes associadas do cuidar e do educar,
com o proposito de contribuir pedagogicamente para que a crianga
pequena se desenvolva integralmente, através de atividades planejadas,
refletidas e adequadas para as reais necessidades da crianga, ¢ uma
educadora, que, intencionalmente, através da sua mediagao, vai propiciar
momentos de aprendizagem até na hora dos cuidados, pois € ela que esta
preparada e estudou para isso e, com certeza, terd um respeito € um
comprometimento muito grande com o potencial de desenvolvimento
da crianca nesta faixa etaria, que ndo pode mais ser tratada como um vir
a ser, mas como uma crianca que interage, que ¢ ativa, € que € rica em
potencial e em competéncia, concepgdes trazidas por Dahlberg, Moss e
Pence (2003, p. 72) e Zabalza (1998, p. 20). Faz-se referéncia as palavras
de Zabalza na integra, pois ele deixa evidente a riqueza e a importancia
das ac¢des pedagogicas com a crianga pequena:

13

A crianga pequena ¢ “competente” no duplo sentido de “situacdo de
entrada” e de “propdsitos de saida”: ao entrar na escola ja traz consigo
vivéncias ¢ destrezas (competéncias de diversos tipos ¢ com
diferentes niveis de evolugdo) que a escola aproveitara como alicerces
do seu desenvolvimento. Ao deixar a Educagdo Infantil deve possuir
um repertorio de experiéncias e destrezas mais amplo, rico e eficaz,
que expresse o trabalho educativo realizado durante os primeiros
anos de escolaridade. Ndo se trata apenas de que a crianga seja feliz
ou esteja sendo cuidada durante esses anos. Trata-se de fazer justica
ao seu potencial de desenvolvimento durante anos que sao cruciais.
Ou seja, de colocar em andamento os seus recursos para enriquecé-
los, de percorrer com ele um ciclo de desenvolvimento de capacidades
e construgdo de recursos operacionais que nao teria ocorrido (pelo
menos nesse nivel de perfei¢do) sem a atencdo especializada que é
oferecida pela escola infantil (ZABALZA, 1998, p. 20).

Ongari e Molina (2003, p. 26-27) salientam que € preciso esclarecer
os significados globais e ndo apenas escolares para que nao haja um
entendimento ambiguo da creche, que para as autoras, ndo ¢ apenas
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um espago de atividades ou de entrevistas com pais nos moldes sanitario
/ assistencial. A creche, para as autoras, deve ser um espago em que a
educadora deve ter uma fungdo especifica, ou seja, fungdo que nao ¢é
apenas pedagogica (no sentido escolar), mas que consiste em
compartilhar com os pais aspectos de cuidado, cria¢do, atendimento,
apoio ao crescimento da crianga, funcdo esta que, nas entrelinhas, e
como elas mesmas definiram na nota de rodapé da sua obra, nada mais
¢ que a articulacdo do bindmio cuidar e educar usado no Brasil. E, ao
compartilhar com os pais estas fungdes, as educadoras o fazem, segundo
as mesmas autoras, a partir de concepgoes, explicitas ou ndo, de crianga,
de como ela se desenvolve, do papel do adulto, entre outros fatores
que envolvem o crescimento, a aprendizagem e o desenvolvimento da
crianga pequena.

Desta maneira, ¢ importante mencionar, mais uma vez, a concepgao
que se tem hoje de crianga, ou espera-se que se tenha, de uma crianga
em primeiro lugar como um sujeito de direitos, depois como um sujeito
que ¢, e ndo um vir a ser, com capacidades, potencial, e que ¢ um ser
social e historico que se desenvolve através e na interagdo com o meio
e com os outros. Essa interagdo pode ser mediada intencionalmente
pela educadora para que a crianga tenha experiéncias ricas, prazerosas
e gratificantes.

Mas, para tanto, a partir desta concepcao, a educadora também deve
ser vista e sentir-se como sujeito social e historico, que, ao interagir com
a crianga, ndo provoca mudangas apenas nesta, mas em si mesma, pois a
aprendizagem acontece ao longo da vida e os sujeitos estdo sempre em
constante mudanga e transformagao, pois, segundo Guimaraes Rosa, “o
importante ¢ bonito no mundo € isso: que as pessoas nao estdo sempre
iguais, ainda ndo foram terminadas, mas que elas vao sempre mudando.
Afinam e desafinam” (COUTINHO, 2002, p. 21).

Nesta mesma linha de pensamento, Forneiro (1998, p. 249-250)
comenta que, se as criangas sdo consideradas pelas educadoras como
as protagonistas da sua aprendizagem e que aprendem a partir da
manipulagdo, experimentagdo da realidade, descobrindo coisas novas,
entendendo que a presen¢a do outro ¢ fundamental para estas
descobertas, consequentemente a educadora organizara seu espago €
suas atividades de modo que proporcionem a interagao entre os pares e
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apossibilidade de a crianga manipular, experimentar e descobrir. Neste
mesmo sentido, Machado (2004, p. 07) acrescenta outras contribui¢des
evidenciando que a pratica pedagdgica com criangas pequenas nao
esta nas atividades em si, mas na forma como a educadora as realiza e
com que objetivos.

A autora comenta também que a pratica pedagogica da educadora
nao deve estar pautada em um modelo de areas do conhecimento ou
disciplinas preestabelecidas, mas a decisao e agdes da profissional devem
estar pautadas na crianga, nas suas necessidades e especificidades e
devem promover tanto o bem-estar da crianga como sua aprendizagem
e desenvolvimento, respeitando sua realidade e cultura, ampliando cada
vez mais este universo. Suas colocagdes vém ao encontro do bindémio
cuidar e educar, pois enfatiza que a crianca, tanto a de 0 a 3 anos como
a de 4 a 5 anos, depende do adulto, neste caso da educadora, que
precisa auxiliar a crianga naquilo que ela ainda ndo consegue fazer
sozinha, atendé-la quanto a sua seguranca, alimentacao, higiene e saude
e dar uma aten¢ao especial em momentos peculiares de sua vida. Deve
ainda, proporcionar, através de suas atividades, iniciativas para que
esta crianga possa brincar, movimentar-se em espagos amplos, expressar
seus sentimentos e pensamentos, desenvolver sua imaginagao,
curiosidade, capacidades, conhecimentos sobre a natureza ¢ a cultura
e, principalmente, a interagdo com seus companheiros (2004, p. 08).

Partindo do pressuposto de que as criangas sdo sujeitos sociais,
acredita-se que a crianca desenvolve desde pequena suas capacidades
a partir de experiéncias educativas cuidadosamente planejadas e
organizadas, num ambiente “psicopedagodgico proprio, capaz de
estimular o desenvolvimento sensoriomotor da crianga ¢ as dobras
culturais do seu processo de socializacao” (CARNEIRO, 1998, p. 98),
suas formas de expressao e de ag¢des, respeitando seus ritmos proprios,
suas historias de vida, suas diferencas socioculturais e suas identidades
proprias. Isto tudo vai depender da formagao deste profissional, também
como um sujeito social e historico, que através da sua mediacdo vai
possibilitar a articulagdo do cuidar e do educar, aspectos tdo importantes
para esta fase, possibilitando que e as experiéncias educativas sejam
repletas de sentido e significados para a crianga.

O documento que trata da Politica Nacional de Educagao Infantil
(1994) em suas diretrizes pedagdgicas aponta para as particularidades
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do desenvolvimento da crianca na etapa de educacdo infantil,
explicitando a func¢do da educadora em articular o bindmio cuidar e
educar, complementando os cuidados e a educagdo oferecidos pela
familia, enumerando algumas diretrizes que compreendem a concepgao
de que a crianca ¢ um sujeito ativo, capaz, pertencente a um meio
social, com o qual interage, desenvolvendo-se, construindo
conhecimentos e sua propria histéria. As diretrizes que devem ser
traduzidas em agdes pedagdgicas com a crianga sao as seguintes:

* considerem que a atuacdo do adulto — incentivando, questionando,
propondo e facilitando o processo de interagdo com os outros — €
de vital importancia no desenvolvimento e constru¢do do
conhecimento pela crianga;

* oferecam oportunidades varias que desafiem o raciocinio e permitam
a crianga descobrir e elaborar hipoteses, porque € neste embate que
ela percebe o sentido e o significado do mundo que a cerca e elabora
sua identidade;

* estimulem a consolidagdo de oportunidades para a transmissao e
construgdo de conhecimentos, o enfrentamento independente de
problemas, o uso das varias formas de expressdo e de exploragdo
do meio ambiente, fisico e social;

* oferegam oportunidades de fortalecimento da auto-estima e de
construgdo da identidade;

s respeitem e incorporem a diversidade de expressdes culturais
existentes na sociedade, dando oportunidades a crianga de acesso
a um universo cultural amplo, rico, estimulante e diversificado;

* levem em conta que o brincar constitui uma forma privilegiada de
aprender e que o ambiente ludico ¢ o mais adequado para envolver
criativamente a crianga no processo educativo;

» valorizem o trabalho cooperativo, pois ele propicia o encontro de
pontos de vista, a possibilidade de divisdo de responsabilidades e
fungdes e o desenvolvimento da solidariedade;

» combinem a atuag@o educativa de grupo as necessidades e ritmos
particulares de cada crianga (1994, p. 17-18).

A partir das diretrizes apontadas acima, em que a educadora € vista
como uma mediadora, alguém que precisa articular muitos saberes e
competéncias frente as multiplas dimensdes do fazer pedagogico,
fazem-se necessarios conhecimentos teoricos que possibilitem suas
acoes frente a crianga, bem como a reflexdo permanente da sua pratica
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e principalmente um espirito investigativo e critico, e isto ndo se da
apenas com a pratica diaria como educadora, mas com uma formacgao
solida e de qualidade, que deve ser incentivada e, de preferéncia,
garantida pelos orgdos responsaveis.

Sendo assim, compartilhando das idéias de Machado (1999. p. 94-
95), é preciso que as instituigdes destinadas a formagao de educadores
da educacao infantil ofere¢am curriculos voltados aos conhecimentos
e competéncias tedricas ¢ praticas em torno do cuidar e educar de
criangas, na perspectiva das interagdes sociais, da aprendizagem e
desenvolvimento, configurando ao profissional uma formagao ampla.
Esta formagdo ¢ colocada no Plano Nacional de Educa¢do como
merecedora de atencdo, dada a complexidade e relevancia da pratica
pedagdgica como mediadora no processo de desenvolvimento e
aprendizagem da crianga, trazendo em sua redacao as seguintes palavras:

A qualificagdo especifica para atuar na faixa de zero a seis anos
inclui o conhecimento das bases cientificas do desenvolvimento da
crianga, da produg@o de aprendizagens e a habilidade de reflexdo
sobre a pratica, de sorte que esta se torne, cada vez mais, fonte de
novos conhecimentos e habilidades na educagéo das criangas. Além
da formagdo académica prévia, requer-se a formagdo permanente,
inserida no trabalho pedagodgico, nutrindo-se dele e renovando-se
constantemente (2000, p. 41).

Desta maneira, cabe a educadora, além de buscar uma formacao
qualificada, estar disposta a aprender e renovar-se sempre, pois o0 tempo
passa ¢ com ele as coisas ¢ conhecimentos se modificam numa
velocidade incrivel e a educadora deve estar sempre aberta as novas
exigéncias de busca de permanente atualizacdo. Rossato (2002, p. 112),
nesse sentido, comenta que nos tempos de hoje ¢ exigido do educador
uma atualizagdo permanente que lhe possibilite assumir desafios e
responsabilidades e fazer uso de métodos educativos inovadores,
geradores de pensamento critico e criativo, definindo assim o professor:

O professor € o que constrdi uma visdo propria de mundo, que tem a
sua palavra sobre o mundo. A partir de uma praxis historica analisa
o presente, reinterpreta o passado e cria alternativas para o futuro.
Nao somente sabe, mas atua sobre a realidade. O saber sempre o
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compromete com o mundo. A medida que descobrimos o mundo,
precisamos transforma-lo. Acumular o conhecimento ndo ¢ saber; o
saber deve ser instrumento de emancipagdo: para ser € preciso saber
—um saber competente para construir a vida (2002, p. 91).

Agora, o que tudo isso tem a ver com a educadora de creche? As
ultimas linhas definem a resposta, pois, se para ser € preciso saber —um
saber competente para construir a vida, ser educadora de creche € ter o
saber acerca das especificidades e particularidades da aprendizagem e
do desenvolvimento da crianga pequena, um saber que seja competente,
que contemple o direito da crianca de ser cuidada e educada, ajudando a
construir a sua vida plena de alegrias, descobertas e realizagdes.

Ainda ¢ possivel se dizer que, se o professor tem a palavra sobre o
mundo e constrdi uma visao propria de mundo, a educadora precisa
construir uma visdo propria da educacdo infantil, uma visdo que se
comprometa com uma educagao de qualidade, voltada ao aprender a
conhecer, aprender a conviver, aprender a fazer e, principalmente, o
aprender a ser, que sao os quatro pilares da educagao do século XXI,
trazidos pelo relatério da UNESCO (1998) e que precisam ser
construidos e desenvolvidos com as criangas desde pequenas para que
crescam como sujeitos dignos, solidarios, competentes e felizes.

A formagao profissional ¢ uma caminhada que acontece ao longo
de toda vida e envolve comprometimento, crescer, ser, pensar, refletir,
sentir e agir, acontecendo, segundo Kramer (2002, p. 127), “em
diferentes espagos e tempos”. Para a autora a formacao profissional
também ¢ um direito e, como j& foi visto no inicio deste item, €
determinado em lei, ou seja, € instituida uma formagao minima para a
educadora de institui¢do infantil e € preciso fazer valer estes direitos,
para que os direitos da criangas também sejam efetivados, pois “as
praticas concretas feitas nas creches, pré-escolas e escolas, e aquilo
que sobre elas falam seus profissionais sdo o ponto de partida para as
mudancas que se pretende implementar” (2002, p. 128).

Kramer enfatiza a reflexo critica como eixo norteador da pratica
pedagogica, tendo a linguagem como possibilitadora dessa “reflexao,
interagdo e transformacao dos processos de formagdo em espagos de
pluralidade de vozes e conquista da palavra” (2002, p. 129), ressaltando
a dimensdo cultural tanto da crianga como da educadora, os quais
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aprendem com a historia vivida. Para ela ¢ preciso reconhecer a
especificidade da infancia para assumir praticas e posturas concretas,
com o papel de valorizar os conhecimentos e possibilidades que a
crianga possui, garantindo a ela a aquisi¢do de novos conhecimentos,
bem como o seu bem-estar fisico e social. Para que isto ocorra, enfatiza-
se mais uma vez, € necessaria uma formacao continua e permanente,
voltada para o estudo de teorias que contemplem o universo da
aprendizagem e desenvolvimento da crianca, a reflexao da pratica frente
a esses conhecimentos ¢ a pesquisa, evidenciando a necessidade de
uma formagao em nivel superior, mesmo que a minima exigida em lei
seja em nivel médio.

A partir do exposto acima e da compreensao que a educacao infantil,
em seu processo educativo, deva oferecer atendimento as necessidades
das criangas, na dimensao do cuidar e do educar, respeitando a realidade
em que elas estdo inseridas, torna-se pertinente ressaltar outras
contribui¢des da universidade, além da sua importante fungao de formar
o profissional da educagdo infantil e contribuir para o seu crescimento
pessoal e profissional nos seus cursos de licenciatura especificos para
esta area de atuacao. Estas outras contribuigdes vém articuladas através
dos cursos de extensdo, cursos de formacdo continuada, seminarios,
congressos, grupos de estudo e de pesquisa, entre outras formas, que
oportunizem aos profissionais atuantes na educac¢do infantil, a
atualizacdo de seus conhecimentos € o encontro com os profissionais
universitarios para dialogar e refletir sobre as praticas, as teorias e 0s
fundamentos didaticos e metodoldgicos, a construcao de projetos de
pesquisa que viabilizem a melhoria de suas praticas pedagdgicas e seus
espacos de atuagdo, bem como, a produg¢do de conhecimentos
sistematizados e interdisciplinares acerca do desenvolvimento e da
aprendizagem de criangas de 0 a 5 anos.

Outra possibilidade da universidade € a oferta de cursos de formagao
de professores a nivel médio e o trabalho conjunto com secretarias
municipais de educacdo, oferecendo auxilio e acompanhamento na
elaboracdo de suas propostas, de seus curriculos, de seus estagios e
praticas de ensino, buscando através de um trabalho coletivo e de
parceria responder as novas demandas sociais e culturais da formagao
da crianga de 0 a 5 anos, em instituicdes de qualidade e com professores
de qualidade. Este trabalho coletivo e de parceria mencionado acima,
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contribui ndo s6 com profissionais atuantes na educagao infantil, com
cursos de formac¢do auxiliados pela universidade, mas a propria
universidade, que ao abrir espagos de reflexdo e atualizacdo, estara
refletindo e atualizando a sua propria pratica e permitindo-se o
enriquecimento de seu trabalho e de seus docentes, pois educagdo ¢
um processo dialético, de trocas, de interagdo, ao ensinar se aprende e
ao aprender se ensina como dizia nosso saudoso Paulo Freire.

Por fim, mesmo parecendo ser ou sendo um tanto utopico defender
a formagao do professor de educagao infantil no espago universitario
frente as implicacdes sociais, econdmicas e politicas existentes num
pais como o Brasil, de diferencas gritantes de condig¢des entre as pessoas,
ainda sim, acredita-se ser possivel e ser o ideal para se conquistar de
fato um status educacional para a educagdo infantil e a atencao dos
orgdos governamentais responsaveis pelas politicas publicas para a
educagdo infantil, haja vista, seu descaso, desinteresse e pouco
investimento nesta area que ¢ tdo importante para o sistema educacional
como um todo, pois € a sua primeira etapa e dela depende o sucesso de
todas as outras.

Encerra-se entdo esta discussao, compartilhando-se da preocupagao
da professora da Faculdade de Educac¢ao da UFRGS, Carmem Maria
Craidy, que ao afirmar que a educag¢do infantil ¢ vista como o “primo
pobre que vive das sobras”, ressalta nas suas palavras que:

A minha maior preocupacdo ¢ a quase total auséncia de politicas de
educagdo infantil. H4 uma tendéncia ao retrocesso, com o argumento
de que creches e pré-escolas sdo equipamentos caros quando bem
instalados € com bom atendimento. De fato, ndo sdo baratos, dada a
relacdo numérica necessaria entre adultos e criangas para que haja um
bom atendimento e também a exigéncia de equipamentos adequados.
Entretanto, se considerarmos seu efeito a médio e longo prazos, sdo
muito econdémicos na medida em que produzem resultados que tornam
o sistema de ensino como um todo muito mais produtivo. Todas as
pesquisas demonstram que a educagdo infantil provoca uma grande
melhoria no aproveitamento das criangas no ensino fundamental.
Como o baixo aproveitamento atual ¢ um dos problemas mais graves
e mais caros do ensino, os efeitos positivos da educacio infantil podem
ser considerados como econdmicos para o sistema como um todo. Isso
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do ponto de vista estritamente econdmico, sem considerar o grande
alcance social e educacional da educacdo infantil, a meu ver

indispensavel em uma sociedade realmente democratica (2003, p. 24).

Considera-se relevante comentar a afirma¢ao da educadora acima,
pois esta evidencia claramente o porqué da escolha da temdtica desta
discussdo, que se refere a formagdo de nivel superior do profissional
em educagao infantil e a relagdo que se faz com as coisas e sonhos que
parecem ser dificeis e impossiveis, mas que ao se acreditar e lutar por
eles, deixam de ser sonhos e passam a ser uma realidade necessaria e
possivel de se realizar, como ¢ o caso de uma educagdo de qualidade
para as criangas de 0 a 5 anos e a reconquista da exigéncia de formagao
de nivel superior para os profissionais que atuam na educagao infantil.

Uma educaggo sem sonhos torna-se pesada e vazia. A construgdo do
homem, como vimos passa pela educacio e, portanto, necessariamente,
pela utopia. A sociedade do futuro sera fruto dos sonhos, dos projetos
e das a¢des dos homens (ROSSATO, 2002, p. 117).

Mas para tanto, a educacao infantil precisa ser olhada com vontade
politica e com a devida importancia, pois usando as palavras de Craidy
(2003, p. 24), mencionadas anteriormente, pode parecer um
investimento oneroso a curto prazo, mas os resultados a longo prazo
em termos econdmicos, sa3o muito positivos e quanto ao alcance social
e educacional, o qual a educadora nao se referiu detalhadamente,
poderia-se dizer que a educacao infantil sendo a base, o pilar de toda
uma formacao e aprendizagem posterior, se oferecida com qualidade e
comprometimento quanto ao que realmente ¢ necessario para que a
crianca se desenvolva e aprenda como um sujeito ativo, participativo,
critico, humano, solidério e principalmente realizado e feliz, se estara
muito proximo da transformacgao social que tanto se quer e se busca,
pois o futuro de uma sociedade justa, democratica e igualitaria, sdo as
acoes futuras das criangas de hoje, para as quais, a propria lei prevé o
direito a educagdo, e ndo qualquer educacdo, uma educagdao que
contemple todos os aspectos de seu desenvolvimento, ou seja, aspectos
fisicos, bioldgicos psicologicos, intelectuais, sociais e culturais, e, para
tanto, mais uma vez se reitera a certeza de que se precisa de politicas
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publicas que possibilitem ndo sé os recursos materiais, mas uma formacao
de qualidade do profissional da educagao infantil, principalmente no que
diz respeito ao incentivo a formagao superior. Todavia, sabe-se que este
¢ um caminho idealizado e sonhado por muitos, que precisa continuar
sendo trilhado com muito cuidado, comprometimento e seriedade para
que mais uma vez possa ser conquistado.
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OS ALICERCES DA PRODUCAO CIENTIFICA:
A CIENCIA, O CONHECIMENTO, A PESQUISA E A ETICA
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CONSIDERACOES INICIAIS

O estudo sobre a Produgdo cientifica na universidade inicia-se
explanando sobre ciéncia conhecida atualmente como conjunto ordenado
de conhecimentos alcangados mediante a observacdo e a experiéncia.

Na continuidade do estudo, aborda-se o conhecimento definido
como no¢ao adquirida pelo estudo ou pela experiéncia, sendo que neste
trabalho sera discorrido sobre quatro formas de conhecimento: o
conhecimento popular, o conhecimento filoséfico, o conhecimento
teologico e conhecimento cientifico.

Depois trabalha-se a pesquisa, que conforme alguns autores como
Armando Asti Vera (1989) ¢ indefinivel ou ao menos sua defini¢do
nao ¢ univoca, entretanto nesse artigo buscaram-se outros autores que
preferem definir o termo pesquisa, tais com Pedro Demo (2000),
Antonio Carlos Gil (1993) entre outros.
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Apos articular sobre a pesquisa, explana-se acerca dos cuidados
éticos em relagdo a pesquisa. A ética € uma ciéncia importantissima
para a produgdo cientifica, definida atualmente como estudo dos juizos
de apreciacao referentes a conduta humana, do ponto de vista do bem
e do mal. Por fim, discute-se a ética em pesquisas envolvendo seres
humanos no Brasil, com o intuito de explanar sobre esta tematica que
cada vez mais ganha énfase e presenca nas Universidades.

1 O QUE E CIENCIA?

Ciéncia palavra causadora de varias discussdes na atualidade, ela ¢
considerada por alguns o caminho, ou até¢ mesmo o “deus” da sociedade
contemporanea, entretanto para outros ¢ apenas um ateu cético.
Felizmente, esse texto ndo entrara na discussdao acima, pois ¢ muito
mais produtivo falar sobre o que ja entende-se por ciéncia neste inicio
do século XXI. Pode-se argumentar que ¢ do conhecimento de todos
que a ciéncia compode-se de um conjunto de teorias sobre fatos ou
aspectos da realidade, expressos por meio de uma linguagem precisa e
rigorosa. Entende-se também, que ela tem sua origem na filosofia.

Todavia, antes de articular mais sobre a ciéncia é fundamental
esclarecer outra forma de produgao de conhecimento, o “senso comum”
que ¢ segundo Koche (2009, p. 23) “[...] a forma mais usual que o
homem utiliza para interpretar a si mesmo, o seu mundo € o0 universo
como um todo, produzindo interpretagdes significativas, isto &,
conhecimento [...]”.

O senso comum est4 situado num ambito cognitivo muito proximo
dos elementos concretos da realidade, o que, certamente, o implica um
determinado grau de abstracdo. Contudo, ele permanece ainda muito
preso as representagdes sensiveis, ndo conseguindo ultrapassa-las, a
fim de atingir um nivel maior de elaboragdo com a criagdo, ou a
assimilagdo de conceitos cujos significados aprofundem a compreensao
da realidade. Esta ¢ a dificuldade cognitiva dos individuos que se
mantém ligados a apreensao sensivel dos fenomenos, pois isso faz com
que conhegam apenas os fatos a partir da sua aparéncia.

Entretanto para muitas pessoas pouco influenciadas, ou inseridas
na ciéncia, o senso comum ainda ¢ a unica forma de conhecimento e
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pensamento. Pode-se ter como exemplo os povos nativos da Africa e
por que ndo os do Brasil, mas o mais intrigante ¢ que ndo sdo apenas
0S povos nativos que creem no senso comum, grande parte da populagio
mundial acredita no conhecimento produzido pelo senso comum. No
entanto explorar a discussdo acima esta além do objetivo desse estudo,
pois € obvio que se deve analisar uma gama muito ampla de fatores,
para construir alguma conclusdo sobre por que grande parte da
populacdo da credibilidade ao senso comum.

A evolucdo da ciéncia aconteceu em conjunto com o
desenvolvimento da inteligéncia humana. Passando do medo do
desconhecido ao misticismo (mitos gregos), numa tentativa de explicar
os fendmenos através do pensamento magico, das crencgas e das
supersticdes e, finalmente, evoluiu para a busca de respostas através
de caminhos que pudessem ser comprovados.

Com base no panorama do desenvolvimento tecnolégico em que a
sociedade contemporanea se encontra, pode-se referir que a principal
funcdo da ciéncia € o aperfeigoamento do conhecimento, possibilitando
a substitui¢do de conceitos anteriores por novos. A ciéncia proporciona
uma forma de a humanidade buscar uma melhoria continua na sua
qualidade de vida, através da incessante busca de novos conhecimentos
sobre o universo e sobre si mesma (SANTOS, 2004).

Entretanto, e infelizmente, a ciéncia pode estar em fung¢ao da estrita
satisfacdo de uma necessidade humana individual, ou coletiva, sendo
utilizada entdo como instrumento de controle pratico da natureza, em
prejuizo de toda a humanidade, como por exemplo: a producao e o uso
de armas nucleares, a extrema exploracao do petréleo como se observa
no Brasil, entre milhares de outros.

Nessa perspectiva Feyerabend argumenta que: “A ciéncia ¢ uma
das muitas formas de pensamento desenvolvidas pelo homem e nao
necessariamente a melhor” (1978, p. 447).

Para Ferrari apud Jung, “A ciéncia ¢ todo um conjunto de atitudes
e atividades racionais, dirigidas ao sistematico conhecimento com objeto
limitado, capaz de ser submetido a verificagao” (2004, p. 4).

Dentro dessa linha, Oliveira (1999), explana, que ciéncia trata-se
do estudo, com critérios metodoldgicos, das relagdes existentes entre
causa e efeitos de um fenomeno qualquer, no qual o estudioso se propoe
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a demonstrar a verdade dos fatos e suas aplicagdes praticas. Trata-se
assim, de uma forma de conhecimento sistematico, dos fendmenos da
natureza, dos fendmenos sociais, dos fenomenos bioldgicos,
matematicos, fisicos e quimicos, para se chegar a um conjunto de
conclusdes verdadeiras, logicas, exatas, demonstraveis por meio da
pesquisa e dos testes.

De acordo com Oliveira (1999), a Ciéncia num determinado periodo
da historia acabou sendo mitificada, principalmente, a partir do século
XVIII, e hoje ela ¢ entendida como sendo qualquer assunto que possa
ser estudado pelo homem, pela utilizacdo do Método Cientifico e de
outras regras especiais de pensamento. O autor ainda destaca que [...]
“a Metodologia estuda os meios ou métodos de investigacdo do
pensamento concreto e do pensamento verdadeiro, e procura estabelecer
a diferenca entre o que é verdadeiro e o que ndo ¢ entre o que € real e
o que ¢ ficcao” (p. 29).

O método cientifico visa descobrir a realidade dos fatos que, uma
vez descobertos, devem guiar o uso do método. Cervo e Bervian (1983,
p. 125) destacam que [...] “0 método ndo ¢ apenas um meio de acesso:
sO a inteligéncia e a reflexdo descobrem o que os fatos realmente sao”.

Este método consiste basicamente de um conjunto de procedimentos
que tém por finalidade conduzir a pesquisa de forma imparcial,
sistematica e criteriosa. O método estabelece uma logica na elaboracao
e formatagdo da pesquisa, permitindo o estabelecimento de uma
estratégia de acdo.

Dessa forma para algo ser designado ciéncia de acordo com Bock
(2001, p. 18) énecessario ter: “objetivo especifico, linguagem rigorosa,
método e técnicas especificas, processo cumulativo do conhecimento
e objetividade”.

A pratica da atividade cientifica pressupde a aplicagdo de métodos
objetivos, que devem estar sempre presentes em todos os trabalhos
cientificos. O uso da objetividade na ciéncia afasta a possibilidade de
polarizagdes, influéncias pessoais e prevengdes. A objetividade
proporciona resultados mais exatos acerca dos experimentos cientificos.

Sabendo da importancia da ciéncia para o meio académico, em
algumas universidades, organizam-se promogdes de seminarios, ciclos
de palestras e debates sobre ciéncia, os quais sdo abertos a todos aqueles
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que queiram participar. O pressuposto € o de que as evolucdes cienti-
ficas e tecnologicas so terdo sentido se chegarem a todos os homens e
ndo somente as elites dominantes. Gragas a globalizagdo, a insergdo
social da ciéncia ficou mais facil e ampla. Entretanto, ndo se pode di-
zer que globalizagao faz milagres, ela ainda depende e muito do capi-
tal financeiro das pessoas (LHEFELD, 2007).

Todavia, apesar da ciéncia nos dias atuais estar tdo difundida,
ainda grande parte da populacao ndo tem condi¢des de acesso a ela.
Por esse motivo ¢ interessante ressaltar que a universidade tem papel
fundamental na sua producao e difusdo ndo s6 no meio académico,
mas em toda a sociedade.

Sendo que, € necessario para o bom desenvolvimento e credibilidade
da ciéncia, a compreensao sobre o que € conhecimento e as suas
especificidades que vao do popular ao cientifico.

2 O QUE E CONHECIMENTO?

O termo conhecer etimologicamente ¢ composto de cune — “com”
(g) noscere, advindo do latim — cognoscere, que quer dizer “procurar
saber” (LHEFELD, 2007).

Considera-se o ato de conhecer natural e ocorre por meio da
observacao, da assimilagdo, de crencas religiosas, pelos sentimentos e
motivagdes num processo dinamico que se desenvolve de maneira
formal e informal. Ao conhecer, desvela-se a realidade e a possibilidade
de acdo e de controle sobre essa mesma realidade, por isso o
conhecimento possui a dimensdo politica em termos de se ter mais
poder sobre tudo o que acontece em volta.

De acordo com Luckesi (apud LEHFELD, 2007, p. 23) “[...] o
conhecimento ¢ caracterizado como mecanismo de compreensao e
transformac¢do do mundo, como necessidade para acdo e como meio
de libertagao humana”.

O conhecimento se processa de forma dinamica e nado-linear, e os
fatos e fendmenos ndo sdo esgotados, pois vao além dos dados
disponiveis e de diversas possibilidades de leitura e interpretagdo. Busca,
também, horizontes proprios. Trata-se de um “procedimento reconstrutivo
e politico, além de emocional” (LEHFELD, 2007, p. 18).
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Desse modo, o conhecimento além de ser um procedimento politi-
co, também se constitui em estratégia fundamental do ser humano para
fazer sua propria historia individual e/ou coletivamente.

Sendo assim, o conhecimento d& ao sujeito autonomia e
independéncia de agdo. H4, assim, a formagdo de significados e ao
mesmo tempo pratica, fazendo com que haja uma indissociabilidade
entre a teoria e a pratica, entre acao e reflexao.

Deve-se analisar que no passado a riqueza e for¢a bélica eram
consideradas elementos essenciais e fontes de poder, hoje estes cedem
lugar para o conhecimento. Quem tem conhecimento tem poder, forca,
riqueza, controle da natureza e, infelizmente, de outras pessoas.

Pela sua capacidade de agdo e reflexdo, o homem entra em relagao
com o mundo e com outros homens num contexto social e historico
determinado. Na medida em que essas relagdes vao se estabelecendo,
ele vai construindo um sistema de representagdes que lhe possibilita
viver e compreender sua existéncia. Dependo da forma como estabelece
suas relagcdes com a realidade o homem pode apreendé-la de modos
diversos, construindo diferentes sistemas de representagdo. Tém-se
assim, multiplas formas de representar e explicar a realidade, como a
cientifica, filosofica, teologica, popular. Esses varios saberes sao modos
especificos de conhecer, expressar ¢ intervir na realidade. Assim, nas
suas relagdes sociais, 0 homem interpreta a si € ao mundo criando
significagdes diversas, e dependendo da forma como as cria, constroi
determinado tipo de conhecimento. Chaves (2009), destaca quatro tipos
de conhecimentos o popular, o cientifico, o filos6fico e o teologico.

2.1 Conhecimento popular

E o conhecimento que se origina do povo, e resulta da experiéncia
cotidiana passada através das geragdes. Surge por meio do senso
comum. Exemplos: Colocar a bolsa no chdo gera a falta de dinheiro,
passar sob escadas dé azar, dentre outras crendices (CHAVES, 2009).

No cotidiano, adquiri-se um modo de entender e atuar sobre a
realidade. Isso ocorre de forma espontanea. Algumas pessoas, por
exemplo, ndo comem melancia com leite, porque acreditam que faga
mal. Algumas cozinheiras acrescentam algumas gotas de vinagre na
vasilha de aluminio ao cozinhar ovos. Elas ensinam que assim a vasilha
nao ficara escura e facilitara a sua higiene.
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Ha também, os comportamentos sociais que se aprendem desde
crianga. Sdo os comportamentos aceitaveis dentro do nosso grupo social,
como por exemplo, usar talheres para comer, ao invés de comer
diretamente com as maos. Essas informagdes que passam de geragado a
geragdo, costumam ser naturalmente assimiladas e raramente sdo
questionadas. Isso se deve ao fato de que de alguma forma, elas resolvem
as questdes praticas do cotidiano. E uma maneira que foi encontrada
para solucionar os problemas do dia a dia.

Apos esse breve relato sobre o conhecimento popular, partiu-se
para o conhecimento filosofico.

2.2 Conhecimento filosofico

E o conhecimento que ultrapassa as fronteiras formais da ciéncia.
Objetiva dar sentido aos fenomenos gerais do universo que ultrapassam
a experiéncia. E um conhecimento que gera teorias subjetivas. Exemplo:
“So sei que nada sei” frase de Socrates, presente em Marilena Chaui
(2007, p. 33).

O termo filosofia, oriundo do grego, significa amor ao conhecimento
(LEHFELD, 2007).

Esse conhecimento volta-se para a explicagdo de indagacdes e
hipoteses que ndo podem ser submetidas a observagao e/ou
experimentagdo. Filosofar € buscar o conhecimento e a verdade sobre
determinadas questdes que nao se tém respostas por meio da pesquisa
cientifica. Mesmo com o desenvolvimento técnico cientifico, existem
muitas perguntas que nao se obtém respostas.

Entretanto, na atualidade existem pessoas com atividade intelectual
baixa e ineficaz que opinam de acordo Chaui (2007) que a filosofia é
uma ciéncia com a qual e sem a qual o mundo permanece tal qual.

Depois dessa breve explanagdo sobre o conhecimento filosofico,
segue-se o conhecimento teologico.

2.3 Conhecimento teologico
Conhecimento revelado pela fé divina ou crenca religiosa. Nao pode,
por sua origem, ser confirmado ou negado. Depende da formacao moral
e das crengas de cada individuo. Exemplo: A fé ¢ a salvacdo do homem.
Esse conhecimento busca verdades indiscutiveis, reveladas pelo
sobrenatural. Trata-se de um mecanismo integral da cultura humana
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relacionada a construcao de mitos, ao estimulo ao altruismo, a coope-
ragdo ¢ a solidariedade.
Pedro Demo afirma que,

[...] a previsdo feita no inicio do século XX pelos cientistas sociais
de que, com o advento da educacdo publica e universal e o surgimento
da ciéncia e da tecnologia, a cultura se tornaria secularizada e a
religiosidade decairia dramaticamente, foi refutada completamente
ja que areligiosidade continua a aumentar no fim deste e para dentro

do proximo século (2000, p. 61).

Ao término da sucinta articulagdo sobre o conhecimento teoldgico,
passa-se ao conhecimento cientifico.

2.4 Conhecimento cientifico

Este conhecimento vai além do conhecimento popular, ele envolve
as relacOes de causa ¢ efeito acerca dos fenomenos. Esse conhecimento
objetiva formular, mediante linguagem rigorosa e apropriada, teorias
que regem os fenomenos. Exemplo: O ouvido humano consegue ouvir
frequéncias entre 20 ¢ 20.000 Hz. Gradativamente, o conhecimento
cientifico toma conta das decisdes e agdes do homem, a tal ponto que,
no fim do segundo e inicio do terceiro milénio, vivemos na chamada
sociedade do conhecimento (KOCHE, 2009, p. 43).

O conhecimento cientifico difere das outras formas ou modalidades
de conhecimento, pelo uso da observagdo, da experimentacdo, da
analise critica e por ser sistematico, metddico e ordenado.

Pode-se afirmar que todo trabalho cientifico, como o artigo cientifico
necessariamente problematiza uma area do saber, adota procedimentos
de pesquisa que possam ser reproduzidos por outro pesquisador € expoe
a interlocucdo da comunidade de pesquisadores.

A universidade deve ser referéncia para a construcdo do
conhecimento cientifico académico, por esse ser o conhecimento mais
utilizado na comunidade cientifica e que atualmente ¢ considerado o
mais confiavel, pelo fato da medig¢do do entendimento e da produgao.

Na universidade varias producdes académicas sdo orientadas/
trabalhadas, a fim de construir o espirito cientifico, dentre elas,
encontra-se a pesquisa.
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3 O QUE E PESQUISA?

E um processo sistematico de constru¢io do conhecimento que
tem como objetivos principais gerar novos conhecimentos e/ou
confirmar, ou substituir algum conhecimento pré-existente. Sendo entdo
que € por meio da pesquisa cientifica que se produz conhecimento
cientifico e se faz ciéncia atualmente (CHAVES, 2009).

De acordo com Gil,

Pode-se definir pesquisa como o procedimento racional e sistematico
que tem como objetivo proporcionar respostas aos problemas
propostos. A pesquisa é requerida quando ndo se dispde de informagao
suficiente para responder o problema, ou entdo quando a informagéo
disponivel se encontra em tal estado de desordem, que ndo possa ser
adequadamente relacionada ao problema (1993, p. 45).

Pesquisa significa didlogo critico e criativo com a realidade, ela
norteia para o caminho correto da aprendizagem, para producdo do
conhecimento, leva-a emancipacao do aprendiz, que elabora o seu
projeto, alcangando a autonomia (DEMO, 2000).

As necessidades humanas basicas, percebidas no individuo como
a “sensacao” permanente de insatisfagdo com o estado atual em que se
encontra, sdo a mola propulsora da atividade humana. Por perceber-se
incompleto, 0 homem sente que precisa fazer algo consigo mesmo. E
o encarregado de seu aprimoramento e realizagdo. Tera, portanto que
agir para completar-se, tera que pesquisar. Por pesquisa entende-se o
exercicio intencional da pura atividade intelectual, visando melhorar
as condigoOes praticas de existéncia.

Nao se faz pesquisa s6 em fun¢do da leitura ou estudo, mas sim
com o propoésito de resolver alguma dificuldade. Portanto, o ato do
pesquisador deve remeter a um fim. A simples leitura nem sempre
representa um ato de aprimoramento. Ler, meramente com o objetivo
de concluir um texto ndo ¢ pesquisa.

Dessa forma, pesquisa ¢ um conjunto de agdes, propostas para
encontrar a solu¢ao para um problema, que tém por base procedimentos
racionais e sistematicos. A pesquisa ¢ realizada quando se tem um
problema e ndo se tem informagdes para soluciona-lo.
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4 A ETICA EM PESQUISA

A palavra ética teve origem na Grécia Antiga, e vem de “ethos”
que quer dizer “modo de ser”, ou “carater”, doutrina dos costumes,
sendo vista como via de regra de comportamentos e lei de convivéncia
entre os homens. Em geral, ética ¢ a ciéncia da conduta humana, e
existem algumas concepg¢des fundamentais do que seja essa ciéncia.
Inicialmente temos a ética como uma ciéncia que visa o fim das condu-
tas do homem, prevendo os meios para se atingir os objetivos ultimos.
Refere-se ao ideal pelo qual o homem deve dirigir sua vida e natureza,
sem que estes interfiram na vivéncia do outro (FABRIZ, 2003).

A ética se ocupa do que € correto ou incorreto no agir humano, estu-
da os atos ou atitudes, sendo estes conscientes e voluntarios, por isso,
atos e atitudes morais, que afetam outros individuos, grupos, comunida-
des ou até¢ mesmo a sociedade. Entretanto, além de sua complexidade
intrinseca, ha hoje um pluralismo ético pela dificuldade de unificar crité-
rios sobre o bem e o mal que se apresentam nem sempre de forma clara
o suficiente para serem vistos numa perspectiva verdadeira.

Etica e moral possuem enorme diferenca, ¢ para que a moral funci-
one, ela precisa ser imposta, a0 passo que a €tica precisa ser apreendi-
da pelo individuo vinda do seu interior, sendo sentida e percebida e
ainda, “a ética ndo esta acima da moral, mas pode ser concebida em
um determinado plano como a esfera que se propoe a refletir sobre as
posturas que devem ser compreendidas entre as dimensdes da moral e
da imoralidade” (FABRIZ, 2003, p. 79). E neste sentido que a ética &,
que sugerem maneiras do homem conduzir suas agdes enquanto indi-
viduo em sua particularidade ou como individuo inserido na socieda-
de. Uma vez inserido em sociedade, suas acoes devem estar de acordo
com a vida social, o que implica ter atitudes éticas com os outros,
acima de tudo, ter o respeito ao ser humano enquanto ser social.

A ética, é uma ciéncia e também ¢ colaboradora da construcdo do
conhecimento, por isso deve-se levar em consideragdo a ética em pes-
quisa envolvendo seres humanos.

4.1 Etica em pesquisas envolvendo seres humanos no Brasil

As formas de conhecimento foram sendo aprimoradas de acordo
com o passar do tempo, necessitando de novos pardmetros para sua
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idealizacdo, envolvendo variados aspectos da vida na concretizacao
desse avango, inclusive seres humanos. Segundo a Resolucao do Con-
selho Nacional de saude 196/96, a pesquisa envolvendo seres huma-
nos ¢ definida como “pesquisa que, individual ou coletivamente, en-
volva o ser humano, de forma direta ou indireta, em sua totalidade ou
partes dele, incluindo manejo de informagdes ou materiais” (BRASIL,
2002, p. 84).

A pesquisa na area de Ciéncias Humanas compreende a interacao
entre seres humanos ou grupos, proveniente de entrevistas,
questionarios, ou ainda segundo Demo, a “pesquisa pode significar
condi¢do de consciéncia critica € cabe como componente necessario
de toda proposta emancipatoria” (2000, p. 10). Neste sentido, a pesquisa
também faz parte do processo educativo como um todo, além de ser
um exercicio investigativo, e justifica-se entdo a necessidade de
aprovacao ¢ética, a fim de garantir o respeito ao sujeito da pesquisa,
inclui a percepgao do sujeito pesquisador, no sentido de que este busca
fazer e fazer-se oportunidade, a medida que comega ¢ também se
reconstituir, se renova pelo questionar da realidade na qual esté inserido
e, com isso, englobando também a questdo ética dos fins e valores da
vida humana (DEMO, 2000).

A Resolugdo 196/96 do Conselho Nacional de Saude dispde da
regulamentagdo sobre pesquisas envolvendo seres humanos em vigor
no Brasil. Esta Resolugdo substitui a antiga Resolucao n°. 01/88 que
havia sido criada para a regulamentacdo de pesquisas no ambito
exclusivamente dos aspectos biomédicos. O que diferencia a Res. 196/
96 da Res. 01/88 ¢ o carater de multidisciplinaridade inserido na ultima
edicdo da mesma.

A Resolucao CNS 196/96 deve ser exercitada, porém deve-se ter
clareza de que ela ndo contém caracteristicas de codigo, decreto, lei ou
estatuto. Ela “¢ um documento que exige — para compreensao e exercicio
— a reflexdo de natureza ética, e ndo apenas respeito a valores morais
ou de cunho deontolégico” (BRASIL, 2006). Porém, as resolugdes
transformam algumas normas ou valores morais em obrigagdes nao
mais de natureza moral, mas de natureza juridica, sendo que a quebra
dessas normas pode implicar em processo juridico (NAPOLI, 2007).

Segundo Napoli, “as resolucdes tem sido pensadas para regular
todo tipo de pesquisa, inclusive das ciéncias humanas” (2007, p. 76).
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Mas de acordo com a base documental, desde o periodo da Segunda
Guerra Mundial, subentende-se que as resolugdes poderiam ser
consideradas somente na avaliacdo de projetos de pesquisa na area de
saude, o que ndo deveria ser assim, tendo em vista que em nas outras
areas de conhecimento, como ¢ o caso das Ciéncias Humanas, também
ocorrem abusos com os sujeitos envolvidos, podemos citar como
exemplo as pesquisas de mercado via telefone, pesquisas de opinido,
etc. Por isso, “ha muitos aspectos nas resolugdes que deveriam ser
bem mais pensados para outras areas em fungdo da natureza diversa
do modo como elas entram em contato com os sujeitos de pesquisa”
(NAPOLIL 2007, p. 76). Com isso visando sempre o maior respeito
com o sujeito envolvido.

O Sistema Nacional de Etica em Pesquisa, composta pela Comissdo
Nacional de Etica em Pesquisa é que possui certo controle das pesquisas
a serem desenvolvidas no Brasil. Este 6rgdo também analisa e
regulamenta a protecdo concernente aos sujeitos envolvidos nas
pesquisas, a fim de que seja garantida a sua protecao integral evitando
que sejam desrespeitados os seus direitos.

Considera-se que toda pesquisa a ser desenvolvida envolve riscos,
e aresolugdo aborda essa questdo e ampara-se no Codigo de Nuremberg
e nos demais cdodigos, leis e normas, a fim de que sejam minimizados
os riscos, possibilitando o maior beneficio. “A Resolugdo CNS 196/
96 diz apoiar-se no Codigo de Nuremberg, que afirma que o risco
aceitavel deve ser limitado pela importancia do problema que o
pesquisador se propde a resolver” (PESSINI, 1996 apud NAPOLI,
2007, p. 84). E também, amparada na Declaragdo de Helsinque (1964),
onde “¢ afirmado que o médico deve interromper qualquer investigacao
que ultrapasse os beneficios potenciais” (Ibidem).

Dessa forma, todas as pesquisas deveriam ser desenvolvidas somente
a partir de avaliagdo ética, sendo detalhados os procedimentos
realizaveis. Mesmo seguida por avaliagdo criteriosa, ndo ¢ garantido
que a mesma se desenvolvera desta forma, sem envolver o sujeito a
nenhum risco possivel. Vale lembrar de que se ocorrerem, “os riscos
podem ser compensados pelos futuros beneficios para individuos ou
comunidades, ao procurar evitar os danos, segue-se o principio da ndo-
maleficéncia” (NAPOLI, 2007, p. 85).
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Segundo Napoli, “o compromisso do pesquisador deve ser com a
maximizag¢dao do bem e a minimizagao do risco” (2007, p. 85).
Lembrando ainda que o sujeito envolvido nas pesquisas ndo deve servir
somente como um meio para que o pesquisador alcance os objetivos
aos quais se propds, mas deve também participar dos beneficios
oriundos da pesquisa em que foi sujeito, concretizando assim o principio
da justica na distribui¢do dos beneficios.

No que tange as pesquisas em andamento, o pesquisador “¢
responsavel pelo que acontecer com os sujeitos, mas cabe ao Comité
avaliar os riscos para os sujeitos e decidir se eles de fato sdo
justificaveis” (NAPOLI, 2007, p. 85). Se em algum caso ocorrerem
danos, os sujeitos devem ser compensados pelos beneficios decorrentes
dos resultados obtidos com a pesquisa. Procurando evitar danos, segue
o principio da nao-maleficéncia.

No Brasil, a Resolugdo CNS 196/96, também prescreve que a
pesquisa tenha relevancia social ou procure a maximizagao do bem
social (NAPOLI, 2007). Este aspecto presente na Resolugao brasileira
sobre ética em pesquisas envolvendo seres humanos, remonta as
resolugdes anteriores, indicando intrinsecamente os principios da justica
e da equidade também para as pesquisas cientificas, principalmente
pelas desigualdades sociais existentes. (NAPOLI, 2007). O respeito
aos sujeitos ¢ de fundamental importancia quando da sua participacao
em pesquisas para que a estigmatizacdo dos mesmos seja evitada
(NAPOLI, 2007).

Os aspectos éticos das pesquisas sao precedidos de avaliagdo pelos
Comités de Etica em Pesquisa, que possuem carater consultivo e
educativo. Os CEP’s possuem colegiado interdisciplinar e envolvem
profissionais das mais variadas areas de conhecimento. O papel de um
CEP deve ser exercitado dentro dos aspectos apresentados pela
Resolugdo e, além disso, proceder a reflexdo ética, analisando caso a
caso, exercendo entdo seu papel com autonomia (BRASIL, 2006).

O fato de documentar a evolug¢do do desenvolvimento das
Resolucdes Eticas, tanto internacionais, com a Resolu¢io CNS 196/
96 do Brasil, serve de reflexdo sobre a ética nas pesquisas cientificas e,
também, de ponto de partida para a tomada de consciéncia da necessidade
de controle ético nas pesquisas que envolvam seres humanos (BRASIL,
20006). Ressalta-se ainda que as “pesquisas sociologicas e antropoldgicas
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também devem passar pelo crivo de comités de ética em pesquisa [...]”
(BRASIL, 2006, p. 142). Vale lembrar também que “a competéncia
cientifica ndo € nem nunca foi garantia de competéncia ética” (BRASIL,
2006, p. 143). Por isso € que hé a necessidade de avaliagdo dos aspectos
éticos envolvidos nas pesquisas.

O ideal seria que os pesquisadores, ao projetarem suas pesquisas,
levassem em consideragdo os aspectos éticos relacionados aos sujeitos
envolvidos. Mas, historicamente vimos que o desejo de poder politico,
econdmico, militar ou até mesmo o desejo do saber tomasse o lugar do
respeito pelo ser humano enquanto sujeito, e isso justifica o papel
desempenhado pelos CEP’s e das resolucgdes éticas utilizadas pelos
mesmos. Na medida em que aumentam as pesquisas cientificas, as
questdes/preocupagdes éticas também emergem, e precisam ser revistas
em prol do avanco cientifico éticamente justificavel.

4.2 Aspectos éticos a serem considerados

Visando a evolugdo e melhoria das formas de conhecimento, bem
como da ciéncia, sao elencados alguns aspectos a serem considerados
quando forem desenvolvidas pesquisas. E a pesquisa envolvendo os
seres humanos traz em si uma série de aspectos éticos importantes a
serem considerados quando da realizacdo da mesma. Esses aspectos
vém exatamente resguardar os direitos e a dignidade dos individuos
envolvidos enquanto sujeitos da pesquisa. Nesse sentido, como nos
apresenta a Resolucdo 196/96 do Conselho Nacional de Saude, as
pesquisas na area de ciéncias humanas devem atender as exigéncias
éticas e cientificas fundamentais, implicando em:

a) consentimento livre e esclarecido dos individuos-alvo e a protegao
a grupos vulneraveis e aos legalmente incapazes.

b) ponderagao entre riscos e beneficios, tanto atuais como potenciais,
individuais ou coletivos (beneficéncia), comprometendo-se com o
maximo de beneficios e 0 minimo de danos e riscos;

c)garantia de que danos previsiveis serdo evitados (ndo
maleficéncia); e

d)relevancia social da pesquisa com vantagens significativas para
os sujeitos da pesquisa e minimizacdo do Onus para os sujeitos
vulneraveis.
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e) ser adequada aos principios cientificos que a justifiquem e com
possibilidades concretas de responder a incertezas;

f) estar fundamentada na experimentagdo prévia realizada em
laboratorios, animais ou em outros fatos cientificos;

g) ser realizada somente quando o conhecimento que se pretende
obter ndo possa ser obtido por outro meio;

h) prevalecer sempre as probabilidades dos beneficios esperados
sobre 0s riscos previsiveis;

i) obedecer a metodologia adequada. Se houver necessidade de
distribuigdo aleatoria dos sujeitos da pesquisa em grupos experimentais
e de controle, assegurar que, a priori, ndo seja possivel estabelecer as
vantagens de um procedimento sobre outro através de revisdo de
literatura, métodos observacionais ou métodos que nao envolvam seres
humanos;

j) ter plenamente justificada, quando for o caso, a utilizagdo de
placebo, em termos de na-maleficéncia e de necessidade metodolégica;

k) contar com o consentimento livre e esclarecido do sujeito da
pesquisa e/ou seu representante legal;

1) contar com os recursos humanos e materiais necessarios que
garantam o bem-estar do sujeito da pesquisa, devendo ainda haver
adequacdo entre a competéncia do pesquisador € o projeto proposto;

m) prever procedimentos que assegurem a confidencialidade e a
privacidade, a prote¢do da imagem e a ndo estigmatizagao, garantindo
a ndo utilizacdo das informagdes em prejuizo das pessoas e/ou das
comunidades, inclusive em termos de autoestima, de prestigio e/ou
econdmico-financeiro;

n)ser desenvolvida preferencialmente em individuos com
autonomia plena. Individuos ou grupos vulnerdveis nao devem ser
sujeitos de pesquisa quando a informagao desejada possa ser obtida
através de sujeitos com plena autonomia, a menos que a investigacao
possa trazer beneficios diretos aos vulneraveis.

o) respeitar sempre os valores culturais, sociais, morais, religiosos
e éticos, bem como os habitos e costumes quando as pesquisas
envolverem comunidades;

p) garantir que as pesquisas em comunidades, sempre que possi-
vel, traduzir-se-d0 em beneficios cujos efeitos continuem a se fazer
sentir apds sua conclusao.
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q) garantir o retorno dos beneficios obtidos através das pesquisas
para as pessoas e as comunidades onde as mesmas forem realizadas.

r) assegurar aos sujeitos da pesquisa os beneficios resultantes do
projeto, seja em termos de retorno social, acesso aos procedimentos,
produtos ou agentes da pesquisa;

s) assegurar aos sujeitos da pesquisa as condigdes de
acompanhamento, tratamento ou de orientagdo, conforme o caso;

t) assegurar a inexisténcia de conflito de interesses entre o
pesquisador e os sujeitos da pesquisa ou patrocinador do projeto;

u)utilizar o material bioldgico e os dados obtidos na pesquisa
exclusivamente para a finalidade prevista no seu protocolo;

v)considerar que as pesquisas em mulheres gravidas devem ser
precedidas de pesquisas em mulheres fora do periodo gestacional, exceto
quando a gravidez for o objetivo fundamental da pesquisa;

Neste contexto justifica-se a importancia do respeito aos seres
humanos envolvidos nas pesquisas, agindo eticamente e com isso evitar
possiveis danos que agridem a dignidade e integridade dos sujeitos
envolvidos e, consequentemente, conquistar os avangos cientificos
sendo estes eticamente justificaveis.

CONSIDERACOES FINAIS

Ap6s discorrer sobre a ciéncia, o conhecimento, a pesquisa ¢ a €tica,
pode-se dizer que o objetivo da produgdo cientifica ¢ fazer com que se
exercite a capacidade de pensamento e discernimento, voltados para
andlises de ambientes, dados, situagdes diversas, que no primeiro momento
¢ imediatista, casual e quase que espontaneo e em um segundo momento,
torna-se mais reflexivo, analista e metodico. Para que isso acontega de
forma adequada, se faz necessario exercitar o habito da leitura e da
interpretacdo de textos e dados, através do exercicio da pesquisa.

A pesquisa € a base de todo o processo, pois produz o conhecimento
novo e nos habilita para a intervencao na realidade. Compreendeu-se
que a pesquisa seria, portanto, a realiza¢ao concreta de uma verificacao
planejada e desenvolvida de acordo com as regras consagradas pela
metodologia cientifica. Esta sendo percebida como um conjunto de
etapas ordenadamente dispostas que se deve vencer na investigacao
de um fendmeno. Compreende a escolha do tema, o planejamento da
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investigagdo, o desenvolvimento metodoldgico, a coleta e a tabulacao
de dados, a analise dos resultados, a elaboracdo das conclusdes € a
divulgagdo de resultados.

Referente a pesquisa com seres humanos no Brasil e a ética entendeu-
se que para o desenvolvimento de pesquisas que sejam eticamente
relevaveis necessitam de ponderada avaliacdao de seus aspectos €ticos
no que diz respeito ao sujeito envolvido. Estes aspectos estdo
localizados nas resolugdes, codigos, normas, estatutos e leis que
regulamentam as pesquisas nos campos cientifico e/ou antropologico.
Nao se pode deixar a ética de lado quando se trata de desenvolvimento
de pesquisas. O sujeito carrega em si sua dignidade e esta precisa ser
respeitada integralmente. Para que ndo ocorram maiores transgressoes
perante o sujeito envolvido, os projetos de pesquisas devem ser
precedidos por judiciosa avaliagdo de dos aspectos éticos envolvidos.

Em suma, a pesquisa so serd considerada positiva se, em prol do
desenvolvimento de novos mecanismos de defesa da vida, ndo vier a
agredir a dignidade e integridade do ser humano. Nao ha evolugdo de
conhecimento e de ciéncia sem a colaboragdo da humanidade e, para
1sso, que seja respeitado o sujeito.
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POLITICAS PARA A EDUCACAO A DISTANCIA:
UMA RELEITURA DO CONTEXTO ATUAL

Eliane Maria Balcevicz Grotto'

PALAVRAS INICIAIS

Nas ultimas duas décadas a educacao a distancia tem sido objeto
de estudo tanto no que se refere as politicas publicas quanto as
praticas institucionais e pedagogicas. Experiéncias brasileiras em
educacao a distancia, sejam na educagdo formal e ndo-formal em
instituicdes educacionais ou empresarias, publicas ou privadas, ja
sdo bastante significativas, principalmente na oferta de cursos de
formacao de professores.

Resultados do ultimo censo referente ao ensino superior divulgados
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira — INEP — em dezembro de 2007, mostram que, de 2003 a
2006, houve um aumento de 571% em niimero de cursos a distancia e
de 315% no numero de matriculas. Os dados do censo apontam ainda
que, em 2005, os alunos de EaD representavam 2,6% do universo dos
estudantes e, em 2006, essa participacdo passou a ser de 4,4% (INEP,
2007b). Ou seja, no Brasil, em 2007, houve avancos quantitativos e
qualitativos excepcionais na EAD, levando mais de dois milhdes de
brasileiros a utilizarem a EaD (SANCHEZ, 2008).

Tal crescimento esta também relacionado ao avango das tecnologias
de informagao e comunicagao — TIC’s, que possibilitaram trazer certas
vantagens do ensino presencial para a situagdo a distancia. Por outro

! Professora do Departamento de Ciéncias Humanas da URI - Universidade
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lado, a oferta da educacao a distancia traz consigo uma grande preocu-
pacdo quanto a qualidade dos processos educativos.

Na medida em que a EaD comega tornar-se uma modalidade cada
vez mais presente nas politicas publicas para o ensino superior € nas
instituigdes que constituem este sistema, sentiu-se necessidade de fazer
uma releitura da legislacdo que normatiza a educacdo a distancia,
principalmente no que se refere aos parametros de qualidade.

NORMATIZACAO DA EDUCACAO A DISTANCIA

A educagdo a distancia ¢ uma pratica que ja esta consolidada no
mundo ocidental ha quase um século. No Brasil, as iniciativas dessa
modalidade de ensino também ndo sdo novidades. A partir da década
de 1920, registram-se experiéncias referentes a educagdo a distancia.
O que diferencia o Brasil de outros paises € que, a educagao a distancia
ficou por muito tempo restrita a iniciativas de educagao supletiva ou de
formacao profissional de nivel basico.

Enquanto na segunda metade do século XX, varios paises, em todos
os continentes, lancaram mao da educacao a distancia como forma de
ampliar a formagao de profissionais técnicos € mesmo a formagao superior,
permaneceu a resisténcia brasileira. Vérias podem ser as explicacdes para
esta resisténcia. Fatores de ordem cultural (um pais de tradigado oral), de
ordem politica (inovagdes pedagogicas incentivadas pelo governo militar
eram vistas como formas de dominagao e concretizagdo do imperialismo
norte-americano), entre outras. Ainda que seja dificil determinar quais as
causas, ¢ evidente que ocorreu um fendmeno de represamento da
educacdo a distancia no Brasil.

A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao Nacional (n° 9.394, de 20
de dezembro de 1996) concedeu estatuto de maioridade para a
Educacao a Distancia. Garantiu-lhe o incentivo do poder publico,
espaco amplo de atuacdo (todos os niveis e modalidades) e tratamento
privilegiado no que se refere a utilizagdo de canais de radiodifusdo. Os
requisitos para a realizagdo de exames e registros de diplomas seriam
dados pela Unido e pelas demais dimensdes (produgdo, controle,
avaliacdo e autorizagdo), sendo regulamentadas pelos respectivos
sistemas de ensino. Com efeito, diz a LDB no Art. 80:
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Art. 80. O Poder Publico incentivara o desenvolvimento ¢ a
veiculag@o de programas de ensino a distancia, em todos os niveis
e modalidades de ensino, ¢ de educagdo continuada. § 1°. A
educagdo a distancia, organizada com abertura e regime especiais,
sera oferecida por instituigdes especificamente credenciadas pela
Unido. § 2°. A Unido regulamentara os requisitos para a realizagao
de exames e registro de diploma relativos a cursos de educagdo a
distancia. § 3°. As normas para produgdo, controle e avaliacdo de
programas de educagdo a distancia e a autorizagdo para sua
implementagdo, caberdo aos respectivos sistemas de ensino,
podendo haver cooperagdo e integracao entre os diferentes sistemas.
§ 4°. A educacdo a distdncia gozara de tratamento diferenciado,
que incluira: I-custos de transmissdo reduzidos em canais comerciais
de radiodifusdo sonora e de sons e imagens; II-concessdo de canais
com finalidades exclusivamente educativas; Ill-reserva de tempo
minimo, sem 6nus para o Poder Publico, pelos concessionarios de
canais comerciais (BRASIL, 1996).

Seguiu-se a LDB, o Decreto n° 2.494, de 10 de fevereiro de 1998,
destinado a regulamentar o Art. 80. Ele conceitua a educagao a distancia
(Art. 1°), fixa diretrizes gerais para a autoriza¢do e reconhecimento de
cursos e credenciamento de institui¢des, estabelecendo tempo de validade
para esses atos regulatorios (Art. 2°, §§ 2° a 6°), distribui competéncias
(Arts. 11 e 12), trata das matriculas, transferéncias, aproveitamento de
estudos, certificados, diplomas, avaliacao de rendimento (Arts. 3° a 8°),
define penalidades para o ndo atendimento dos padrdes de qualidade e
outras irregularidades (Art. 2°, § 6°) e determina a divulgacao periddica,
pelo Ministério da Educagao, da listagem das institui¢cdes credenciadas e
dos cursos autorizados (Art. 9°).

No essencial, o Decreto estabelece:

(a) Os cursos a distancia serdo organizados em regime especial,
com flexibilidade de requisitos para admissdo, horarios e duracao,
obedecendo, quando for o caso, as diretrizes curriculares nacionais.

(b) As instituigdes para oferecerem cursos de EaD que conduzam a
certificados de conclusdao ou diplomas de EJA, Educacdo profissional,
ensino médio e graduagdo necessitam de credenciamento especial do MEC.

(c) Os credenciamentos e autorizagdes terdo prazo limitado de
cinco anos.
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(d) E facultada a transferéncia e o aproveitamento de créditos dos
alunos de cursos presenciais para cursos de EaD e vice-versa.

(e) Os diplomas e certificados de EaD terdo validade nacional.

(f) As avaliagdes com fins de promogao, certificagdo ou diplomagao
serdo realizadas por meio de exames presenciais, sob a responsabilidade
da institui¢ao credenciada.

O Decreto n° 2.494 era extremamente breve (apenas 13 artigos),
genérico e claudicante quanto ao seu objeto, tanto € assim que remetia
para posteriores regulamentos a oferta de programas de mestrado e
doutorado (Art. 2°, § 1°), a regulamentagdo do credenciamento de
instituicdes e de autorizacdo e reconhecimento de cursos de educacdo
profissional e de graduagao (Art. 2°, § 2°) e os procedimentos, critérios
e indicadores da avaliagdo (Art. 2°, § 5°). Em 27 de abril de 1998, foi
publicado o Decreto n° 2.561, corrigindo o disposto nos Arts. 11 e 12
do Decreto anterior. Trata fundamentalmente da competéncia dos
sistemas estaduais e municipais. No Decreto de fevereiro, esses sistemas
podiam regular a oferta de EaD destinada ao ensino fundamental de
Jovens e Adultos e ao Ensino Médio. O Decreto de abril amplia essa
competéncia acrescentando o ensino profissional de nivel técnico.

No dia 19 de dezembro de 2005, o presidente da Republica assinou
o Decreto n°® 5.622, publicado no Diario Oficial da Unido, em 20 de
dezembro, complementado, posteriormente, pelo Decreto n°® 6.303, de
12 de dezembro de 2007. Esses decretos tornam a regulamentar o Art.
80 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB — Lei n°® 9.394, de
20 de dezembro de 1996 ou Lei Darcy Ribeiro), desta vez, de forma
muito mais concreta e detalhada, e revogam os dois decretos
mencionados acima, ndo sem incorpora-los quase integralmente. Os
documentos estabelecem normas para a educacao a distancia e tratam,
principalmente, do credenciamento de institui¢des e autorizagdo e
reconhecimento de cursos destinados a essa modalidade de educacio.

Os principais aspectos da nova regulamentagdo, que vao além do
estabelecido anteriormente, sdo:

Momentos presenciais obrigatorios ampliam-se, incluindo, além das
avaliagdes, os estagios obrigatorios, a defesa dos trabalhos de conclusao
de cursos e atividades de laboratorio (nos trés casos, quando previsto
na legislacdo ou quando for o caso) e serdo realizados na sede da
institui¢do ou nos polos, estes também credenciados mediante avaliagao.
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A EaD, quando se refere a educacdo basica, pode ser praticada
apenas como complementagdo de estudos ou em situagdes emergenciais
(essas situacoes estao definidas nos documentos em analise).

A duragdo dos cursos a distancia ¢ a mesma dos cursos presenciais.

Os exames presenciais serao elaborados pela propria instituicao
credenciada e prevalecerdo sobre as outras formas de avaliacao.

Todos os acordos de cooperacdo serdo submetidos ao o6rgao
regulador do respectivo sistema de ensino.

Institui¢des de pesquisa cientifica e tecnologica, publicas ou
privadas, de comprovada exceléncia, poderdo ser credenciadas para
ofertarem cursos de pos-graduacao (lato e stricto sensu) e de tecnologia.

O sistema federal credenciara também as instituicdes dos outros
sistemas que desejarem ofertar cursos de educacao a distancia de nivel
superior e de educacdo basica, neste caso, quando sua abrangéncia
ultrapassar o &mbito geografico do respectivo sistema. As autorizagdes,
reconhecimentos e renovagao de reconhecimento dos cursos tramitardo
apenas no ambito dos respectivos sistemas de educacao.

Lei do Sinaes (n° 10.861/2004) aplica-se integralmente a
educagdo a distancia.

As prerrogativas da autonomia das universidades e centros
universitarios sdo asseguradas também quando e trata-se de EaD.

Sera dada publicidade, tanto pelos sistemas de ensino, quanto pelas
institui¢des, dos atos regulatorios referentes as IES e seus cursos.

Esses decretos apresentam também, detalhadamente, as exigéncias
para os processos de credenciamento de instituigdes e polos, de
autoriza¢do, reconhecimento e renovacao de reconhecimento de cursos,
de identificacdo de deficiéncias e irregularidades e suas devidas ac¢des
corretivas e punitivas, de formacao de consorcios, parcerias, convénios
e acordos, entre outros.

No Rio Grande do Sul, o Conselho Estadual de Educacao (CEEd-
RS) normatizou a EaD no Sistema de Ensino, por meio da Resolucao
CEEd-RS n. 262/01, recentemente reformulada pela Resolugao CEEd-
RS 293/07, autorizando algumas institui¢cdes a desenvolverem cursos
de Educacdo de Jovens ¢ Adultos na modalidade a distancia, e
permitindo a criacdo da EAD na Universidade Estadual do RGS
(UERGS), em 2001.
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REFERENCIAIS DE QUALIDADE PARA A EDUCACAO A
DISTANCIA

O Brasil colocou a educagdo como uma peca chave para alavancar
seu desenvolvimento. A tecnologia tem contribuido para este fim
proporcionando meios para a massificagdo do acesso a educagdo, o
que coloca o foco num tema fundamental, inerente para o sucesso de
qualquer iniciativa neste sentido: a qualidade.

Referenciais de Qualidade para EaD circunscrevem-se no
ordenamento legal vigente em complemento as determinagdes
especificas da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao, do Decreto 5.622,
de 20 de dezembro de 2005, do Decreto 5.773 de junho de 2006 e das
Portarias Normativas 1 e 2, de 11 de janeiro de 2007. Segundo SEED/
MEC, embora seja um documento que ndo tem forca de lei, ele sera
um referencial norteador para subsidiar atos legais do poder publico
no que se refere aos processos especificos de regulacao, supervisao e
avaliacdo da modalidade citada.

Devem estar integralmente expressos no Projeto Politico-
Pedagogico de um curso na modalidade a distancia os seguintes topicos:
I Concepgdo de educagdo e curriculo no processo de ensino e
aprendizagem;

II Sistemas de Comunicacao;

III Material didatico;

IV Avaliagio;

V Equipe multidisciplinar;

VI Infraestrutura de apoio;

VII Gestdo Académico-Administrativa;
VIII Sustentabilidade financeira.

As politicas publicas asseguram, teoricamente, 0 mesmo parametro
de funcionamento para a EaD, quanto para o ensino presencial.
Desmistificando assim a ideia de que essa modalidade de ensino nao
tem as mesmas exigéncias e rigor na sua implementacdo e
funcionamento em relagcdo ao ensino presencial, pois muitos sdo os
componentes envolvidos numa implantacdo de EaD, o que foge ao
simples colocar de aulas num computador.

Faz-se necessario valer-se de um corpo docente, professores e
tutores qualificados, além de uma equipe multidisciplinar, sistemas de
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comunicacao e interagdo e de uma equipe técnica para a manutencao
dos aparelhos tecnoldgicos. Somam-se a isso as condi¢des de
infraestrutura de apoio, as concepcdes pedagodgicas e metodologicas.

A Educacgdo a Distancia deve ser apoiada em uma filosofia de
aprendizagem que proporcione ao estudante efetiva interagdo no
processo de ensino-aprendizagem, por meio dos principios de interagdo
e interatividade.

Para o MEC:

Em primeiro lugar, um curso superior a distdncia precisa estar
ancorado em um sistema de comunicagdo que permita aos estudantes
resolver, com rapidez, questoes referentes ao material didatico e seus

\

contetidos, bem como aspectos relativos a orientacdo de
aprendizagem como um todo, articulando o estudante com docentes,
tutores, colegas, coordenadores de curso e disciplinas e com os
responsaveis pelo sistema de gerenciamento académico e
administrativo (BRASIL, 2007d, p. 11).

As instituicdes devem valer-se dos recursos tecnologicos
comunicativos, como telefone, fax, correio eletronico, videoconferéncia,
forum de debate pela internet, ambientes virtuais de aprendizagem, etc.,
promovendo essa interagdo entre alunos, tutores e professores.

Num curso a distancia os recursos devem configurar uma equipe
multidisciplinar com fung¢des de planejamento, implementagao e gestao
dos cursos, e que trés categorias, que devem estar em constante qualificac@o,
sdo essenciais, a saber: docentes, tutores e pessoal técnico-administrativo.

O tutor desempenha papel fundamental na EaD, participando
ativamente da pratica pedagogica. Sua tutoria, tanto presencial como a
distancia, deve contribuir para o desenvolvimento dos processos de
aprendizagem e para acompanhamento e avalia¢do do projeto pedagdgico.

A tutoria a distancia tem como fungao articular e atender os alunos
geograficamente distantes, referenciados a um polo de apoio presencial.
Suas principais atribui¢des sao:

[...] esclarecimento de dividas através de forum de discussdo, pela
Internet, pelo telefone, participacdo em videoconferéncias, entre
outros, de acordo com o projeto pedagdgico. [...] promover espagos
de construcdo coletiva de conhecimento, selecionar material de apoio
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e sustentag@o tedrica aos conteudos e, frequentemente, faz parte de
suas atribuigdes participarem dos processos avaliativos de ensino-

aprendizagem junto com os docentes. (BRASIL, 2007d, p. 21).

J& o tutor presencial ¢ aquele que atende os estudantes nos polos
descentralizados. Este deve conhecer o projeto pedagogico do curso e
os conteudos especificos sob sua responsabilidade a fim de auxiliar
nas atividades grupais ou individuais dos estudantes, fomentando o
espirito da pesquisa cientifica. Deve esclarecer dividas sobre o contetido
e uso das tecnologias, bem como participar € acompanhar os alunos
nos momentos presenciais obrigatorios, como avaliagdes, estagios
supervisionados e aulas praticas em laboratorios.

Tanto na tutoria presencial como na tutoria a distdncia, o dominio
dos contetidos ¢ uma condigao essencial para o exercicio de suas fungoes.
Em func¢do disso, as instituigdes devem desenvolver planos de
capacitacao do seu corpo docente, contemplando trés dimensdes
minimas, previstas pelo MEC, a saber: capacitagdo no dominio
especifico do contetido; capacitacdo em midias de comunicagao;
capacitacdo em fundamentos da EaD e no modelo de tutoria.

O corpo técnico-administrativo deve oferecer o apoio necessario para
a plena realizagdo dos cursos, atuando junto a equipe docente na sede da
institui¢do, e também junto aos polos descentralizados, desempenhando
duas dimensdes principais: a administrativa e a tecnoldgica.

Na dimensao administrativa, para o Ministério da Educacao:

[...] a equipe deve atuar em fungdes de secretaria académica, no
registro e acompanhamento de procedimentos de matricula, avaliagdo
e certificacdo dos estudantes, envolvendo cumprimento de prazos e
exigéncias legais em todas as instancias académicas; bem como no
apoio ao corpo docente e de tutores nas atividades presenciais e a
distancia, distribui¢do ¢ recebimento de material didatico,
atendimento a estudantes usuarios de laboratorios e bibliotecas, entre

outros (BRASIL, 20074, p. 23).
Na area tecnoldgica, esses profissionais devem atuar no suporte

técnico para laboratorios e bibliotecas e na manutengado e zeladoria de
materiais e equipamentos tecnoldgicos. Junto as coordenacgdes e polos,
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auxiliam no planejamento do curso, apoio na producao de material
didatico em diversas midias, bem como suporte e desenvolvimento
dos sistemas de informatica e suporte técnico aos estudantes.

Entre esses profissionais destaca-se o coordenador do polo de apoio
presencial, como principal responsavel pelo funcionamento dos
processos administrativos e pedagogicos. Para o MEC:

[...] Este coordenador necessita conhecer os projetos pedagdgicos
dos cursos oferecidos em sua unidade, atentando para os calendarios,
especialmente no que se refere as atividades de tutoria presencial,
zelando para que os equipamentos a serem utilizados estejam
disponiveis e em condi¢des de perfeito uso, enfim para que toda a
infra-estrutura esteja preparada para a viabilizagdo das atividades
(BRASIL, 2007d).

Outra atribui¢ao importante do coordenador do polo ¢ a supervisao
do trabalho na secretaria do polo, agilizando os registros dos estudantes,
como frequéncias, modulos cursados, transferéncias, etc...

Os polos de apoio presencial, regulados pela portaria normativa n°
02/2007, sao de grande importancia para a EaD, funcionando como
ponto referencial para os estudantes, que estdo geograficamente
distantes da instituicdo central. Estes polos devem atender em horarios
diversificados, principalmente para incluir estudantes trabalhadores, e
se possivel, devem atender todos os dias uteis da semana, inclusive aos
sabados, nos trés turnos.

Cada polo deve ser implementado com os mesmos recursos fisicos
que a institui¢do sede, com bibliotecas e laboratérios de informatica,
salas para secretaria e tutorias, laboratdrios de ensino (quando
necessarios) e salas para exames presenciais, cujas caracteristicas
especificas seguem descritas:

A Biblioteca: deve possuir acervo atualizado compativeis com as
disciplinas e cursos; deve disponibilizar materiais em diferentes midias;
ser informatizada permitindo pesquisas e reservas on-line; deve dispor
em seu espaco interno de salas para estudos individuais e em grupo.

O laboratorio de informatica: deve permitir os principios de interacao
e interatividade tdo importantes nesse sistema de ensino; ser de livre
acesso, permitindo consulta a Internet e realizagao de trabalhos e outros
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recursos; ser compativel o numero de estudantes e de equipamentos
(essa relacdo deve ser determinada pela institui¢do); possuir
computadores modernos com leitores de DVD e/ou CD, conectados a
Internet; possuir iluminacao e refrigeracao adequada.

A secretaria e salas de tutoria: a secretaria deve concentrar toda a
“logistica de administragdo académica e operacional do polo”
(BRASIL, 2007d), enquanto as salas de tutorias devem ser devidamente
adequadas para atendimento de pequenos e grandes grupos.

O laboratorio de ensino: quando necessario, deve ser adequado de
acordo com as necessidades e as diretrizes do projeto pedagdgico do
curso. Um polo de apoio presencial também deve atender as
necessidades de portadores de necessidades especiais e contar com um
projeto de conservacao das instalagdes fisicas e dos equipamentos.

Portanto, para que todas essas fungdes sejam desempenhadas, o
polo de apoio deve contar com uma equipe capacitada para atendimento
aos estudantes, “sendo, no minimo, composta pelo coordenador do
polo, os tutores presenciais, técnicos de laboratoérios de ensino (quando
for o caso), técnicos para laboratorios de informatica, bibliotecario,
pessoal de secretaria” (BRASIL, 2007d).

Para o MEC, o projeto politico-pedagogico deve apresentar sua
opcao epistemoldgica de educacdo, de curriculo, de ensino, de
aprendizagem e do perfil de aluno que deseja formar, definindo a partir
dai, como se desenvolvera a produgdo de material didatico, de tutoria,
comunicacdo ¢ avaliacdo, delineando principios e diretrizes que
alicercardo o processo de ensino-aprendizagem.

Esta opcao epistemoldgica ¢ que norteara toda a organizagdo do
curriculo e seu desenvolvimento. A organiza¢ao em disciplina, modulo,
tema, area, reflete a escolha feita pelos sujeitos envolvidos no projeto.
Ainda, essa opcao epistemologia deve superar a visdo fragmentada do
conhecimento e dos processos naturais e sociais, por meio da estruturacao
curricular baseada na interdisciplinaridade e contextualizagao.

Em consonancia com o projeto pedagdgico do curso, o material
didatico devera desenvolver habilidades e competéncias especificas,
recorrendo a um conjunto de midias compativeis com a proposta do
curso € com o contexto socioecondomico do publico-alvo.
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[...] A producdo de material impresso, videos, programas televisivos
e radiofonicos, videoconferéncias, CD-Rom, paginas WEB, objetos
de aprendizagem e outros, para uso a distancia, atende a diferentes
logicas de concepcdo, produgdo, linguagem, estudo e controle de
tempo. Para atingir esses objetivos, ¢ necessario que os docentes
responsaveis pela producdo dos contetidos trabalhem integrados a
uma equipe multidisciplinar, contendo profissionais especialistas
em desenho instrucional, diagramacao, ilustragdo, desenvolvimento
de paginas WEB, entre outros (BRASIL, 2007d).

Recomenda-se que a propria institui¢ao elabore seu material didatico,
favorecendo a unidade entre os contetidos trabalhados, além de propiciar
a interacdo entre os diferentes sujeitos envolvidos no projeto. Para isso,
seguindo o Referencial de Qualidade para o Ensino Superior a
Distancia, elaborado pelo MEC, o material didatico deve:

Cumprir de forma sistematica e organizada o contetido das diretrizes
pedagodgicas elaboradas pela legislacdo vigente do MEC, para cada
area do conhecimento, com atualizagdo permanente;

Ser estruturado em linguagem dialogica, de modo a promover a
autonomia do estudante;

Prever um moédulo introdutorio — obrigatério ou facultativo — que
leve ao dominio das tecnologias e metodologias a serem utilizadas no
curso, favorecendo o estudante no seu planejamento inicial nos estudos
e construgdo de sua autonomia;

Detalhar as competéncias cognitivas, habilidades e atitudes que o
estudante devera alcangar no final de cada unidade, médulo ou
disciplina, favorecendo a autoavalia¢do do estudante;

Dispor de materiais alternativos para estudantes com deficiéncias,
?indicando bibliografias, sites complementares, de maneira a incentivar
e aprimorar o conhecimento adquirido.

Destaca-se ainda que as referéncias de qualidade para a EaD
contemplam a dimensao da avaliagdo a partir de dois aspectos: processo
de aprendizagem e avaliacdo institucional. A avaliacao da aprendizagem
deve ajudar o estudante a desenvolver graus mais complexos de
competéncias cognitivas, habilidades e atitudes, possibilitando-lhe
alcancar os objetivos propostos pelo curso. Logo, essa avaliagao dever
ser um processo continuo, para verificar o progresso do estudante e
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estimula-lo a ser ativo na constru¢do do conhecimento. Também deve
servir como mecanismo de acompanhamento dos estudantes, no intuito de
identificar eventuais dificuldades e sana-las ainda durante o processo de
ensino-aprendizagem. Essas avaliagdes devem ser compostas de avaliagdes
a distancia e avaliagdes presenciais, sendo essas Ultimas cercadas das
precaugdes de seguranca e controle de frequéncia, zelando pela
confiabilidade e credibilidade dos resultados. A avaliagdo presencial esta
assegurada por lei, por meio do Decreto 5.622, de dezembro de 2005.

As instituigdes também devem planejar sistemas de avaliagdao
institucional, incluindo ouvidorias, o que deve ocasionar melhorias
efetivas na oferta dos cursos e no processo pedagogico. Sendo essa
avaliacdo um dos aspectos fundamentais para a qualidade de um curso
superior, na EaD, deve envolver todos os diferentes segmentos da
instituicdo: académicos, professores, tutores, técnicos administrativos
e comunidade externa.

UMA RELEITURA DAS POLITICAS PUBLICAS PARA EaD

No quadro atual das politicas publicas para o Ensino Superior, a
EaD aparece posta como modalidade de formag¢do em emergéncia.
Encontramos facilmente nos meios de comunicagao e principalmente
nos meios virtuais a grande difusdo de noticias sobre o desenvolvimento
e incentivos a essa modalidade, a qual o governo brasileiro através da
SEED — Secretaria de Educagao a Distancia (que foi reestruturada nos
ultimos anos com a inten¢do de regulamentar e fomentar em nimeros
cada vez maiores a expansao de cursos de graduagdo) estd investindo
maci¢camente com incentivos ao Ensino Superior nessa modalidade,
visando atender as normas de organismos internacionais que influenciam
em nossa estrutura econdmica e social.

Universidades publicas, privadas, Centros ou Nucleos de Educacao
a Distancia ofertam cursos de graduagdo em diversas areas, sendo que
0s cursos em maior numero ofertados sao os de formacao docente.

Entre esses organismos internacionais destaca-se o Banco Mundial,
enquanto financiador de projetos educacionais em paises em
desenvolvimento, o qual exige que sos parametros sejam remodelados
e expressa em seu documento sobre o Ensino Superior que a Educacao
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a Distancia ¢ uma forma de aumentar o nimero de professores capaci-
tados, a um custo moderado, e acesso dos grupos desfavorecidos a
esse nivel de instrugao. Assim verificam-se os prentincios desse banco
que considera essa modalidade de ensino uma forma de atender a
demanda, sobretudo a do Ensino Superior, referente aqueles que nao
tém condigdes de frequentar uma universidade nos moldes tradicionais,
ou seja, presencial.

Nesta perspectiva, o governo brasileiro apresenta a Educagdo a
Distancia como solugdo do velho problema da universalizacao da
educacdo. E com essa tonica a Unesco tem participado, com seus
programas, da reflexdo sobre os inimeros desafios criados pelas novas
tecnologias na educagdo, na ciéncia, na cultura e em geral na midia.

[...] por suas dimensdes continentais, o Brasil é frequentemente
indicado como o pais que reune todas as condi¢des para se tornar
uma sucess story no uso de tecnologias eletronicas em educacgao.
Por isso a Unesco apoia e participa do Programa TV Escola, do MEC,
e também desenvolve a iniciativa da Educacdo a distancia para os
nove paises mais populosos (onde estdo 72% dos nao-alfabetizados

do mundo) da qual o Brasil participa (UNESCO, 1999).

As vantagens da Educacdo a Distancia, segundo os organismos
internacionais, sao diversas. As quais podem contribuir para ampliar
as oportunidades onde os recursos sdo insuficientes, permitindo uma
educag¢do mais justa, bem como familiarizar o cidaddo com tecnologias
que estdo no seu cotidiano, oferecendo respostas flexiveis e
personalizadas a uma diversidade cada vez maior de tipos de
informagdo, educagdo e treinamento, através de atualizagdo rapida do
conhecimento técnico.

Com essas recomendagdes ¢ devido as articulagcdes do capital, a
Educacdo a Distancia ¢ uma alternativa para o Estado, no que se refere
a possibilidade de expansao do ensino, racionalizando-se os recursos,
sendo que as formas de ensino utilizadas até entdo, para esses
organismos, nao vinham oferecendo resultados satisfatorios e, a0 mesmo
tempo, demandavam custos que o Estado considera elevados.

Com essa crescente expansao da EaD, visualiza-se um perigoso cenario,
onde a qualidade na formagdo torna-se um elemento secundario em
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contrapartida ao que ¢ considerado a economia de tempo e a quantidade
de pessoas que sdo alcangadas, ndo importando a existéncia, ou nao, de
uma real producao de conhecimentos na formagao do ensino superior.

Concordando com Belloni (2002), de forma geral o ensino a
distancia no Brasil apresenta as mesmas contradi¢des que caracterizam
a propria historia da educagdo no pais,

[...] de um lado, a contradicdo entre a teoria das custosas propostas
tecnocraticas concebidas nos gabinetes e a pratica da falta de
condigdes reais de sua efetivagdo; e de outro, o (aparente) conflito
entre o setor publico com suas politicas equivocadas que criam um
mercado florescente, livre de restri¢des para o lucro do setor
privado. Estas caracteristicas, evidentemente, ndo sdo tipicas
somente do Brasil, mas inserem-se num contexto maior do
capitalismo mundial em que ocupamos um lugar preciso de mercado
consumidor e no qual as politicas publicas dos paises periféricos
obedecem as regras e seguem os modelos das agéncias financiadoras
internacionais (BELLONI, 2002).

A influéncia de agéncias financiadoras internacionais como o Banco
Mundial e a Organizagdo Mundial do Comércio, atribuindo a EaD um
dos principais papéis no processo de mercantilizagdo e privatizagao do
ensino superior, tem sido objeto constante de analise nas reunides do
GT Politicas da Educacdo Superior da ANPEd (SILVA JUNIOR,
2002; LIMA, 2003; LEDA, 2006; OTRANTO, 2006). Mais
recentemente, Barreto e Leher (2008) publicaram um artigo no qual
analisam o discurso do Banco Mundial e o seu vinculo com a expansao
da EaD no Brasil. O Banco Mundial, a Unesco ¢ a OMC sustentam
seu carater revoluciondrio, a0 mesmo tempo, os governos da América
Latina e do Brasil em particular apressam sua regulamentacdo com
vistas a institucionalizagdo desta “modalidade” de curso.

Pesquisadores da area de ciéncias humanas e sociais encontram-se
preocupados com a possibilidade da EaD estar sendo utilizada como
uma forma privilegiada da perspectiva da educagdo como bem de
consumo. Também, o grande desafio ¢ impedir a “invasdo de pacotes”
nacionais e, principalmente, internacionais, totalmente desvinculados
da realidade educacional brasileira (SEGENREICH, 2003). Esta
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invasdo sera facilitada pela atual resisténcia do sistema a incorporar
projetos nacionais de qualidade, como o Projeto Veredas, por exemplo,
e criar projetos proprios. E importante chamar atengio para o fato de
que a banalizagdo da EaD como um sistema paralelo de ensino no
Brasil esta criando um mundo paralelo, subterraneo, cada vez mais
dificil de ser avaliado em termos de suas intencionalidades e impacto
na educacao.

Portanto, faz-se necessario que sejam adotadas agdes de politicas
publicas que combatam a mercantilizagdo e avaliem eficazmente as
entidades de forma que a EaD ndo seja tratada apenas como mais uma
estratégia empregada para atender a demandas desfavorecidas e metas
impostas pelos organismos internacionais.

Pela otica académica, essa modalidade de ensino devera ser
considerada no contexto da educagao e, portanto, como necessariamente
vinculada ao contexto historico, politico e social em que se realiza como
pratica social de natureza cultural.

A educacdo a distancia como estratégia de ampliagdo das
possibilidades de acesso a educacao deve fortalecer o compromisso do
projeto pedagogico com o projeto histérico, politico e cultural da
sociedade. Para exercer esse papel, a modalidade EaD nao pode ser
concebida apenas como um sucedaneo da educagdo presencial.

Sua utilizagdo para a capacitagdo e atualizacdo dos profissionais,
sem duvida, foi uma das mais ponderaveis razoes do crescimento desta
modalidade de ensino. E preciso, porém, ter clareza sobre as condi¢des
de ter a EaD como alternativa de democratiza¢do do ensino. As
questdes educacionais ndo se resolvem pela simples aplicagdo técnica
e tecnocrata de um sofisticado sistema de comunicagao, num processo
de “modernizagdo cosmética”. Nao nos serve — como a ninguém serve
— qualquer tipo de educagdo a distancia.

Ao tragarmos comparativos entre a educagdo presencial e a
educagdo a distancia, hd uma grande tendéncia de considerarmos a
primeira como sendo superior a segunda. Nesse sentido, ressalta-se o
artigo 5° do decreto 5.622 de 2005, que deixa bem claro ao colocar
que diplomas e certificados de cursos e programas a distancia,
expedidos por instituigdes credenciadas e registradas na forma da lei,
terdo validade nacional. Ainda no §1° do artigo 3° da referida lei,
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determina-se que os cursos em EaD tenham a mesma duracdo que os
seus respectivos cursos na modalidade presencial. No paragrafo § 2°
do referido artigo, determina-se que a transi¢do entre alunos de um
sistema de EaD para o presencial, e vice-versa, pode ser aceitos sem
prejuizos das matérias cursadas.

Mas, os desafios para a construgdo de um modelo consistente de
politicas publicas de educacao a distancia sdo significativos, diante da
amplitude e complexidade do problema a ser resolvido. Entre esses
desafios, inclui-se a necessidade de se fazer uma regulacdo que garanta
qualidade, sem inibir por demais uma area nascente € com enorme
potencial, respeitando as realidades regionais e entendendo, a0 mesmo
tempo, que a educacdo a distancia carrega consigo uma nova nogao de
territorialidade. Levar em consideracdo, também, as iniciativas de
qualidade que existem, bem como introduzir e incentivar que se
incorporem novas tecnologias educacionais em todos os niveis,
especialmente nos chamados cursos presenciais (MOTA, 2007b).

CONSIDERACOES FINAIS

A educagdo a distancia apresenta-se como uma ferramenta importante
no contexto desse novo paradigma, visto que pode atender a um grande
universo de pessoas dispersas geograficamente, além de permitir a
atualizacdo constante das informagdes, em especial, por meio da Internet.

Para alguns autores as politicas publicas tém sido definidas e
implantadas como uma resposta do Estado para atender as demandas
que surgem a partir dos anseios da populagdo. Essas politicas podem
ser traduzidas como uma manifestacdo efetiva dos governantes de atuar
numa determinada area no longo prazo. Por sua vez, o processo de
aprimoramento das politicas publicas, em especial no campo da
educacao, depende dos esforcos de acompanhamento ¢ avaliagdes
sistematicas. A desatengdo nessas areas sujeita essas politicas publicas
a fragilidade e a descontinuidade.

Fica evidenciado que a EaD deve buscar superar alguns obstaculos
como permitir o acesso; implementar um sistema educacional mais
personalizado; elevar a flexibilidade dos sistemas de estudos; producao
de materiais e contextos mais interativos; equilibrar a personaliza¢ao
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com a cooperacao; € a busca permanente da qualidade do ensino-apren-
dizagem. Deve-se assinalar que a educacdo a distancia e a educagao
presencial ndo devem ser vistas como modalidades antagdnicas, mas
entendidas como modalidades diferenciadas, com peculiaridades e ca-
racteristicas especificas, que ndo sdo excludentes.

E interessante observar que a implementagdo de uma politica para
oferta de cursos superiores a distancia no Brasil passa, necessariamente,
por uma defini¢ao do espago em que esta formagdo deve acontecer,
uma vez que, segundo Sa (2003), no interior das IES, a Educacdo a
Distancia tem trazido, por um lado, inimeras possibilidades educativas
e, por outro, enfrentamentos politicos e ideologicos que devem levar a
constru¢do de uma nova concep¢do organizativa, pedagogica e
administrativa no espaco publico universitario.

O risco que se corre, comumente, ¢ que diante desses
enfrentamentos politicos e ideologicos, a discussao dos aspectos
pedagogicos dos cursos de EaD implementados ou em vias de
implementagdo fique prejudicada ou relegada a um segundo plano,
comprometendo decisivamente a qualidade do ensino e colocando em
questdo a viabilidade de projetos que até poderiam contribuir para a
democratiza¢do do ensino superior.

Cabe ao Ministério da Educacdo o papel de fiscalizar as reais
condic¢des para oferta de cursos superiores a distancia, tendo em vista
que a superacao do preconceito existente com relagao a essa modalidade
de ensino passa, necessariamente, pela garantia da qualidade de ensino.
Essa fiscalizagdo assume um papel decisivo com relagdo a EaD, tendo
em vista que as condigdes estruturais da instituicdo e os projetos
pedagogicos dos cursos devem ser adequados uma das principais
caracteristicas da modalidade de educagao a distancia, que ¢ a superagao
da distancia geografica e temporal entre o aprendiz e o educador por
meio de recursos de comunicagdo e interagao
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A ARTE DE APRENDER E ENSINAR: UM ESTUDO

SOBRE A PRATICA PEDAGOGICA DOS EGRESSOS DO

CURSODE PEDAGOGIA DA URI/FW EM SUA RELACAO
COM A FORMACAO DOCENTE ACADEMICA

Salete Maria Moreira Silva'
Juliane Claudia Piovesan?

1 BREVES PALAVRAS...

O presente trabalho congrega a pesquisa “A arte de aprender e ensinar:
Um estudo sobre a pratica pedagogica dos egressos do Curso de Pedagogia
da URI/FW em sua relagdo com a formag¢do docente académica”, do
Programa Institucional de Inicia¢do Cientifica — PIIC — URL

A relevancia do tema se da pela investigacdo que poderd ajudar a
Instituicdo (Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das
Missdes — URI — Campus de Frederico Westphalen, mais
especificamente o Curso de Pedagogia), apds os resultados, a redefinir
novas agdes e metas, vislumbrando novos olhares para compor novos
cenarios e aglutinar uma educagdo mais qualitativa, tdo necessaria na
contemporaneidade.

O motivo que nos leva a estudar o problema dessa pesquisa, qual
seja: como foi percebida pelos egressos a arte na formacgao docente do
curso de Graduagao em Pedagogia URI/FW? E qual sua influéncia na
arte de aprender e ensinar desses alunos egressos em suas praticas

' Aluna do Curso de Pedagogia da URI - Universidade Regional Integrada do Alto
Uruguai e das Missdes - Campus de Frederico Westphalen e Bolsista de Iniciagdo
Cientifica PIIC/URI.

2 Professora do Departamento de Ciéncias Humanas da URI - Universidade Regional
Integrada do Alto Uruguai e das Missoes - Campus de Frederico Westphalen.
Mestre em Educagao - UNISINOS.
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pedagogicas? Nesse aspecto, € por compreendermos ser este um
problema de pesquisa que precisa de um estudo, entendendo a
necessidade da URI enquanto produtora e difusora de conhecimentos,
bem como, formadora de professores, estar atenta a realidade dos egressos
desta Universidade, pois através de uma investigagdo da influéncia do
Curso de Pedagogia da URI — Campus de Frederico Westphalen, na
pratica de nossas escolas, poderdo atuar de forma a preparar profissionais
responsaveis € com compromisso com sua profissao.

A investigagcdo proposta, entdo, ao verificar como foi percebida
pelos egressos a arte de aprender e ensinar na formacgdo docente do
Curso em Pedagogia URI/FW e qual sua interferéncia nas praticas
pedagogicas desses egressos, vislumbra em atengdo dos gestores e
docentes do Curso de Pedagogia, confrontando a teoria aplicada no
Curso em relagdo a pratica do egresso, pode-se visualizar tomadas de
decisdes e novos modos de ensinar e de aprender.

Destaca-se que o trabalho esta embasado na pesquisa qualitativa,
descritiva, na qual o processo de constru¢ao da investigagdo se da a
partir das leituras de Paulo Freire e os escritos de Tardif, Arroyo, Cunha,
Novoa, Rios, Lorieri entre outros. Realizado um levantamento de dados,
através de didlogos e entrevistas semiestruturadas, com profissionais
egressos do curso de Pedagogia da URI — FW que compreendem os
anos de 2003 a 2007, bem com uma leitura, anélise e interpretagdo do
Projeto Politico Pedagdégico da URI — Campus de Frederico
Westphalen. Para analise e interpretacdo dos dados coletados,
utilizaram-se os principios da técnica de andlise de conteudo.

2 APRENDER E ENSINAR COM ARTE: UMA REFLEXAO

O relatorio da UNESCO “Educa¢do: Um tesouro a descobrir”
enfatiza que a educagdo necessita apoiar-se em quatro pilares:

- Aprender a conhecer, que suscita que ndo importa tanto hoje a
quantidade de saberes codificados que o educador tenha, mas o
desenvolvimento do desejo e das capacidades de aprender a aprender,
de conhecer a realidade do aluno, de ter a pesquisa, a ciéncia como
aliados para sempre na pratica pedagogica. Igualmente de o professor
ter conhecimento vasto, desenvolver e exercitar a memoria, o
pensamento e a atencao sua e de seu aluno.
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- Aprender a fazer - este ¢ indissociavel do conhecer, ¢ uma
consequéncia do conhecer, a medida que se conhece tornam-se o
professor e o aluno capazes de agir e enfrentar numerosas e diferentes
situacdes; bem como se tornam capazes de trabalhar em equipe.

- Aprender a viver juntos - este pilar desenvolve a compreensao do
outro, a percepgao da interdependéncia, no sentido de realizar projetos
comuns a todos, promover a descoberta de si mesmo, a empatia,
promovendo objetivos comuns trabalhando em conjunto sobre projetos
motivadores e fora do habitual, cuja tonica seja a cooperagao.

- Aprender a ser - suscita que a educacdo deve preparar os
educandos ndo so6 para a sociedade de hoje, mas, criar um referencial
de valores morais, éticos, estéticos e de responsabilidade, bem como
que os auxilie a compreender e atuar numa sociedade em constante
transformacao.

Considerando esses aspectos, juntamente com as pesquisas feitas
através do referencial tedrico, faz-se necessario salientar que além desses
pilares, ha igualmente, outros fatores que devem ser levados em conta
para se ter uma educacao de qualidade.

Virios autores evidenciam a importancia de se ensinar com arte e
estética. Isso porque alguns educadores, ao se depararem com a sala
de aula possuem um sentimento de desvalorizagdo do magistério ou
do profissional, bem como os baixos salarios, a falta de recursos, a
falta de um plano de trabalho e de carreira, criando deste modo, um
desassossego, um desanimo, um desinteresse por educar com arte e
estética. Deixe-se claro aqui, que educar com arte e estética ¢ ensinar
com gosto, com interesse pela pesquisa, ter prazer pelo conhecer, pelo
construir, apoiando-se na relagdo humana. Na interacdo ¢ na
reciprocidade entre os sujeitos ¢ que acontece o aprender e o ensinar
com arte € com reencanto.

Outro aspecto enfatizado nas obras lidas refere-se a alegria dentro
do ambiente escolar. Eles salientam que os professores devem querer e
gostar de estarem em sala de aula. Para que isso aconteca, € preciso
que o educador goste da sua profissdo. Assim diz Rubem Alves: “[...]
Sou pastor da alegria” (2000, p. 13). Um educador, desperta em seu
aluno o gosto pelo aprender, pelo buscar sempre mais, despertando o
encanto pelo criar e recriar, a felicidade pelo descobrir o novo, a alegria
de aprender e apreender, para que assim consiga, de maneira satisfatoria,
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usar o que interiorizou durante as aulas, no seu processo educativo e
tenha consciéncia de si e de seus direitos como cidadido. E Alves coloca,

Mas sera que vocés ndo percebem que essas coisas que se chamam
“disciplinas”, e que vocés devem ensinar, nada mais sao do que tagas
multiformes coloridas, que devem estar cheias de alegria? Pois o que
voceés ensinam ndo ¢ um deleite para a alma? Se ndo fosse, vocés ndo
deveriam ensinar. E se ¢, é preciso que aqueles que recebem, os seus

alunos, sintam prazer igual ao que vocés sentem (2000, p. 12).

De acordo com Rios (2003, p. 97), “a sensibilidade e a criatividade
nao se restringem ao espaco da arte. Criar € algo interligado a viver, no
mundo humano. A estética é, na verdade, uma dimens3o da existéncia,
do agir humano”.

Portanto, os professores precisam ensinar com paixao e alegria. Se
assim nao for, Alves (2001) diz que ¢ preferivel mudar de profissao ou
terdo que conviver, frequentemente, com a frustragdo que acomete as
pessoas que ndo amam sua profissdo. Dificilmente o professor
conseguira transmitir satisfacdo ou provocar o desejo de aprender se
nao esta feliz/alegre® exercendo sua profissao.

E mister, também, suscitar que a reflexdo ¢ de extrema relevancia
para que se desenvolva uma educagdo de qualidade. Os problemas da
educacgdo foram pontos geradores da formagao de profissionais criticos
e autocriticos. Contudo, essa reflexdo critica e autocritica deve estar
contextualizada, ou seja, deve abarcar os varios contextos da instituicao,
o0 social, o politico € o historico.

Essa deve ser marcada pela responsabilidade, pelo compromisso
consigo e com o0s outros. Ao mesmo tempo, a reflexao deve ser dialética,
deve estar ligada ao pensar; que envolve indagagdes de possibilidades

3 Lorieri e Rios (2005, p. 57-58) enfatizam que “a alegria, que tem a ver com a
afetividade —nao considerada como algo romantico, mas como suporte das relagdes
entre 0os humanos —, ¢ fundamental para o desenvolvimento do trabalho de
professores, professoras, alunos, escola em sua totalidade. A ideia de alegria nos
leva a movimentagao — lembremo-nos do allegro das composigdes musicais, um
andamento animado, vibrante. E nos aproxima da ideia de felicidade [...], o
sindnimo de bem comum, um bem que se experimenta em companhia, que ganha
seu sentido se esta ‘disponivel” para todos na sociedade”.
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de erros; e ao fazer, que implica em escutar novas ideias, respeitar o
ponto de vista do colega, gerando desta forma, uma mudanga no
processo educativo. Mas, ¢ possivel a reflexdo do professor tendo ele
seu cotidiano repleto de cobrangas? E possivel, porém desafiador. Dificil
pela falta de tradi¢do, de condigdes, pela exigéncia do processo de
reflexdo. A sociedade ndo propicia espago para a reflexao e a educagdo
abre-se muito mais para a transmissdo de conteidos do que para a
reflex@o sobre eles e suas causas geradoras. De acordo com Freire
(1996, p. 38), “a pratica docente critica, implicante do pensar certo,
envolve o movimento dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre
o fazer. [...] E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que
se pode melhorar a préxima pratica”.

E possivel, afirmar, entdo, que quanto mais reflexivo criticamente
for o professor sobre sua pratica educativa, melhores condi¢des este
conseguira, para agir sobre aquilo que pode ser aprimorado e aquilo
que precisa ser reelaborado e reconstruido.

A formacgao do professor, também, é exposta durante os escritos
lidos. Essa formagao deve estar relacionada a realidade cotidiana do
ser professor, ou seja, a teoria que ele aprende na universidade precisa
ter ligacdo com o seu dia a dia em sala de aula, para que, desta forma,
possa utilizar o que aprendeu nas diversas situagdes que se apresentarem
a ele. Desta maneira, faz-se necessario que a pratica comece cedo na
vida de um educador, desde o inicio de sua graduagdo, pois na sala de
aula ¢ que aparecerdo as situagdes com as quais o educador ird poder
refletir sobre a teoria que aprendeu e aplica-la de forma eficaz.

E importante lembrar que, quando o docente se prepara para ser
professor, ele vive o papel de aluno. O mesmo papel que seu aluno
também vivera tendo a ele como professor. Desse modo, a formagao
do docente necessita articular, como ponto de referéncia para orientar
a organizacdo institucional e pedagogica dos cursos, a preparagao
profissional e o exercicio futuro da profissao.

Para que se desenvolva um ensinar com qualidade ¢ extremamente
relevante que o professor tenha uma formagao continua, que pratique o
didlogo com outros colegas, que tenha um conhecimento aprofundado
das disciplinas, que desenvolva uma experiéncia pratica e que a propria
cultura pessoal e profissional do professor esteja lincada a sua pratica
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educativa. Como salienta Tardif (2008, p. 64), “nesse sentido, o saber
profissional esta, de certo modo, na confluéncia entre varias fontes de
saberes provenientes da historia de vida individual, da sociedade, da
institui¢do escolar, dos outros atores educativos, dos lugares de formagao™.

Fica desta forma, evidenciado, que para uma boa formagao do
professor, faz-se necessario que o educador adquira uma série de saberes
que sdo imprescindiveis para uma educagdo de qualidade. Saberes que
devem ser internalizados pelo docente, como o rigor metddico, a
pesquisa, a criticidade, a ética, a estética, a reflexdo, a arte de ensinar.
Nesse sentido, € que se pode enfatizar que € com a pratica que o professor
vai aprendendo a modificar suas a¢des de acordo com a situagdo que
se apresente. Como enfatiza Freire:

[...] saberes fundamentais a pratica educativo-critico ou progressista
e que, por isso mesmo, devem ser conteudos obrigatorios a
organizagdo programatica da formacdo docente. Conteudos cuja
compreensdo, tdo clara e tdo lucida quanto possivel, deve ser
elaborada na pratica formadora (1996, p. 22).

Assim sendo, pode-se afirmar que a arte de aprender e ensinar requer
um ser humano criativo, dinamico, amoroso, alegre, prazeroso, curioso
e pesquisador.

A formacao docente precisa conectar a preparagao profissional com
o exercicio futuro da profissdo. A indissociabilidade da teoria e da
pratica pode ser superada com o trabalho conjunto entre os docentes
da Universidade e da Educag¢do Basica. Ela vai definir a praxis
educativa (acdo, reflexdo, criagao e transformacao).

O professor, quando se prepara para ser professor, assume o papel
de aluno, e a ele devem ser dados fundamentos tedricos e didaticos
que sirvam de instrumentos ¢ suporte para a sua atuacdo de maneira
eficaz perante a realidade em que se encontra, conscientizando-os de
que ndo ha receitas prontas para que ele possa utilizar na solug¢do de
problemas, mas que tera que, de alguma forma, confronté-los, tentando
resolvé-los. Para isso precisa haver uma relagdo intrinseca entre
instituicdes de Ensino superior e de professores de Educagao Basica,
com o intuito de motivar esses professores/alunos a estarem sempre
em contato com a pesquisa, associando teorias e pratica, trocando ideias,
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refletindo, buscando novas técnicas que os ajudem a melhorar cada
vez mais sua pratica educativa.

3 APRENDER E ENSINAR: O QUE DIZEM O PPP DA URIl/
FW E OS PROFESSORES

Para o presente estudo foi feito a leitura, analise e discussao do
Projeto Politico Pedagdgico da Universidade Regional e Integrada do
Alto Uruguai e das Missdes do Campus de Frederico Westphalen.

Ap0s, realizadas narrativas para os egressos do Curso de Pedagogia
da URI/FW compreendidos entre os anos de 2003 a 2007, com os
seguintes pontos:

1. Influéncia na escolha do curso.

2. Aspectos positivos e negativos de seu ensino de graduacao.

3. Sua vida como docente evidenciando as alegrias e

encantamentos.

4. A construgdo do conhecimento em sua pratica pedagogica.

5. Qual a relagdo que vocé faz entre a teoria aprendida no curso

de graduagdo e a sua pratica pedagogica. (aplicacio)

6. Descreva a melhor aula que vocé teve na universidade.

7. Descreva a melhor aula que vocé fez com seus alunos
(profissoes).

Escreva como vocé observa o professor atual.
9. Analise a seguinte situagdo:

o]

As vezes diante da figura do professor (a) sinto-me como se estivesse
diante de um velho e apagado retrato de familia. Com o tempo
perderam-se cores e apagaram-se detalhes e tragos. A imagem ficou
desfigurada, perdeu a viveza, o interesse. Mais um retrato a guardar
de nossos sonhos perdidos, para revé-lo em tempos de saudade

(ARROYO, 2001, p. 13).

3.1 Um olhar sobre o Projeto Politico Pedagégico

O PP do curso de pedagogia da URI foi formulado devido a
crescente transformagao sociocultural da sociedade, com a intengao de
reformular o curriculo de formagao de professores nas IES*, ja que sdo

* Instituigdes de Ensino Superior.
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eles, os educadores, que atuardo diretamente com os alunos das
instituigdes de ensino de Educagdo Basica.

Ja em sua elaboragao trouxe aspectos relevantes a uma construgao
¢tica e estética, quando enfatiza que foi criado com:

metodologia participativa dialdgica, envolvendo os segmentos
universitarios (docentes, alunos, dirigentes), sob a coordenacdo do
Departamento de Ciéncias Humanas da URI, através de diferentes
acdes de trabalho: semindrios tematicos com especialistas de renome
nacional; formacao de grupo de trabalho multicampi do Departamento
de Ciéncias Humanas, criacdo de um Forum Permanente de Formacao
de Professores; encontros de trabalho com todos os professores do
Curso de Pedagogia da URI; participacao de professores do Curso de
Pedagogia em debates e eventos regionais; pesquisas com académicos
do Curso; analise critica das diferentes propostas curriculares de cursos,
centros e faculdades de formagao de professores do pais e discussao
das orientacdes curriculares da Comissao de Especialistas de Ensino
de Pedagogia da Secretaria de Educagdo Superior (SESu) do Ministério

da Educagiio (MEC) (URI, 2009).

De acordo com os autores estudados, podemos constatar que a arte
de aprender e ensinar requer uma série de fatores que sdo relevantes
para uma educagdo de qualidade. Etica, arte, estética, reflexdo,
curiosidade, pesquisa, jun¢do entre fundamentos tedricos vistos no
contexto das IES e pratica docente, formacao do educador e a formagao
continuada do educador sdo elementos de primazia que levam a um
desempenho flexivel, autbnomo, alegre e encantador da aprendizagem.
Nesse aspecto, a educagdo ¢ um processo artistico, um exercicio, um
ato de conhecimento.

Também podemos destacar que seus fundamentos norteadores tém
propdsitos éticos, politicos e epistemologicos voltados para uma
formacdao docente humanistica, procurando situar os futuros
profissionais na sociedade em que vivem e como agir sobre ela de
maneira ética, dialdgica, reflexiva, isto ¢, usando da praxis como
ferramenta de conscientiza¢cdo de sua incompletude, levando-o assim,
a estar sempre buscando novos rumos para seu desenvolvimento nao
s6 como profissional, mas também, como pessoa e cidaddo. Todos
esses aspectos estdo embasados numa bagagem tedrica que,
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amadurecida e acrescida da pratica pedagogica desencadeara
possibilidades de agdes diferenciadas no decorrer da docéncia, pois se
sabe que ndo existe teoria sem pratica e nem pratica sem teoria. Como
enfatiza Freire:

Os homens sdo seres do fazer ¢ exatamente porque o seu fazer ¢
acdo e reflexdo. E praxis. E transformagdo do mundo. E, na razio
mesma em que o fazer € praxis, todo o fazer do que fazer tem que ter
uma teoria que o ilumine. O que fazer é teoria e pratica. E reflexdo
e acdo (1993, p. 121).

Nesse aspecto o Curso de Pedagogia da Universidade Regional
Integrada do Alto Uruguai e das Missdes permite visualizar, no seu
Projeto Pedagogico, que ensinar implica em contribuir para o processo
de humanizagao, em construir habilidades, valores, o que lhe permite
construir permanentemente seus saberes e fazeres docentes, a partir
das exigéncias e desafios de seu cotidiano, mantendo com competéncia
a relagdo teoria x pratica.

O projeto pedagogico do Curso de Graduagdo em estudo permite
visualizar situagdes tedricas que se admitem estabelecer um aprender e
um ensinar com arte quando enfatiza que:

O Curso de Pedagogia procura atender as expectativas da comunidade
regional, no que diz respeito a formag@o de um professor atualizado,
critico, questionador, voltado para a criagdo de uma nova ordem
social. Essa visdo cientificamente fundamentada serve de base para
o desenvolvimento do Curso. Por isso, tem como carater desafiador
a experiéncia de tomar a Educagdo Infantil, Educagdo Basica, a
Formagao Pedagogica e a Gestdo Educacional como objeto de estudo
universitario. E um desafio constante, exigindo discussdo, analise,
reflexdo e revisdo permanentes (URI, 2009, p. 13).

Nesse sentido diz Pimenta:

Dada a natureza do trabalho docente, que é ensinar como contribuigdo
ao processo de humanizagdo dos alunos historicamente situados,
espera-se da licenciatura que desenvolva nos alunos conhecimentos
e habilidades, atitudes e valores que lhes possibilitem
permanentemente irem construindo seus saberes-fazeres docentes a

237



Politicas de Forragdo Docente: Contextos e Interfaces

partir das necessidades e desafios que o ensino como pratica social
lhes coloca no cotidiano (1999, p. 18).

Com base no Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia e nos
estudos realizados observamos que € necessario na formagao do docente,
em curso de licenciatura, construir habilidades e competéncias que
permitam a realizacdo de uma pratica qualitativa.

Nas palavras de Maurice Tardif:

tudo leva a crer que os saberes adquiridos durante a trajetoria pré-
profissional, isto €, quando da socializagdo escolar, tém um peso
importante na compreensao da natureza dos saberes, do saber-fazer e
do saber-ser que serdo mobilizados e utilizados em seguida quando
da socializag@o profissional e no proprio exercicio do magistério
(TARDIF, 2008, p. 69).

Outro aspecto relevante, no que diz respeito a construcao dos saberes
docentes nas IES, € sobre formar esses futuros professores capazes de
atuar em todas as areas a que o curso de Pedagogia compete: docéncia
em ambito escolares e ndo escolares, gestdo, organizagdo. Tudo isso
sendo conduzido com a pesquisa, a reflexao critica e auto-critica, com
a teoria e pratica, tendo consciéncia de sua incompletude, para que
assim consiga atuar de modo flexivel e comprometido com a sociedade,
para que a mesma se desenvolva de maneira justa e digna para todos
os cidaddo que dela se beneficiam. Ainda destaca o PP,

O curso de Pedagogia deve formar um educador capaz de atuar no
ensino, na organizacdo e gestdo de sistemas e experiéncias
educacionais escolares e populares, tendo as seguintes caracteristicas:
pesquisador, intelectual auto-reflexivo, sensivel a multiculturalidade,
com dominio de conhecimentos tedricos-praticos, politicos e sociais
e comprometidos com a constru¢do de uma sociedade justa, fraterna
e democratica ( URI, 2009, p. 15).

Assim, Institui¢des de ensino Superior necessitam formar
educadores de maneira a conhecer a realidade em que estao inseridos,
capazes de atuar em todos os setores escolares que lhe compete de
maneira autdnoma, criativa e satisfatoria.
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O conhecimento que urge ser passado pelas IES para os futuros
professor necessita ir além da sua visdo de sala de aula e formagao
superior. Ela deve perpassar as barreiras da legislagdo vigente a ponto
de conseguir lincé-la com sua escola e comunidade. Os conteudos, além
de bem conhecidos, devem estar contextualizados com o papel da escola
junto a comunidade a que faz parte, bem como estar conectado aos valores
democraticos para promover mudancas desde o pedagdgico, passando
pelo social, politico e cultural. Nesse aspecto, “se a pedagogia se proprde
a capacitar os seres humanos para ir além de suas predisposicdes ‘inatas’,
deve transmitir a caixa de ferramentas que a cultura tem desenvovido
para fazé-lo” (BRUNER apud ARROYO, p. 181, 2009).

Esses sdo fatores de primazia na formag¢do de um educador pois
através da compreensdo de varias culturas, respeitando as diferengas,
0 mesmo sabera como interligar e desenvolver um aprendizado que
atendam a todos.

Aspecto também de extrema importancia no PP da Pedagogia da
URI — Campus de Frederico Westphalem ¢ com a ética na atuacao
profissional, deixando como marca central o compromisso do profissional
com a sociedade, procurando identificar e solucionar os diversos
problemas socioculturais e educacionais através de propostas criativas,
inovadoras e que visem principalmente superar a exclusao social. E nas
palavras de Freire (2005, p. 33) “a pratica educativa tem de ser, em si,
um testemunho rigoroso de descéncia e de pureza. Nao € possivel pensar
os seres humanos longe, sequer, da ética quanto mais fora dela”.

De acordo com o escrito acima, podemos destacar que o PPP do
curso de Pedagogia preocupa-se com a rapida transformacao pela qual
a sociedade passa hoje em dia, procurando, desta maneira, dar uma
formacao para os futuros educadores, alicergados na ética, na estética,
na reflexdo, na curiosidade, na pesquisa e, igualmente na jungdo entre
fundamentos teoricos vistos dentro das IES e pratica docente.

Da mesma forma, a formagao de professores deve estar vinculada
a docéncia em ambito escolares e nao escolares, gestdo, organizagao,
ndo esquecendo nunca que a mesma deve estar articulada com a
pesquisa, a reflexdo, a auto-critica e principalmente a teoria e a pratica,
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estando o professor ou aluno consciente de sua incompletude como
pessoa e profissional.

3.2 Analise e interpretacao de dados: o que dizem os egressos

Neste momento serdo articulados os estudos feitos anteriormente
com as narrativas (realizadas com dez professores egressos do Curso
de Pedagogia URI/FW), pois, deste modo, sera explicitado como foi a
trajetoria de vida desses egressos e quais influéncias estes receberam
durante seu caminho percorrido. Como salienta Cunha:

a vida cotidiana é a objetivacdo dos valores e conhecimentos do
sujeito dentro de uma circunstancia. E através dela que se faz concreta
a prética pedagogica, no caso do professor. E tentar descobrir como
ele vive e percebe as regras do jogo escolar, que ideias vivencia em
sua pratica e verbaliza no seu discurso e que relagdes estabelece com
os alunos e com a sociedade em que vive (1989, p. 35).

Nao ha davidas que sempre h4 uma influéncia de algo ou de alguém
na escolha de uma profissdo. Ao questionar trés egressos sobre o que
os influenciou na escolha do curso, percebemos claramente que o sonho
de crianca em “ser professor” estd enraizado em suas memorias como
um album de fotografias no qual as fotos estdo muito bem coladas para
ndo se perderem ou se apagarem com o tempo.

Ao mesmo tempo que para outros dois egressos a escolha do curso
ficou visivel, por ja terem cursado o magistério. Um deles argumenta
que desde o Ensino Médio buscou pela docéncia, pois cursou magistério
e definiu a pratica para a alfabetizagdo, a graduacao foi uma busca
pelo complemento, por mais subsidios e um fortalecimento da formagao.

Ficou claro que a busca pela docéncia comeca cedo, desde o
magistério e se concretiza com o curso de graduagao. J4 outro docente
egresso coloca que:

No momento da minha escolha o que pesou muito foi pensar em um
curso que preparasse para a vida, que além de abrir novos horizontes
pudesse, também, proporcionar uma formagdo qualificada e
diversificada, pois o pedagogo nos dias atuais ndo esta apenas na
sala de aula, ndo é bem visto apenas em espagos escolares, mas pode
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sim ¢ deve estar inserido em muitas outras instituicdes da nossa
sociedade (EGRESSO A, 2009).

O que vislumbramos foi a busca do profissional por ser um
profissional sério, competente, onde seus saberes-fazeres sejam
reconhecidos ndo s6 dentro dos ambientes educativos, mas também,
em institui¢des nao escolares, procurando pelo ideal de profissional.
Nas palavras de Tardif:

o professor ideal ¢ alguém que deve conhecer sua matéria, sua disciplina
e seu programa, além de possuir certos conhecimentos relativos as
ciéncias da educacdo e a pedagogia e desenvolver um saber pratico
baseado em sua experiéncia cotidiana com os alunos (2008, p. 39).

O argumento de outros dois egressos foi terem sido influenciados
pela familia e/ou por professores que os marcaram durante o Ensino
Fundamental.

Ao indagar, nas narrativas, acerca de sua vida docente,
evidenciando as alegrias e encantamentos, todos foram positivamente
unanimes em sua resposta. Como salienta um dos egressos que “sua
vida como docente tem muitos momentos bons e alegres e que nao ha
recompensa maior do que ver a alegria nos labios das criangas, o brilho
nos olhos ¢ as respostas de algo que vocé ensinou”. A alegria® em sala
de aula, na escola, desperta nos educandos um interesse maior por
estar no ambiente escolar, por querer se fazer presente nas aulas. Como
argumenta um professor egresso: “Atualmente a minha vida como
docente é maravilhosa, amo o que fago, sou feliz, fiz a escolha certa.
Fago as atividades com carinho, realizo-me com as atividades que
desenvolvo com os alunos, pais e colegas”

5 Lorieri e Rios (2004, p. 57-58) argumentam que “a alegria, que tem a ver com a
afetividade — nao considerada romantico, mas como suporte das relagdes entres
0s humanos -, ¢ fundamental para o desenvolvimento do trabalho de professores,
professoras, alunos, escola em sua totalidade. A ideia de alegria nos leva a de
movimentacdo — lembremo-nos do allegro das composi¢cdes musicais, um
andamento animado, vibrante. E nos aproxima da idéia de felicidade [...] o
sinénimo de bem comum, de um bem que se experimenta em companhia, que
ganha seu sentido se estd ‘disponivel’ para todos na sociedade”.
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Para Lorieri e Rios (2004, p. 66), “a alegria ¢ produzida por um
trabalho que ‘dé4 gosto’”. E na declaragdo de outro professor:

Encanto-me profundamente em ver a produgdo de cada crianga, em
notar progresso de forma nitida. Emociono-me com as flores fresquinhas
do orvalho carregadas as 7h30min da manha com todo cuidado para ser
entregue a professora. Emociono-me com as palavras de elogio que as
criangas fazem a cada calgado diferente, roupa ou brinco que uso,
detalhes que as vezes passam despercebidos pelas pessoas adultas de
nosso convivio, mas nao aos olhos das criangas (EGRESSO B, 2009).

Outro enfatiza que:

Como educadora da Educacao Infantil (Pré-Escola) e das séries iniciais
do Ensino Fundamental, considero-me realizada, porque fago o que
gosto, atuo na area que escolhi e, a cada realizagdo e a cada
aprendizagem dos meus alunos encanto-me com eles e com minha
profissdao (EGRESSO C, 2009).

A maioria dos professores demonstrou gostar muito do que faz e a
alegria de ensinar seus alunos, de vé-los aprender, da amizade e do
carinho que os educadores recebem de seus alunos como
reconhecimento a essa dedicacdo os fazem buscar sempre mais pela
inovagao, por trazer coisas novas, apesar das dificuldades com as quais
se deparam. Como salientam Lorieri ¢ Rios (2004, p. 54) “pois ¢
justamente enfrentando os problemas e procurando supera-los que
teremos possibilidades de instalar o prazer e a alegria na escola”.

Nota-se que todos eles trazem dentro de si a esperanga de
desenvolver o conhecimento dos alunos no qual a alegria, o bem querer
venham de encontro a uma educagao de qualidade. Neste sentido, outro
educador egresso cita que:

¢ muito gratificante ser professor, cada dia ¢ um desafio e um
aprendizado a mais que se tem, as conquistas das criangas passam a ser
minhas conquistas também, no sentido de saber que fui mediadora do
crescimento pessoal, social psicologico e cognitivo. Trabalho com
Educacao especial e Educacdo Infantil e tenho que ter em meu dia-a-
dia, a tolerancia a frustragdo, compreendendo e respeitando os limites
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e as possibilidades de cada um. Se me perguntassem novamente, o que
vocé quer ser? Responderia: PROFESSORA (EGRESSO D, 2009).

Percebo, assim, como argumenta Lorieri e Rios “o grande desafio
¢ ter consciéncia das condi¢des e avalid-las, para reduzir os limites e
ampliar as possibilidades, na direcao do que efetivamente se necessita
e se deseja” (LORIERI, RIOS, 2004, p. 52).

Quando nos referimos a respeito da constru¢cdo do conhecimento
durante a pratica pedagodgica, os egressos enfatizam que o mesmo se
processa no didlogo, no desenvolvimento de conteudos adequados a
cada série, procurando dar énfase ao ludico, na interagdo entre, aluno
(a) /professor (a) /estimulos do meio; relacdo entre teoria e pratica. Como
salienta um egresso:

A aprendizagem ¢ constante durante minha pratica, a gente aprende
com o aluno, ele traz de casa uma cultura diferente, modo de pensar
e agir diferentes e isso nos enriquecem. Por isso, a nossa teoria recebida
na Universidade (Pedagogia) ¢ sim muito importante, pois, ela abre
caminhos para nds, docentes, resolvermos certas situagdes que
encontramos na nossa jornada de trabalho. Com a teoria somos
capazes de entender o aluno e trabalhar de forma diferenciada se
precisar, isso sO acontecera se o professor tiver uma base (teoria)
(EGRESSOE, 2009).

Outro ressalta que “construgao/reconstru¢ao do conhecimento no
decorrer das aulas ocorre de forma dialdégica de modo que trocando
constantemente saberes, avaliamos e repensamos a pratica”. Como coloca
Freire (2005, p. 96) “somente o didlogo, que implica um pensar critico,
¢ capaz, também, de gera-lo. Sem ele ndo ha comunicagdo e sem esta
nao ha verdadeira educagao”. Outro pedagogo egresso cita que:

A construcdo do conhecimento em minha pratica pedagogica
prioriza o que as criangas de 4 a 5 anos necessitam para melhor
desenvolver nessa faixa etaria suas potencialidades: linguagem
(oral, corporal), artes, conhecimentos do mundo social e natural,
noc¢des de matematica, psicomotricidade. Todas as atividades
permeadas pelo ludico sdo muitos os recursos utilizados para as
construgdes: historias, fantoches, dedoches, jogos diversos,
fantasias, texturas, brinquedos,... ¢ além desses momentos de
atividades dirigidas ¢ assegurado também as brincadeiras livres
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diariamente, sem cercear o ser crianga que existe em cada pequenino,
o que em muitas realidades ¢ negligenciado (EGRESSO F, 2009).

Como nos afirma Santin, “o movimento humano pode ser
compreendido como uma linguagem, ou seja, como capacidade
expressiva” (1987, p. 34).

Através do corpo, de sua expressividade corporal o aluno usa fala
com o seu professor, usa imaginacao, cria situagdes imaginarias, um
mundo do faz de contas o que possibilita desenvolver suas potencialidades
afetivas, psicomotoras e principalmente cognitivas. Um professor diz o
seguinte: “as experiéncias vividas no cotidiano me levam a refletir sobre
minhas ac¢des, isso me faz buscar mais informagdes e rever conceitos,
dialogar e, assim, reelaborar o conhecimento teorico — pratico”.

Um professor egresso declara que “a constru¢do do conhecimento
se da a partir da realidade de cada aluno buscando, assim, conhecer
seus anseios e suas limitacdes”.

Tudo aquilo que traz inquietacdo, que nos tira o sossego pelo nao
conhecer, que nos faz sonhar, que nos cativa, como uma das mais
notaveis pinturas ja vistas, ficam indeléveis em nossas vidas para todo
o sempre, € isso pdde ser reparado nas palavras de um educador em
relacdo a melhor aula que ele ja deu para seus alunos quando diz:

E dificil definir a melhor aula que tive, pois foram muitas, assim como
varios professores que jamais vou esquecer. Muitas vezes, diante de
desafios, lembro de suas palavras e na forma de conduzir a aula.
Acredito, porém, que as aulas que jamais serfo esquecidas foram as
que desacomodaram, desafiaram e dinamizaram (EGRESSO G, 2009).

Para outro professor egresso do Curso:

A melhor aula, ou as melhores aulas, foram aquelas que vieram de
encontro as minhas angustias ou que conseguiram fazer uma ponte
entre a realidade encontrada nas escolas e o como fazer bem a
nossa parte ao trabalharmos certos contetidos dizendo-nos ¢ pior
por aqui, depois por ali, por isso, sem rodeios, o que vinha mais
especificamente de professores que tiveram praticas de sala de aula
além do estagio (atuaram ou ainda atuam com a educagdo de
criangas) e por isso conseguiram ter mais clareza e serem mais

objetivos (EGRESSO H, 2009).
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Outro coloca que: “Durante a graduacdo, o amor pela educagdo,
demonstrados por alguns professores, em suas aulas, o fez ter certeza
da escolha pela Pedagogia”. Outro ainda ressalta: “A melhor aula na
Universidade foi quando aprendemos como alfabetizar o aluno
ensinando o alfabeto através da leitura das palavras e letras”.

Quando questionados os egressos acerca da melhor aula que
desenvolveram com seus alunos uma professora egressa relatou:

Nao sei como escolher a melhor aula que fiz com meus alunos, pois
sempre procuro fazer um planejamento ludico, trazendo algo pratico,
pois, nessa fase as criangas precisam muito do que é palpavel;
concreto e construido junto com eles. Gostei muito de uma aula na
época da Pascoa do ano passado em que eu contei para as criangas a
historia “O sanduiche da Maricota”, levei para a sala uma galinha de
verdade, coloquei uns ovinhos de codorna escondidos pelo patio.
Entdo, realizamos a caca ao tesouro, depois brincamos de contar e
separar os ovinhos pelas cores. Por tltimo, fizemos junto o nosso
sanduiche natural, trabalhando, assim, como deve ser uma
alimentagdo saudavel (EGRESSO I, 2009).

Através das leituras das citagdes dos egressos verificamos que o
incentivo a leitura esta bastante enraizado na formagao dos professores,
pois, todos temos consciéncia de que a crianga cria, recria, sonha,
aprende e constroi seu conhecimento e sua vida no ludico e no mundo
do faz de contas.

Outro ressalta que a melhor aula que ja deu, ¢ aquela ou aquelas
em que se conseguem ver no brilho dos olhos das criangas a alegria
por ter conseguido ler, a vibragdo, a emogao que gira em torno de
momentos vivenciados de superagdo, de crescimento e de mudangas.

A questdo seguinte da pesquisa realizada refere-se a descrever como
o professor egresso observa o professor atual. Quatro dos professores
colocaram que hoje temos varios tipos de professores, aqueles que
meramente dao aula e sdo professores sem se preocupar em fazer alguma
coisa diferente, saber se realmente aquilo que estd sendo trabalhado
tem sentido na vida dos alunos. Mas, também, tem os professores que
buscam inovar e fazer um trabalho interessante faz sempre um
planejamento diferente e busca ver nos alunos pessoas com
conhecimento e podem contribuir.
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Percebemos pelas palavras dos egressos que ha diferentes tipos de
professores, contudo ha uma parte deles que acredita na educagao, no
encantamento, no amor pela educagdo e dos seus alunos igualmente,
motivando-os a sempre buscar por elementos novos que norteiem de
alegria, de querer bem seu aluno, e de beleza a sua pratica pedagogica,
levando, assim, seu aluno ao encantamento e ao querer aprender e
estar no ambiente escolar.

Educador é esse profissional que mesmo diante dos infortinios pela
qual a educacgdo passa, ndo deixa de lutar por aquilo que sonha, deseja
e acredita. Nao deixa de acreditar que as coisas sdo possiveis de serem
realizadas, tdo pouco de acreditar que seu aluno, que ¢ a peca
fundamental de seu sonho, de seu desejo, de seu empenho, e que isso
faz com que consiga perpassar as barreiras injustas que lhe sdo impostas,
assumindo sua funcdo de forma digna, honrada, responsavel e séria.

Quando foi referido a analisar a citacdo de Arroyo:

as vezes diante da figura do professor(a) sinto-me como se estivesse
diante de um velho e apagado retrato de familia. Com o tempo
perderam-se cores e apagaram-se detalhes e tracos. A imagem ficou
desfigurada, perdeu a viveza, o interesse. Mais um retrato a guardar
na gaveta de nossos sonhos perdidos, para revé-lo em tempos de
saudade (ARROYO, 2001, p. 13).

No relato de um professor interlocutor:

sdo poucos os educadores que ainda conservam a sua cor, ou que
procuram retocar o seu brilho, mas uma coisa € certa: o professor é
a profissdo do presente, do passado e do futuro, ninguém sera capaz
de substituir a nossa funcdo, ou melhor, ninguém substituira os
BONS professores. As maquinas jamais vao ensinar o amor, sem
poder tocar, ensinar o que € carinho, sem poder abracar. Nesse viés,
¢ preciso que o professor se valorize, resgate a sua importancia,
pois, antigamente o professor era idolatrado e deveria continuar
sendo por trabalhar com um ser tdo complexo e tnico que é o ser
humano (INTERLOCUTOR A, 2009).

Alguns egressos citam que aquele professor que para no tempo,
sem procurar manter-se atualizado, revendo sua pratica, seus
conceitos, torna-se uma pessoa apagada, sem brilho, sem luz, e isso
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acarreta sofrimento, tristeza e frustracao. Refor¢co com as palavras de
uma professora egressa:

aquele profissional da Educacdo que ndo buscar o conhecimento, a
motivagdo perdera suas cores, seu brilho, seu entusiasmo, os alunos
enxergardo apagado, sem tragos, sem interesse. O retrato velho. Esse
professor deixa de sonhar, de buscar conhecimentos, de realizar seus
sonhos. Esses sonhos ficam guardados e quando os lembra chora,

sofre, sente saudades (EGRESSO J, 2009).

Observamos, pela fala das professoras que ainda ha brilho, luz nos
olhos de muitos professores, que veem na educacdo a esperanca de
qualidade, de amor, construgao, de autonomia para realizacdo de uma
educacdo mais eficaz, alegre, e que esteja em sintonia com suas
realidades e de seus alunos, buscando sempre, com firmeza, garra e
vontade fazer o seu melhor pelo bem da sociedade e de seus educandos.

O ato de educar é um desafio constante, de doagdo, paciéncia,
acolhimento, amor e sensibilidade. Onde muitos professores se negam
em aceita-lo, preferem seguir uma s6 proposta pedagogica. E “ndo
percebem” que a mesma desestimula-o ¢ também aos seus alunos,
tornando uma aprendizagem fingida, onde ambos fazem de conta
que ensinam e aprendem. E assim o professor torna-se um “velho e
apagado retrato de familia”, sem cor, sem brilho e sem alegria, sem

sua identidade (INTERLOCUTOR A, 2009).

Neste aspecto, nota-se que ha uma transferéncia das familias para a
escola em relagdo a educagao de seus filhos, tendo o educador o dever
de transmitir valores morais, éticos € humanos aos alunos e isso vai
fazendo com que se perca um pouco a identidade do professor de
mediador na constru¢cdo do conhecimento para tornar-se um pouco
pai, mae, psicélogo, contudo o verdadeiro educador, que ama o que
faz, que sonha com um educagao diferenciada, que age com
competéncia, aceita esse desafio, se doa para isso com paixao, amor e
paciéncia, acreditando que seu educando € capaz de aprender, de querer
buscar pelo novo, de tornar-se um verdadeiro cidaddo, critico, com
competéncias e habilidades para transformar a realidade da qual faz
parte, tornarem-se verdadeiros seres humanos.
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Para reforcar o que foi colocado anteriormente Lorieri e Rios salientam:

Quando buscamos aprimorar nosso trabalho, o fazemos com a intengao
de que ele seja um trabalho “da melhor qualidade”. Nao queremos ser
professores e professoras quaisquer — queremos ser bons professores,
boas professoras, educadoras e educadoras competentes. Temos
defendido a tese de que o trabalho competente é um trabalho que faz
bem, isto €, que fazemos bem e que faz bem para nods e para todos

aqueles que sdo por ele envolvidos (2004, p. 54).

Podemos dizer, entdo, que o trabalho competente de um professor
ou professora envolve todos os aspectos ja suscitados durante todo o
desenvolvimento do trabalho, onde o mesmo deve fazer a jungdo da
ética, da estética, do amor, da alegria, da reflexdo, da autonomia, do
respeito ao ser humano, da responsabilidade desde o inicio da sua vida
académica estendendo-se a sua vida como docente, sempre ciente de
sua incompletude e, assim, buscando, meios para poder reverter as
possiveis dissonancias e problemas que possam surgir ajudando-o a
encontrar as melhores solugdes para os mesmos.

4 AINDA ALGUMAS PALAVRAS...

O projeto “A arte de aprender e ensinar: Um estudo sobre a pratica
pedagodgica dos egressos do curso de pedagogia da URI/FW em sua
relacdo com a formacdo docente académica”, tem como objetivo
analisar a consonancia entre diversos fatores que sdo de extrema
relevancia no desenvolvimento qualitativo da educagao

Baseado na teoria de Paulo Freire e nos estudos realizados por
Rubem Alves, Maurice Tardif, Maria Isabel da Cunha, Marcos
Antonio Lorieri, Terezinha Azeredo Rios, entre outros, bem como
na analise do Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Pedagogia da
Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das Missoes e
nos resultados das narrativas feitas com 10 egressos do Curso de
Pedagogia da URI — FW, compreendidos pelo curriculo de 2003-
2007, pode-se assegurar que a concretizacao da qualidade da educacao
se firma por uma boa formagao docente e a relagdo entre Universidade
e Educagdo Basica
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Diante disso, podemos afirmar que a educacao requer uma analise
e um estudo aprofundado sobre o real papel do educador na pratica
pedagogica e, sobretudo, a sua relacdo com a teoria e pratica educativa.

E no Ensino Superior que serdo vistos os fundamentos tedricos
que ajudardo os professores a desenvolver uma consciéncia ampla da
realidade e, igualmente, fornecer instrumentos para que possa atuar de
maneira eficaz, contudo, tendo, o educador, sempre em mente que nao
existem receitas prontas para resolver as situagdes que ndo se
apresentarem de forma correta.

Formar um educador ¢ uma tarefa bastante desafiadora, ja que ¢
esse que ira encarar os desafios de uma sala de aula e usar a teoria que
aprendeu durante sua formacao, lincando-a com sua pratica diaria.

Esses dois fatores, teoria e pratica, nunca podem estar dissociados,
visto que sdo eles que orientam o educador na solugdo de problemas,
ajudam no desenvolvimento de uma boa aula, e ddo suporte para os
discentes encararem as situacdes do cotidiano. E, nesta relacdo
essencial que o educador se formara dindmico, alegre, criativo, afetivo,
curioso e pesquisador.

E importante salientar, também, que a alegria deve fazer parte,
sempre, da institui¢do escolar, pois este ¢ um elemento primordial
para desencadear a arte de aprender e ensinar. Através deste fator de
primazia, apresenta-se o prazer e a esperanca de uma educagao mais
digna e justa a todos.

Outra medida que regula a arte de aprender e ensinar ¢ a reflexdo
critica e autocritica que o educador deve realizar constantemente. Isso
abarca uma série de elementos que servirdo de base para uma atuacao
em situacdes que possam se apresentar em sala de aula de maneiras
diferentes e em tempos diferentes e com alunos diferentes. Para que o
professor, entdo, tenha atitudes flexiveis diante de tais situacdes a
reflexdo deve ser, também, dialética, deve haver uma acdo entre o
pensar, o fazer, o repensar e o refazer.

Faz-se necessario salientar, igualmente, o valor da arte de aprender
e ensinar com arte ¢ estética, elementos que norteardo o universo da
sala de aula, propagando o interesse dos alunos pela busca, pelo
interesse no construir o conhecimento, no reencanto pelo aprender e
querer estar presente na escola e, igualmente, na relacdo humana que
se trava entre educador e educando.
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A arte de aprender e ensinar serda ainda mais uma realidade nas
escolas e universidades quando os profissionais da educagao
trabalharem coletivamente, alicer¢ando novas possibilidades, pensando
nos desafios como um impulso para a qualidade educacional.
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